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RESUMO 

 

As mudanças sociais ocasionadas, principalmente, pela popularização das tecnologias digitais têm 

contribuído para o desenvolvimento de novos letramentos, com destaque aos letramentos digitais. 

Isto ocorre, dentre outros motivos, em razão de que nas interações online, a comunicação se dá de 

diferentes modos, fazendo surgirem novas maneiras de (re/des)construir sentidos. Inevitavelmente, 

colonialidades que se perpetuam na sociedade são refletidas nos ambientes digitais. Nesse contexto, 

é relevante que a educação formal seja capaz de ressignificar essa realidade de maneira crítica, por 

meio da ação docente e dos livros didáticos. Esta dissertação de mestrado foca em mapear, com 

base nas coleções de livros didáticos de língua inglesa aprovadas no edital do PNLD (Brasil, 2018), 

publicadas no Guia do Programa Nacional do Livro Didático (Brasil, 2019), a coleção de livros 

didáticos de inglês voltados ao ensino fundamental anos finais mais utilizada na rede pública 

estadual de Sergipe, com o objetivo geral de analisar de que forma esses livros apresentam 

atividades que se relacionam aos letramentos digitais e às questões decoloniais na educação 

linguística em inglês. Para atender a este objetivo, esta pesquisa qualitativa (Paiva, 2019; Nunes, 

2021) e interpretativista (Moita Lopes, 1994) ampara-se nas teorias dos letramentos digitais 

(Lankshear; Knobel, 2011, 2015; Nascimento; Knobel, 2017); nas discussões referentes aos livros 

didáticos (Leffa, 2008, 2016; Rojo, 2013, 2017; Façanha, 2018); bem como nas teorias decoloniais 

(Sousa Santos, 2018; Castro-Gomez, 2007; Silva Júnior; Matos, 2019). Além da análise da coleção 

mais utilizada nas escolas públicas estaduais de Sergipe, são realizados levantamentos 

bibliográficos e análise documental, considerando a Base Nacional Comum Curricular – BNCC 

(Brasil, 2018) e o edital do Programa Nacional do Livro Didático - PNLD (Brasil, 2018), compondo 

uma pesquisa de cunho bibliográfico e documental. Para realização das análises, os dados são 

codificados com base em Saldaña (2009, 2013) e, por meio deles, é possível observar como os 

letramentos digitais são apresentados no decorrer das unidades que compõem os livros didáticos da 

coleção selecionada, além de refletir acerca de que forma o material didático abre brechas para o 

trabalho com a língua inglesa a partir de uma perspectiva decolonial, averiguando quais vozes são 

contempladas, bem como quais são silenciadas e/ou excluídas. Os resultados principais apontam 

que, embora as atividades apresentem possibilidades que se relacionam com os letramentos digitais 

e a decolonialidade, a problematização fica sob a responsabilidade do professor, visto que há poucas 

propostas de aprofundamento dos temas tratados neste estudo, letramentos digitais e 

decolonialidade, nos livros didáticos analisados.    

 

Palavras-Chave: livro didático; inglês; educação linguística; letramentos digitais; decolonialidade. 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

ABSTRACT 

 

The social changes caused, mainly by the popularization of digital technologies, have contributed 

to the development of new literacies, with an emphasis on digital literacies. This occurs since in 

online interactions, communication takes place through different modes, emerging new ways of 

(re/de)constructing meanings. Inevitably, colonialities reflected in society are also present in digital 

environments. In this context, it is important that formal education can be capable of giving new 

meanings to this reality critically, through teacher practices and textbooks. This master's thesis 

focuses on mapping, based on the collection of textbooks selected by the PNLD public call, 

published in the Guide of the National Textbook Program (Brasil, 2019), directed to the teaching of 

the English language, the collection of English textbooks aimed at elementary school (6th,7th, 8th 

and 9th grades), most used in state public schools of Sergipe, Brazil. The general objective is to 

analyze how these books present activities that relate to the perspective of digital literacies and 

decolonialilty in English language education. To achieve this objective, this qualitative (Paiva, 

2019; Nunes, 2021) and interpretive (Moita Lopes, 1994) research is supported by theories related 

to digital literacies (Lankshear; Knobel, 2011, 2015; Nascimento; Knobel, 2017); discussions 

regarding textbooks (Leffa, 2008, 2016; Rojo, 2013, 2017); as well as decolonial theories (Sousa 

Santos, 2018; Castro-Gomez, 2007; Silva Júnior; Matos, 2019). In addition to the analysis of the 

most used collection in public schools in Sergipe, bibliographical surveys and documentary analysis 

are carried out, considering the Brazilian National Common Core Curriculum - BNCC (Brasil, 

2018) and the public call of the National Textbook Program - PNLD (Brasil, 2018), composing 

bibliographic and documentary research. The data was coded based on Saldaña (2009, 2013) to 

accomplish the analysis. In the end, it is possible to observe how digital literacies are presented, 

throughout the units that make up the textbook. In addition, it is feasible to reflect on how the 

materials open spaces for working with the English language from a decolonial perspective, 

observing which voices are covered, along with which ones are silenced and/or excluded. The main 

results indicate that although the activities present possibilities that are related to digital literacies 

and decoloniality, the problematization is the teacher's responsibility since there are few initiatives 

in the textbooks to deepen the topics of this study, digital literacies and decoloniality in English 

language education. 

 

Keywords: textbook; English; language education, digital literacies; decoloniality. 
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1 INTRODUÇÃO 

 

Ao se configurar como uma área de estudos que leva em conta a linguagem e suas 

relações com a/na sociedade, a Linguística Aplicada (doravante LA) vem se transformando 

com o passar dos anos. Partindo de um contexto que privilegiava a observação e a construção 

de metodologias voltadas para o ensino de línguas, o campo aos poucos foi se complexificando, 

na medida em que outras questões foram surgindo em virtude de mudanças na sociedade. Isso 

resultou na expansão da Linguística Aplicada enquanto ciência, privilegiando saberes, 

contextos e culturas antes desconsiderados, observando assim os indivíduos e o modo como 

eles estabelecem relações com a sociedade e suas identidades. Desse modo, esses fatores 

contribuíram para a construção de uma LA focada em diversos campos epistemológicos que 

também se encontram em constante (re)construção e (des)aprendizagem (Moita Lopes, 2006; 

Pennycook, 1998). 

Com o desdobramento da LA sob outros campos do saber, os estudos no campo 

passaram a englobar os diversos espaços, os quais a língua se manifesta, não somente o modo 

como a língua se estrutura e se organiza. Pennycook (1998) destaca que as primeiras pesquisas 

na área foram alicerçadas pelos princípios iluministas e estruturalistas1, o que, 

consequentemente, materializava-se por meio de uma distância entre sujeito, linguagem, 

sociedade e política. Com a ascensão dos ideais pós-modernos2, houve uma alteração dos 

paradigmas que então regiam a sociedade. A ideia do sujeito como pré-construído passou a ser 

colocada em questão, o que trouxe novas perspectivas para as pesquisas em Linguística 

Aplicada, rompendo com os ideais calcados pela visão estruturalista. Esse rompimento, 

somado ao estreitamento das relações com outras áreas do saber, trouxe novos paradigmas e 

objetos para os trabalhos, configurando uma nova agenda de pesquisa, preocupada em 

evidenciar outros olhares e vozes (Kleiman, 2013).  

Nesse contexto, a escola, por exemplo, bem como as relações estabelecidas nesse 

ambiente, é de interesse da Linguística Aplicada, uma vez que se trata de um espaço no qual 

as vivências dos indivíduos se encontram, realçando diferenças e, consequentemente, conflitos 

culturais. Essa relação se complexifica ainda mais com o advento das tecnologias digitais, na 

                                                
1 Linha de pensamento que estuda as estruturas que compõem as coisas. No campo da linguagem, o estruturalismo 

observa a língua a partir da sua organização estrutural (Câmara, 1967). 
2 Pós-modernidade é o período que compreende as mudanças vivenciadas na sociedade após a Segunda Guerra 

Mundial. Dentre essas mudanças, destacam-se: “A flexibilidade das regras e valores; o individualismo; a 

pluralidade e a diversidade; a presença de incertezas; o vazio existencial; a combinação de tendências, gostos e 

estilos; a geração e disponibilização de grandes blocos de informação; a liberdade de expressão, pensamento e 

manifestação; a produção em série de cultura para consumo rápido; o consumismo; e a aceleração do pensamento 

com a negação do ócio” (Cabral, 2022, p. 61). 
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medida em que elas contribuem para que as barreiras geográficas sejam ultrapassadas, além de 

permitirem a intensificação da aprendizagem ubíqua, ou seja, em qualquer lugar e a qualquer 

momento (Cope; Kalantzis, 2008; Santaella, 2014). Como consequência dessa relação, novas 

tecnologias vêm modificando a maneira como os usuários geram, comunicam e 

(re/des)constroem significados na sociedade e também no ambiente escolar. 

Além das implicações de cunho social, as tecnologias digitais impactam diretamente o 

ambiente escolar, pois os jovens estão cada vez mais conectados, o que demanda que os 

professores e os materiais didáticos caminhem nessa mesma direção (Paiva, 2014). Esse 

contexto, por conseguinte, tem implicações diretas no modo como se compreende e se ensina 

línguas, já que houve alterações em relação à linguagem escrita e: 

 
Sabemos que com o advento das novas tecnologias de comunicação, certamente 

diferentes maneiras de escrever surgiram nas últimas décadas, tais como blocos 

eletrônicos de anotações, e-mails, postagens em redes sociais, mensagens de textos 

pelo celular, currículos virtuais, livros digitais, etc. [...] (Brahim et al., 2021, p. 29). 

 

Em virtude das alterações na linguagem escrita e suas formas de apresentação, Rojo 

(2017) enfatiza que os letramentos com foco somente na letra não são suficientes para abarcar 

as características dos alunos. Com a inserção de diferentes semioses na comunicação, é 

primordial que a escola promova possibilidades para que os discentes desenvolvam letramentos 

que lhes possibilitem engajar-se de maneira crítica na sociedade cada vez mais conectada. 

Portanto, é urgente que práticas que englobam os letramentos digitais sejam consideradas, bem 

como refletidas nas práticas metodológicas e nos livros didáticos adotados nas escolas, 

especialmente quando consideramos o ensino de línguas. 

Tratar de língua na atualidade implica compreender a bagagem sócio histórica que a 

compõe. Isto significa que o modo como construímos significados e nos inserimos na 

sociedade, enquanto sujeitos por meio da língua, tem como base princípios políticos, sociais e 

históricos herdados dos processos de colonização. A classificação por raças, por exemplo, 

herança do colonialismo, estabelece um dos grandes pilares da sociedade atual, visto que, ao 

mesmo tempo que divide, respalda a elite e o seu local de privilégio no seio das relações sociais, 

conforme Quijano (2005), classificando os colonizadores e o conhecimento por eles produzido 

como superior. Isso tem suas raízes, segundo o autor, no fato de que as divisões raciais, 

iniciadas no período colonial, eram atreladas as relações de dominação e hierarquia, colocando 

os dominadores, que se autodeclararam como brancos, em posição de superioridade em relação 

aos indígenas e negros. 



 

13 

 

Essa divisão trouxe consequências para as estruturas sociais, visto que se estendeu a 

vários outros campos da vida social. Em virtude disso, as relações de trabalho, como também 

a lógica do capital, se constituíram com base nas categorias raciais. Portanto, os dominadores, 

em sua maioria, eram os exploradores brancos do mercado trabalhista, enquanto a classe 

dominada, predominantemente negra, foi explorada e destinada à escravidão. Nesse contexto, 

a língua foi utilizada como mediadora dos interesses da classe dominante, perpetuando os 

discursos capazes de reforçar essa dominação (Quijano, 2005). 

Assim, estamos diante de uma poderosa política que segue até os dias atuais, reforçando 

privilégios, preconceitos e segregando povos, saberes, culturas em prol de uma bagagem 

epistemológica que foi imposta. Isso se dá por intermédio dos discursos perpetuados e 

reforçados na/e por meio da língua. Atualmente, além da cultura oral e impressa, as tecnologias 

digitais têm reinventado a maneira como significados são construídos e negociados. Afinal, os 

discursos veiculados na sociedade também se refletem no ambiente digital, reforçando as 

hierarquias construídas ao longo da história. Para transgredir essa realidade, hooks (2013) 

defende que o ensino deve ser pautado em práticas que incluam a diversidade histórica, ou seja, 

que privilegie visões de mundo que ultrapassem as perspectivas dos colonizadores. 

Nesta investigação, parto das teorias dos letramentos digitais e da decolonialidade a 

partir de uma abordagem crítica. Logo, perceber os processos históricos e sociais que nos 

formaram enquanto sujeitos são essenciais para uma formação crítica. Formar os alunos 

criticamente significa ajudá-los a compreender que “os sentidos não são 'dados' por uma 

realidade independente do sujeito: eles são construídos na cultura, na sociedade, na língua. Isso 

significa dizer que a língua, que tem sua existência nas práticas sociais, é um espaço ideológico 

de construção e atribuição de sentidos” (Jordão, 2013, p. 73). 

Desse modo, em linhas gerais, os letramentos digitais se referem às práticas sociais 

realizadas em ambientes digitais. Letramentos, no plural, entendidos como práticas 

socioculturais, englobam a linguagem e a bagagem sociocultural que a compõem. Além disso, 

levam em consideração as diferentes maneiras de construir e negociar significados através da 

multimodalidade presente nas redes, além da capacidade de reflexão crítica sobre as vivências 

e experiências do mundo digital (Lanksehar; Knobel, 2011; Jones; Hafner, 2012; Nascimento; 

Knobel, 2017). Por sua vez, a colonialidade é o resultado dos processos de colonização 

vivenciados ao redor do globo, os quais, ainda que extintos da forma como se apresentavam no 

passado, têm sua lógica de dominação perpetuada por meio de processos aos quais atribuímos 

o nome de colonialidade. Esta assume diversas formas e tem sido denominada, pelos autores, 

como colonialidades, adentrando as diversas esferas do ser, do saber, do poder e da linguagem 
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(Mignolo, 2003; Quijano, 2005; Veronelli; Daitch, 2021). Por outro lado, a decolonialidade 

busca traçar caminhos para identificar e enfrentar as colonialidades que continuam a se 

perpetuar através de diversos mecanismos, a exemplo da língua, e colocam grupos sociais em 

posição de inferioridade (Castro-Gómez, 2007; Sousa Santos3, 2018). 

 Inevitavelmente, as problemáticas sociais serão transpostas para os ambientes digitais, 

em razão dos moldes possibilitados pelo formato da web, ambiente no qual algoritmos 

aprendem como interagimos nas plataformas digitais, e acabam contribuindo para a 

manutenção das colonialidades nas redes online (Lippold, 2017; Kwet, 2019). Estas, por sua 

vez, ao estarem na vida social dos estudantes, adentram inevitavelmente as instituições 

escolares.  

Para lidar com questões como as que vêm sendo apresentadas aqui, Matos (2020) 

defende que é necessário olhar o currículo a partir de uma perspectiva crítica, de modo a 

questionar quais poderes estão sendo perpetuados e/ou negligenciados nessas diretrizes. A 

priori, “currículo é uma construção histórica e também cultural que sofre, ao longo do tempo, 

transformação em suas definições, que vai muito além de uma visão simplista de enumeração 

de conteúdos e diretrizes” (Matos, 2020, p. 104). Em meio a essa definição, a autora destaca 

que o currículo tem sido comumente pensado por meio de óticas coloniais, já que a divisão de 

conteúdos e diretrizes acaba por homogeneizar os sujeitos. A mesma autora destaca, nesse 

sentido, a urgência de se pensar em um currículo decolonial, pautado na diversidade e no 

diálogo. Assim: 

 

Para a construção de um currículo decolonial, todas essas questões [que envolvem 

tensões territoriais e identitárias] devem ser refletidas e ter nas bases de sua formação, 

discussões transdisciplinares, que considerem conhecimentos advindos de outras 

áreas do saber, de modo que a diversidade seja a base de sua elaboração, 

desconstruindo os paradigmas monoculturais pelos quais os conhecimentos são 

construídos (Matos, 2020, p. 104-105). 

 

Desse modo, pensar em currículo decolonial denota refletir e, especialmente, aprender 

a partir das vivências, culturas e vozes dos grupos mais afetados e segregadas pelos processos 

de colonização. Essa vivência almeja combater preconceitos difundidos na/pela língua no 

decorrer dos anos e traçar caminhos para romper com as colonialidades que nos constituem 

                                                
3  Manifesto ciência das acusações de assédio que envolvem o autor Sousa Santos e sinalizo o meu repúdio às 

ações das quais ele foi acusado. Entretanto, mantenho seus textos neste estudo, considerando as contribuições 

relevantes para a teoria da decolonialidade. Para saber mais sobre a polêmica envolvendo o autor, ver notícia 

disponível em: https://g1.globo.com/mundo/noticia/2023/04/11/sociologo-renomado-e-acusado-de-assedio-por-

ex-alunas-da-universidade-de-coimbra-em-portugal.ghtml. Acesso em: 20 set. 2023. 

https://g1.globo.com/mundo/noticia/2023/04/11/sociologo-renomado-e-acusado-de-assedio-por-ex-alunas-da-universidade-de-coimbra-em-portugal.ghtml
https://g1.globo.com/mundo/noticia/2023/04/11/sociologo-renomado-e-acusado-de-assedio-por-ex-alunas-da-universidade-de-coimbra-em-portugal.ghtml
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enquanto indivíduos (Sousa Santos, 2018; Silva Júnior, Matos, 2019). Nesse entendimento, 

sendo o Brasil um país marcado pela colonização, o ensino de modo geral, mas no caso deste 

trabalho, o ensino de inglês, deve levar em conta tais problemáticas de modo a formar cidadãos 

críticos e cientes das colonialidades que formam suas identidades. 

Essas vivências podem adentrar o ambiente escolar por meio dos livros didáticos. Para 

tanto, contudo, estes precisam estar alicerçados, ou ao menos possibilitar brechas, isto é, 

espaços para problematizar as questões postas a partir de outras perspectivas (Duboc, 2017). 

Porém, somente a presença de brechas ou do trato das questões decoloniais nos materiais 

didáticos não garantem que as questões aqui problematizadas sejam tratadas em sala de aula. 

É primordial que o professor4 também esteja ciente dessas questões e consiga problematizá-las 

de maneira consciente e crítica, sendo indispensável formação inicial e continuada com esse 

objetivo, visto que cabe a ele decidir como irá tratar das questões em sala.   

Além disso, o trato com as tecnologias digitais é um fator indispensável, tendo em vista 

que os alunos se inserem nos ambientes digitais, consumindo e (des)construindo saberes e 

práticas. Portanto, a produção de livros didáticos e o ensino de modo geral encontram-se 

envoltos em vários desafios. Inicialmente, ainda é comum encontrar professores resistentes à 

adoção dos livros didáticos ou que não saibam utilizar o material disponibilizado, sendo assim, 

de certo modo, presos às perspectivas do livro ou às suas próprias visões de mundo (Paiva, 

2014). De acordo com Paiva (2014), essa resistência se justifica em uma série de fatores 

advindas dos diferentes contextos, porém, a autora aponta que a falta de formação e preparação 

específica, direcionada aos professores, quanto a utilização dos livros didáticos, contribuí de 

maneira significativa para esse fato. Isso acaba dificultando a construção de um currículo 

decolonial, além de fortalecer a ideia de que o livro didático é algo inquestionável (Rojo, 2014).  

Outra questão diz respeito à diversidade étnica e cultural presente na sociedade 

brasileira (hooks, 2013; Silva Júnior; Matos, 2019). Mesmo com as diretrizes estabelecidas 

pelos editais do Programa Nacional do Livro Didático - PNLD (Brasil, 2018b), ainda se 

configura um desafio, em muitas realidades, problematizar a diversidade étnica e cultural do 

Brasil, sem privilegiar a visão dos grupos dominantes. Outra questão, interliga-se aos 

letramentos digitais, visto que além do despreparo dos docentes para lidar com as problemáticas 

advindas dos ambientes digitais, as escolas brasileiras acabam não dispondo de um ambiente 

que possibilite a prática e a problematização das interações que ocorrem em ambientes digitais 

(Lankshear; Knobel, 2011; Nascimento; Knobel, 2017). 

                                                
4 Ao longo do texto utilizo o termo professor no masculino, mas me refiro aos docentes de todos os gêneros.   
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Frente a esse contexto, a seguinte pergunta de pesquisa guia esta investigação: De que 

forma os letramentos digitais e a decolonialidade estão presentes nos livros didáticos de inglês 

adotados na rede pública de Sergipe. A partir desse pressuposto, compreendo que tratar de 

decolonialidade, inevitavelmente, perpassa as colonialidades em suas diferentes vertentes. 

Desse modo, ao buscar posturas que se alinhem a compreensão de decolonialidade, traço 

reflexões que partem das marcas coloniais que perduram nos livros didáticos e o modo como 

são traçados caminhos para enfrentá-las. Assim, esta dissertação tem como objetivo geral 

analisar de que forma os livros didáticos adotados na rede pública estadual de Sergipe, voltados 

ao ensino fundamental anos finais, apresentam atividades relacionadas aos letramentos digitais 

e às questões decoloniais na educação linguística em inglês.  

A partir desta dissertação busco contribuir com as discussões referentes ao ensino de 

inglês, em especial no que concerne ao papel do livro didático na educação linguística no 

Brasil; além de trazer reflexões de interesse da Linguística Aplicada, no campo social, político 

e histórico da linguagem e dos sujeitos. Isso se dará através das problematizações relacionadas 

às teorias dos letramentos digitais, bem como da decolonialidade. Ademais, a partir das 

discussões que serão apresentadas, problematizo a educação linguística de língua inglesa na 

atualidade, no contexto das escolas públicas estaduais do estado de Sergipe; e as possíveis 

relações estabelecidas em sala com os livros didáticos, no que se refere às atividades e 

propostas apresentadas.  

 

1.1 Suleando conceitos e justificativa 

 

Como pontuado na seção anterior, diversas são as questões que evocam da relação 

linguagem, sala de aula e a sociedade. Inevitavelmente, ao tratar da educação linguística, a qual 

parte de uma agenda que busca formar cidadãos críticos através do ensino (Ferraz, 2018), a 

linguagem, a sala de aula e a sociedade se entrelaçam. Por outro lado, as tecnologias vêm 

ganhando cada vez mais espaço no dia a dia e se tornando quase que partes indispensáveis do 

nosso corpo (Leander, 2007). Como é de se esperar, a sala de aula se torna palco desses 

acontecimentos e o professor, somente com o livro didático em mãos deve, heroicamente, lidar 

com tudo isso. 

Enquanto aluno de escola pública, desde o início da minha jornada estudantil, pude 

vivenciar a realidade e os desafios que se perpetuam até os dias atuais nas escolas públicas. Ao 

ingressar na universidade, no curso de Letras, conheci a educação por outro viés e através da 

pesquisa científica somada aos projetos de iniciação docente, vi que é possível ofertar uma 
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educação pública e de qualidade para todos. Ainda na graduação, além das experiências dos 

estágios, tive a oportunidade de participar do Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à 

Docência (PIBID) e do Residência Pedagógica (RP), programas essenciais para a bagagem 

sociocultural, docente e acadêmica que construí. Lá, observei, na prática, como as tecnologias 

estavam adentrando a sala de aula e a urgência em revisitar pedagogias e metodologias. 

Na iniciação científica, conheci a teoria dos letramentos digitais, e enquanto entusiasta 

das tecnologias, encontrei um campo fértil a ser explorado. Meus últimos períodos enquanto 

graduando foram marcados pela pandemia da covid-195, o que reconfigurou completamente a 

maneira de ensinar e aprender. Na época, estava iniciando a minha participação no RP e com 

ele veio o desafio de ministrar aulas durante o período pandêmico. Naquele momento, percebi 

claramente o impacto das tecnologias digitais na vida daqueles adolescentes e como as 

desigualdades sociais foram acentuadas. Nesse contexto, além de adaptar as aulas e atividades 

ao formato solicitado pela escola, tive que me adaptar e desenvolver letramentos para participar 

das atividades da universidade no formato online. 

Ao refletir acerca dessa realidade, somada às discussões e problematizações da 

iniciação científica, percebi, na prática, a urgência em desenvolver metodologias e atividades 

englobando os letramentos digitais, problematizando os usos das tecnologias digitais e dos 

dispositivos móveis como mecanismos, os quais modificamos e por meio dos quais somos 

modificados. Pouco tempo depois, após o término da minha graduação, consegui meu primeiro 

emprego como professor de inglês dos anos finais do ensino fundamental na rede privada da 

minha cidade, e lá percebi que, diferentemente da atuação no Programa Residência Pedagógica, 

agora seria só eu e o livro didático. Me vi diante de uma grande responsabilidade: ao mesmo 

tempo que tinha que seguir os conteúdos programáticos propostos pelo material, não poderia 

ser ingênuo diante de tudo aquilo que estava vivenciando. 

Frente a esse contexto, e com base nas pesquisas desenvolvidas na iniciação científica, 

passei a questionar como trabalhar os letramentos digitais em sala de aula a partir dos temas 

propostos no livro didático. Então, surgiram os primeiros rascunhos para o que viria a se tornar, 

posteriormente, meu projeto de mestrado, com ênfase nos letramentos digitais e nos livros 

didáticos de inglês. Já durante o mestrado, ao estudar as conexões entre a decolonialidade e a 

                                                
5 A Covid-19, de acordo com Ministério da Saúde, é uma infecção respiratória aguda grave causada pelo 

coronavírus SARS-CoV 2. Com a infecção a nível global da doença, em março de 2020, a Organização Mundial 

da Saúde classificou a Covid-19 como uma pandemia, a qual apenas foi reconhecida como finalizada em 05 de 

maio de 2023. Para saber mais, ver: https://www.gov.br/saude/pt-br/coronavirus/o-que-e-o-coronavirus. Acesso 

em: 01 jun. 2023.  

https://www.gov.br/saude/pt-br/coronavirus/o-que-e-o-coronavirus
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língua, junto à minha orientadora, decidimos por agregar a teoria à pesquisa, visto que toca em 

problemáticas atuais e necessárias para a educação linguística em inglês na atualidade. 

Assim sendo, além de responder às minhas inquietações pessoais enquanto professor 

de inglês, esta pesquisa se coloca como uma importante iniciativa para traçar caminhos e 

aproximações entre os letramentos digitais, a decolonialidade e os livros didáticos. Busco fazê-

lo a partir de uma perspectiva crítica, já que “aprender uma LE é abrir-se para esta outra 

possibilidade de estar no mundo, vivendo em um espaço híbrido produtivo, carregado de 

potencialidades de sentido à espera de materialização nas práticas sociais nas quais existimos” 

(Jordão, 2013, p. 82). 

Por fim, diante das minhas experiências, optei por analisar os livros didáticos de inglês 

voltados ao ensino fundamental anos finais. Através das problematizações que busquei 

construir, espero contribuir com o ensino crítico de inglês, e ajudar outros professores, assim 

como eu, a repensar suas relações com o livro didático, olhando para as temáticas propostas 

com um olhar problematizador. Acredito que através do questionamento e da crítica seja 

possível pensar em um ensino que trace caminhos rumo à emancipação dos sujeitos, conforme 

propôs Freire (1987), e ajude os alunos a compreender seu espaço social e, consequentemente, 

modificá-lo.  

 

1.2 Objetivos 

 

Objetivo Geral: 

 

Analisar de que forma os livros didáticos adotados na rede pública estadual de Sergipe, 

voltados ao ensino fundamental anos finais, apresentam atividades relacionadas aos 

letramentos digitais e às questões decoloniais na educação linguística em inglês. 

 

Objetivos Específicos: 

 

● Refletir acerca das conexões entre letramentos digitais, livros didáticos e 

decolonialidade no contexto da web 4.0; 

● Investigar a existência de um trabalho com os letramentos digitais e as conexões com 

decolonialidade presentes em dois documentos oficiais, a BNCC (Brasil, 2018a) e o 

edital do PNLD/2020 (Brasil, 2018b); 

● Mapear as coleções de livros didáticos de inglês adotadas na rede pública estadual de 

Sergipe, identificando a mais adotada; 

● Averiguar, na coleção de livro didático de inglês mais adotada no estado de Sergipe, a 

maneira como os letramentos digitais e a decolonialidade se apresentam. 
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1.3 Percurso Metodológico 

 

O percurso metodológico compreende uma etapa fundamental para a realização de 

qualquer pesquisa, visto que define os caminhos para se alcançar os objetivos definidos 

previamente. Ao se inserir na Linguística Aplicada, é primordial que o linguista aplicado 

observe e contemple a maneira como os indivíduos se relacionam com a língua, e como esse 

processo impacta nas suas vivências em sociedade, o que inclui o espaço escolar, por meio dos 

livros didáticos de inglês.  

Trata-se de uma pesquisa qualitativa, já que “os dados são analisados indutivamente e 

tem como objetivo investigar e entender a natureza dos fenômenos sociais, possibilitando maior 

nível de profundidade e entendimento das particularidades do comportamento dos indivíduos” 

(Nunes, 2021, p. 13). Ou seja, os dados serão analisados a partir dos pressupostos teóricos que 

regem a investigação: letramentos digitais, decolonialidade e livros didáticos. Outra 

característica desta investigação é o caráter interpretativista, isto é, os dados serão analisados e 

interpretados indutivamente, considerando a sua natureza e as relações que estabelecem no 

meio social (Moita Lopes, 1990). 

A primeira etapa da pesquisa envolveu o aprofundamento teórico a partir das disciplinas 

oferecidas no curso de mestrado, bem como demais eventos dos quais participei ao longo dos 

semestres e as reuniões do grupo de pesquisa Linc6. A partir dessas experiências, realizei 

leituras e fichamentos das bibliografias consultadas, as quais focaram em letramentos digitais, 

incluindo discussões acerca da web 4.0, além de decolonialidade e livros didáticos. Assim, 

busquei atender ao objetivo específico relacionado a refletir acerca das conexões entre 

letramentos digitais, livros didáticos e decolonialidade no contexto da web 4.0 

Concomitante às leituras, realizei também a busca por documentos basilares para a 

educação pública brasileira, sendo a Base Nacional Comum Curricular - BNCC (Brasil, 2018a) 

e o edital de 2020 referente ao Programa Nacional do Livro Didático - PNLD (Brasil, 2018b), 

os selecionados para compor parte da pesquisa. Assim, busquei me preparar para averiguar as 

relações entre os documentos e os livros didáticos adotados no estado de Sergipe. Para a busca 

                                                
6 O grupo de pesquisa "Letramentos em Inglês: Língua, Literatura e Cultura" é coordenado pela Profª. Drª. Ana 

Karina de Oliveira Nascimento, e encontra-se quinzenalmente no formato online para discutir questões 

relacionadas aos letramentos (especialmente) digitais com enfoque na educação linguística em  língua inglesa. 
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dos documentos citados, privilegiei as plataformas governamentais, como o gov.br7, além das 

páginas do ministério da educação8. 

Nessa perspectiva, esta pesquisa também é documental. De acordo com Nunes (2021, 

p. 24), esse tipo de pesquisa é “baseada em documentos (escritos ou não), denominados de 

fontes primárias. Possuem como principais fontes: arquivos públicos, arquivos particulares, 

fontes estatísticas”. Além disso, os documentos estudados podem ser no formato de textos 

escritos ou transcrições orais, imagens, sons, além de textos que exploram a multimodalidade 

conforme destaca Paiva (2019).  

A etapa documental desta pesquisa, parte da premissa de que “o documento manifesta 

o jogo de forças dos que detêm o poder. Não são, portanto, produções isentas, ingênuas; 

traduzem leituras e modos de interpretação do vivido por um determinado grupo de pessoas 

em um dado tempo e espaço” (Silva et al., 2009, p.4556). Assim, considerando os objetivos 

aqui elencados, através da análise documental, foi possível verificar o modo como os 

letramentos digitais e a decolonialidade atravessam a BNCC e o PNLD, e como isso se reflete 

na produção de livros didáticos de inglês. 

De modo a cumprir a etapa documental desta investigação, o estudo da BNCC e do 

edital do PNLD foi realizado buscando investigar, dentre as diretrizes apresentadas, a 

existência de um trabalho com os letramentos digitais e as conexões com decolonialidade 

presentes nos dois documentos citados, com enfoque no componente curricular de língua 

inglesa, mais um dos objetivos específicos traçados. Por se tratar de uma legislação base, 

possivelmente as perspectivas adotadas nos documentos serão refletidas na construção dos 

livros didáticos. Para tal, realizou-se a leitura, bem como o fichamento dos documentos, de 

modo a verificar como eles concebem e compreendem as teorias estudadas.  

Posteriormente, foi realizado o levantamento para mapear as coleções de livros 

didáticos de língua inglesa adotadas na rede pública estadual de Sergipe, identificando a mais 

adotada, o que se conecta a mais um dos objetivos específicos. 

Para fins de identificação do livro didático mais utilizado na rede pública estadual de 

Sergipe, foi realizado um levantamento dos livros didáticos que compunham o ciclo 

correspondente, conforme o edital do PNLD 2020 (Brasil, 2018b), os quais são publicados no 

                                                
7Trata-se dos canais digitais do governo federal. Na plataforma, o cidadão consegue ter acesso a diversos serviços 

públicos, inclusive informações acerca dos órgãos governamentais. Para mais informações, ver: www.gov.br.   
8Ver: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/ima-ges/BNCC_EI_EF_110518_versaofinal_site.pdf. Acesso em: 

25 nov. 2020; http://portal.mec.gov.br/busca-geral/318-programas-e-acoes-1921564125/pnld-439702797/12391-

pnld. Acesso em: 18 jun. 2021  

http://basenacionalcomum.mec.gov.br/ima-
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/ima-
http://portal.mec.gov.br/busca-geral/318-programas-e-acoes-1921564125/pnld-439702797/12391-pnld
http://portal.mec.gov.br/busca-geral/318-programas-e-acoes-1921564125/pnld-439702797/12391-pnld
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/ima-
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Guia do Programa Nacional do Livro Didático (Brasil, 2019)9, documento também consultado. 

Assim, após conhecer todas as coleções aprovadas, atendendo ao objetivo específico de mapear 

os livros adotados em Sergipe, foi selecionada a coleção mais adquirida pelas escolas no 

referido período. Trata-se da coleção intitulada Way to English For Brazilian Learners (Franco; 

Tavares, 2018), a qual foi distribuída para 58 (cinquenta e oito) escolas estaduais em Sergipe. 

Em seguida, aparece a coleção "Become" (Lacombe et al., 2018), adotada em 37 (trinta e sete) 

escolas, e a coleção "English and more" (Weigel; Reschke, 2018), recebida por 34 (trinta e 

quatro) escolas. A classificação das demais coleções está disponível na subseção “Livros 

adotados em Sergipe” na quarta seção desta dissertação.  

O levantamento quanto à aquisição dos livros didáticos foi realizado, após a leitura do 

documento Guia do Programa Nacional do Livro Didático (Brasil, 2019), no Sistema do 

Material Didático - SIMAD10, gerido pelo FNDE. A plataforma foi disponibilizada após 

consulta feita à Secretaria de Estado da Educação e da Cultura, doravante SEDUC, do estado 

de Sergipe, possibilitando, assim, o levantamento dos dados para posterior análise. Como 

citado anteriormente, optei por analisar os livros didáticos vinculados à etapa do ensino 

fundamental anos finais, privilegiando no decorrer do mapeamento, as coleções aprovadas no 

edital do PNLD 2020 (Brasil, 2018b), disponibilizadas no Guia do Programa Nacional do Livro 

Didático de Língua Inglesa. A plataforma SIMAD (Figura 1) possibilita a consulta dos livros 

adquiridos pelas escolas públicas do estado. Na plataforma, é possível verificar os livros 

comprados a partir do ano 2000. Para fins de realização desta pesquisa, considerei o ciclo 

correspondente ao edital em análise, focalizando o período entre 2020 e 2023. 

Figura 1: Plataforma SIMAD 

    

 

  

 

 

 

 

 

 

FONTE: https://www.fnde.gov.br/distribuicaosimadnet/filtroDistribuicao 

 

                                                
9 Para conhecer o conteúdo, ver: https://pnld.nees.ufal.br/assets-pnld/guias/Guia_pnld_2020_pnld2020-lingua-

inglesa.pdf. Acesso em: 20 mar. 2021. 
10 Disponível em: https://www.fnde.gov.br/distribuicaosimadnet/filtroDistribuicao. Acesso em: 02 mai. 2023 

https://www.fnde.gov.br/distribuicaosimadnet/filtroDistribuicao
https://pnld.nees.ufal.br/assets-pnld/guias/Guia_pnld_2020_pnld2020-lingua-inglesa.pdf
https://pnld.nees.ufal.br/assets-pnld/guias/Guia_pnld_2020_pnld2020-lingua-inglesa.pdf
https://www.fnde.gov.br/distribuicaosimadnet/filtroDistribuicao
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De modo a guiar o levantamento, utilizei como base a organização geográfica do estado, 

proposta pela própria SEDUC. Como é possível verificar na figura 2, a SEDUC divide o estado 

em Diretorias Regionais de Educação (DREs), as quais abarcam todos os municípios e, 

consequentemente, as 318 escolas que compõem a rede estadual de Sergipe.   

 

Figura 2: Diretorias Regionais de Educação 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

FONTE: SEDUC - SE (https://www.seed.se.gov.br/redeEstadual/escolas-rede.asp) 

 

Nesse sentido, a análise na plataforma SIMAD foi realizada considerando-se as 

Diretorias Regionais, filtrando cada município e escola pertencente a cada localidade e 

observando a coleção de livro didático de inglês recebida pela instituição. No total, das 318 

escolas que compõem a rede estadual de Sergipe, apenas 208 escolas possuem ensino 

fundamental anos finais e, desse número, 202 escolas solicitaram livros didáticos de inglês, 

sendo a coleção Way to English for Brazilian Learners (Franco, Tavares, 2018) da editora 

Ática, conforme já mencionado, a mais adotada no estado, estando presente em 58 (cinquenta 

e oito) escolas, o que corresponde a 27,88% do total de escolas da rede pública estadual de 

Sergipe. As demais estão menos presentes nas escolas, conforme é possível ver na figura 3. 
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Figura 3: Percentual de distribuição de livros 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Elaborado pelo autor 

 

Em decorrência da maior abrangência, selecionei a coleção Way to English for 

Brazilian Learners (Franco, Tavares, 2018) para as análises, buscando atender ao seguinte 

objetivo específico: averiguar, na coleção de livro didático de inglês mais adotada no estado de 

Sergipe, a maneira como os letramentos digitais e a decolonialidade se apresentam. Assim, 

realizei as análises verificando como as atividades, propostas e discussões sugeridas nos livros 

didáticos de inglês da coleção apresentam possibilidades ou se conectam às perspectivas dos 

letramentos digitais e da decolonialidade. Sabendo-se que os livros são construídos partindo de 

uma perspectiva política e ideológica, busquei averiguar quais vozes são evidenciadas, 

excluídas e/ou silenciadas nesse processo, bem como o modo pelo qual o trabalho em 

ambientes digitais é (ou não) abordado ou potencializado. 

No que se refere ao trato dos dados obtidos, eles foram analisados com base nas propostas 

metodológicas de Saldaña (2009, 2013). O autor propõe que os dados sejam classificados em 

códigos, sendo eles uma palavra ou frase que contemple a essência da informação presente nos 

dados. Antes de se chegar à atribuição dos códigos, durante a análise dos dados, eles foram 

divididos em pequenas partes, as quais apresentam de modo geral a ideia transmitida. A essa 

etapa, Saldaña (2009, 2013) chama de codificação inicial. Já no segundo ciclo de codificação, 

as partes extraídas dos dados são transformadas nos códigos que posteriormente darão origem 

à teoria e às conclusões da pesquisa com base nos objetivos, os quais chamo de categorias. 

Dito isso, esta investigação foi construída considerando o primeiro e segundo ciclo de 

codificação proposto por Saldaña (2009, 2013). A atribuição de códigos aos dados possibilitou 

que os dados pudessem ser visualizados de maneira geral, observando similaridades entre as 
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atividades propostas pela coleção bem como diferenças entre elas. Isto posto, as categorias 

finais objetivam identificar de maneira mais aprofundada as relações estabelecidas entre os 

letramentos digitais, a decolonialidade e os livros didáticos. Basicamente, a organização dos 

dados em categorias, além de obter uma visão geral dos livros da coleção analisada, verificando 

aproximações e distanciamentos, possibilita averiguar com clareza as ligações com os 

documentos oficiais também analisados. 

Por fim, tendo como foco os objetivos propostos nesta dissertação, espera-se refletir 

acerca das ligações entre letramentos digitais, decolonialidade e livros didáticos de língua 

inglesa, problematizando as questões sociais que adentram a sala de aula através das relações 

estabelecidas com a linguagem. 

Para fins de apresentação dessa pesquisa, a dissertação está dividida em quatro seções. 

Na primeira, esta introdução, apresento o contexto no qual a pesquisa se desenvolve, bem como 

suas implicações e relevância para a sociedade, destacando a justificativa do trabalho, bem 

como um pouco da minha jornada acadêmica, os objetivos e o percurso metodológico. Na 

segunda seção, intitulada Livros didáticos, letramentos digitais e decolonialidade em tempos 

de web 4.0, busco estreitar as relações entre os livros didáticos, a decolonialidade e os 

letramentos digitais na educação linguística de inglês no contexto da internet e dos dispositivos 

digitais. Na terceira seção, Letramentos digitais e decolonialidade na BNCC e no PNLD, reflito 

sobre de que forma as teorias citadas se apresentam na BNCC (Brasil, 2018a) e no edital do 

PNLD (Brasil, 2018b), buscando entender de que maneira possivelmente elas serão refletidas 

nos livros didáticos. Na quarta seção, Letramentos digitais e decolonialidade nos livros 

didáticos, incialmente, apresento as coleções aprovadas e publicadas no Guia do Programa 

Nacional do livro didático, para, em seguida, mapear, na plataforma SIMAD, a lista dos livros 

adotados em Sergipe. Em seguida, apresento as análises da coleção Way To English For 

Brazilian Learners (Franco; Tavares, 2018), buscando averiguar de que forma os letramentos 

digitais e a decolonialidade estão presentes nas propostas dos livros didáticos da coleção. Por 

fim, seguem as considerações finais e as referências consultadas ao longo da investigação. 
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2 LIVROS DIDÁTICOS, LETRAMENTOS DIGITAIS E DECOLONIALIDADE EM 

TEMPOS DE WEB 4.0 

 

Nesta seção, apresento algumas reflexões no que se refere às relações que permeiam a 

língua e a sala de aula, com foco no ensino de Língua Inglesa, sob o viés da Linguística 

Aplicada. De antemão, cabe ressaltar que a sociedade, tal qual conhecemos hoje, é envolta de 

questões, construídas através das interações linguísticas. Consequentemente, inseridos no 

mesmo corpus social, as identidades, bem como a língua são (re/des) construídas em um 

constante exercício de busca por satisfação e felicidade individual (Bauman, 2011). Outrossim, 

variáveis como o contexto social, posição geográfica, bem como os interesses políticos 

vigentes no espaço onde o indivíduo se insere também moldam o modo pelo qual os sujeitos 

se transformam, negociam sentidos e constroem o que compreendemos como suas identidades.   

A concepção do termo identidades, no plural, surge diante da intensificação das 

conexões globais fomentadas pelas tecnologias digitais, possibilitando que diferentes crenças, 

culturas e saberes se encontrem, descentralizando a ideia da língua e da própria concepção de 

identidade como pré-configurados. Isso se dá, pois conforme destaca Hall (2006), o indivíduo 

moderno é composto por diferentes fragmentos, adquiridos por intermédio das interações entre 

os diferentes povos e culturas. Logo, “o entendimento de língua nomeada como um sistema 

autônomo, estático e vinculado a uma comunidade (nacional) tem sido desafiado, dando espaço 

para uma compreensão mais aberta, situada e interessada em sua dimensão ideológica e 

histórica” (Rocha; Megale, 2021, p. 4). Assim, os encontros epistemológicos provocados pelos 

usos das tecnologias acabam, mesmo que não intencionalmente, evidenciando questões 

históricas, políticas e sociais, construídas ao longo dos anos intermediadas pelas intervenções 

linguísticas. 

Tal compreensão perpassa as pesquisas em LA, principalmente após a chamada terceira 

virada linguística, quando os estudos da área de linguística aplicada passam a observar as 

relações entre língua, indivíduo e sociedade, visando a “falar ao mundo em que vivemos, no 

qual muitas das questões que nos interessavam mudaram de natureza ou se complexificaram 

ou deixaram de existir” (Moita Lopes, 2009, p. 19). Reafirma-se, então, conforme o mesmo 

autor destaca, a LA como um espaço de indisciplina, ou seja, de constante transformação. 

Moita Lopes (2009) destaca que a LA viveu períodos distintos, também intitulados 

viradas linguísticas. Nesse período, existia uma linha tênue entre o que seria Linguística e 

Linguística Aplicada. Apesar de serem confundidas constantemente, desde seu surgimento, a 

Linguística Aplicada focava na perspectiva do indivíduo enquanto falante de uma língua, por 
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outro lado, o foco da Linguística recai sobre a língua (Moita Lopes, 2009; Paiva; Silva; Gomes, 

2009). Em meio à Segunda Guerra Mundial, por volta de 1940, os primeiros estudos na 

Linguística Aplicada surgem mediante a necessidade de comunicação entre os soldados na 

guerra. Ou seja, o contexto solicitou que fossem desenvolvidos caminhos que possibilitassem 

uma aprendizagem mais rápida e eficaz de línguas estrangeiras. Em decorrência da crescente 

influência, especialmente dos Estados Unidos, em âmbito global, a primeira virada linguística, 

de acordo com Moita Lopes (2009), foi marcada pelas investigações de metodologias de modo 

a facilitar o ensino e aprendizagem de línguas, especialmente a língua inglesa. 

Consequentemente, essas abordagens não consideravam os aspectos sociais e críticos da língua, 

focalizando somente na transmissão e decodificação da mensagem entre os pares.   

Tal fato se coloca também como um reflexo da colonização, pois a língua foi utilizada 

politicamente como uma das principais armas para dominar sujeitos, silenciando saberes, 

culturas e religiões, além de impor uma nova maneira de ser e interagir com o mundo (Viana, 

2009), privilegiando a visão do colonizador. Isso ocorre, pois, a língua não se encontra de forma 

isolada no espaço, mas se associa ao tempo e espaço em que a comunicação acontece. Temos 

então uma língua formada por ideologias. Partindo desse pressuposto, 

 

entender a língua como ideologia não é dizer que ela seja necessariamente 

“dissimulada” ou “impeditiva” do acesso à “realidade”. Ideologia aqui é entendida 

no sentido foucaultiano de perspectiva cultural, social, moral, ou melhor, como sendo 

aquele elemento mesmo do processo de construção de sentidos que permite que o 

processo aconteça (Jordão, 2013, p.74). 

 

 Classificar a língua, então, enquanto ideológica significa dizer que junto a ela coexiste 

uma bagagem sociocultural que vai guiar a maneira como o sujeito constrói seus sentidos. 

Sendo assim, a partir do momento que o indivíduo está imerso em um espaço colonizado, 

automaticamente, este será marcado pelos interesses dos dominadores. Jordão (2013) ainda 

destaca que para desenvolver a criticidade é primordial compreender que nossas crenças são 

construídas por processos históricos e sociais. Esse contexto traz à língua o status de produto a 

ser vendido, comercializado e utilizado como um meio de manutenção de hegemonias, uma 

vez que se comunicar em determinado idioma toca em problemáticas que vão além da simples 

troca de informações. 

A segunda virada linguística se dá com a expansão de contextos de estudos, ou seja, 

espaços como mídias, instituições sociais e corporações passaram a ser também do interesse 

da LA, indo além dos estudos relacionados ao ensino de línguas. Com a expansão e o 

amadurecimento, “a LA passa a ser formulada como uma área centrada na resolução de 
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problemas da prática de uso da linguagem dentro e fora da sala de aula” (Moita Lopes, 2009, 

p. 18). Essa adoção de novos olhares foi fundamental para aproximar a LA da sociedade e do 

sujeito. Nesse sentido, as mudanças sociais, culturais e políticas irão influenciar posteriormente 

o modo como as pesquisas serão concebidas.  

  O momento atual da LA, ou seja, a terceira virada linguística, reforça o caráter 

indisciplinar (Moita Lopes, 2006) e transgressivo (Pennycook, 2006) da Linguística Aplicada. 

Isto quer dizer que o campo está em constante transformação e desconstrução, buscando 

ultrapassar limites impostos até mesmo dentro da academia, abarcando saberes e 

epistemologias outras, bem como dialogando com diferentes áreas do saber. Diante disso, a LA 

“hoje se configura como uma área imensamente produtiva, responsável pela emergência de 

uma série de novos campos de investigação transdisciplinar, de novas formas de pesquisa e de 

novos olhares sobre o que é ciência” (Paiva; Silva; Gomes, 2009, p. 25). 

 De modo a estabelecer diálogos com as questões sociais, a LA passa a interessar-se 

cada vez mais por questões como: “identidade, sexualidade, acesso, ética, desigualdade ou a 

reprodução da alteridade” (Pennycook, 2006, p.  68). Ademais, a linguagem é estudada a partir 

do seu caráter social e político, considerando os modos pelos quais a comunicação tem ocorrido 

nas últimas décadas e sua influência no que conhecemos como ser humano.  

A escola é diretamente atravessada por tais questões, fazendo com que surjam novos 

desafios, principalmente aos professores de línguas, uma vez que as tecnologias intensificam a 

aprendizagem de maneira ubíqua (Cope; Kalantzis, 2008; Santaella, 2014), ou seja, 

entendendo-a como algo que ocorre em todo lugar e a todo momento, visto que as tecnologias 

digitais permitem o acesso à informação de maneira instantânea e a partir de qualquer espaço 

físico ou social. Contudo, apesar do acesso à informação ser ubíquo, fatores sociais e políticos 

precisam ser considerados no que se refere ao acesso às tecnologias digitais. Embora facilitado 

se comparado aos últimos anos, ainda é possível encontrar alunos que não possuem dispositivos 

com acesso à internet, sendo limitados a aparelhos de terceiros e/ou conexões de baixa 

qualidade. 

Apesar da ressalva, por mais que os alunos não tenham contato direto com as 

tecnologias digitais e a internet, mesmo elas tendo se tornado algo comum no dia a dia, eles 

vivenciam os seus impactos como indivíduos que interagem e vivem em uma organização 

social. Nesse sentido, estamos imersos e somos marcados pela maneira como as tecnologias se 

expandem e, posteriormente, adquirimos, reproduzimos e reconstruímos informações.  

Ainda sobre ubiquidade, Cope e Kalantzis (2008) e Santaella (2014), destacam que ela 

possibilita que a aprendizagem ocorra em qualquer lugar e a qualquer hora, na atualidade, 
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intensificada pelos dispositivos móveis conectados à internet. Nesse sentido, “sendo ubíquos o 

acesso, os contatos e as trocas, aceleram-se as possibilidades de aquisição de conhecimento e, 

de certo modo, a espontaneidade e naturalização de sua absorção” (Santaella, 2014, p. 19). 

Ademais, apesar de intensificada pelas tecnologias digitais, a ubiquidade não é limitada à 

internet e/ou dispositivos digitais, já que trata da capacidade do ser humano construir 

conhecimento a partir do local em que esteja inserido. Concomitante a isso, é necessário 

considerar que administrar os rápidos fluxos de informação propiciados pelas tecnologias 

digitais, configura um dos grandes desafios da escola na atualidade, pois requererá letramentos 

específicos para lidar com as necessidades trazidas que essas tecnologias apresentam.  

O acesso ubíquo à informação como disponibilizado na atualidade é reforçado pelas 

tecnologias digitais, mais precisamente pelas transformações no modo como a linguagem é 

experienciada na web. A partir daí cabe pensar qual a perspectiva de língua que está sendo 

vivenciada pelos usuários, se parte de uma perspectiva crítica social ou se tem privilegiado uma 

visão mais estática. É sabido que a língua, principalmente, no meio digital é construída através 

da multimodalidade (Façanha, 2018), isto é, textos, imagens e sons se interligam para 

comunicar. Contudo, experienciar a web de maneira crítica vai além da simples interação entre 

o usuário e a máquina. Partindo do ponto de vista do letramento crítico, interagir criticamente 

significa perceber as diversas ideologias que compõem a língua e os processos históricos e 

sociais que edificaram a realidade como conhecemos hoje (Jordão, 2013). 

Refletir então como a língua é visualizada na web conversa diretamente com o ensino 

de inglês, uma vez que as vivências no mundo digital serão transportadas para a sala de aula. 

Desde o momento que o aluno interage de maneira inofensiva com os textos online, ou seja, 

não busca compreendê-los a fundo questionado sua origem e objetivos, é provável que essas 

leituras sejam refletidas nas compreensões dos textos na língua estrangeira. Além disso, se o 

aluno não compreende, não reflete criticamente, não questiona os textos com os quais interage, 

possivelmente haverá uma desvinculação entre o inglês e sua realidade. 

Considerando a realidade social hoje, a internet, como conhecemos na atualidade, é 

fruto das transformações no modo como nos relacionamos com as tecnologias, além das 

demandas sociais. Rhese, Hoffman e Kosanke (2016) destacam que a internet passou por fases 

distintas, as quais se complexificaram na medida em que novas maneiras de se comunicar 

foram possibilitadas através das redes. Outro marco importante na transição entre as fases da 

web foi o avanço e o advento de dispositivos móveis, na medida em que possibilitaram que a 

comunicação ocorresse mais rapidamente, causando, consequentemente, transformações na 

web. 
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Santaella (2013, p.40) destaca que desde o início do milênio as tecnologias foram 

sucessivamente adentrando “nas casas, no trabalho e na educação” dos indivíduos. Ao falar 

sobre tecnologias é importante ter em mente que, essa concepção não é limitada às tecnologias 

digitais, mas abrange todos os artefatos que surgiram com o intuito de facilitar as atividades 

humanas. Logo, a tecnologia em suas várias formas vem adentrando os espaços sociais, o que 

acabou nos tornando habitantes de espaços repletos por tecnologias. Na atualidade, as 

tecnologias digitais, isto é, aquelas resultantes das interações entre a web e os dispositivos 

digitais, também vêm se expandindo e já se tornaram parte fundamental do dia a dia de diversas 

pessoas. Entretanto, nessa relação, as hierarquias também são refletidas, o que significa que 

mesmo com o acesso de forma mais democrática às tecnologias digitais não são todos os 

indivíduos que têm contato direto com esses artefatos. Apesar disso, a web tem se transformado 

de modo a atender as necessidades da sociedade cada vez mais conectada.  

A primeira era da internet, a web 1.0, surge no século XIX, compreendendo o período 

de 1990 a 2000, e marca as primeiras interações entre o homem e a máquina, configurando os 

primeiros acessos à rede mundial de computadores. Apesar de bastante revolucionária para a 

época, a primeira fase da web voltava-se ao acesso de informações online. Nesse período não 

era possível a interação entre os indivíduos, por exemplo; sendo assim, a comunicação era 

limitada ao usuário e à interface da web (Rhese; Hoffman; Kosanke, 2016). Basicamente, a 

interface era composta por informações estáticas, impossibilitando que elas fossem 

reestruturadas de outras maneiras além daquelas pré-definidas (Santaella, 2013).   

 Já a chamada web 2.0, ocorre na década posterior à primeira era da web, estendendo-

se de 2000 a 2010, ressignificando a web 1.0, já que a criação de conteúdo se tornou possível 

através das primeiras “redes sociais, os blogues e wikis” (Santaella, 2013, p. 40). Além disso, 

a inserção de comentários nas páginas online possibilitou, mesmo que diante de limitações, a 

interação entre os usuários, diferenciando-se das informações veiculadas de forma estática 

como na fase anterior (Rhese; Hoffman; Kosanke, 2016). Selwyn (2015) pontua que a Web 2.0 

é marcada pela construção de saberes de maneira colaborativa, sendo assim, conforme definido 

pelo autor, uma “web social”. Diante da facilidade de comunicação oferecida a partir dessa era, 

o autor enfatiza que “mais atenção precisa ser dada às estruturas, limites e limitações do uso da 

web social que se escondem sob qualquer ilusão de maior liberdade e empoderamento”11 

(Selwyn, 2015, p. 74, tradução minha). Isto é, o contato direto com as massas pode reforçar e 

                                                
11“more attention needs to be paid to the structures, boundaries and limitations of social web use that lurk beneath 

any illusion of enhanced freedom and empowerment” (Selwyn, 2015, p.74). 
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transformar relações de poder, reforçando a urgência em trabalhar a partir dos letramentos 

digitais na escola. 

A construção das Webs 1.0 e 2.0 as classificam como Webs sintáticas, ou seja, “as 

páginas são acessadas apenas pelo mecanismo de que a linguagem dispõe. Para achar a 

informação que buscamos, são usadas apenas as palavras que constam nas páginas procuradas” 

(Santaella, 2013, p. 51). Assim, é perceptível que há um realce na linguagem enquanto 

estrutura, desconsiderando outros elementos que também comunicam, como imagens e/ou 

informações adicionais que levariam à informação procurada. 

Ao refletir sobre a web 3.0, Santaella (2013, p. 45) pontua que diferentemente das eras 

anteriores, temos uma web semântica, a qual “trabalha com a atribuição de significados aos 

termos utilizados nos motores de busca, de modo a satisfazer a intenção de cada usuário quando 

busca uma informação e espera receber uma resposta que seja tão precisa quanto possível”. A 

autora ainda destaca que o acesso rápido à informação corrobora na plasticidade da memória 

humana, já que inseridos em sistemas que se interconectam, temos fácil acesso a 

conhecimentos que antes estariam armazenados na memória ou em elementos outros como 

papéis, jornais e revistas.   

Rhese, Hoffman e Kosanke (2016) destacam que um dos marcos da web 3.0 foi a 

adoção dos computadores. De acordo com projeções, a web 3.0 corresponderia ao período entre 

2010 a 2020 (Santaella, 2013). Consequentemente, a web 3.0 é marcada pela automação de 

atividades, especialmente, nas grandes indústrias, pois com a evolução das máquinas foi 

possível melhorar a eficiência e a rapidez na realização de tarefas. Com a modernização e 

automação de atividades antes realizadas em grande parte por funcionários, as indústrias 

conseguiram aumentar suas produções, enfatizando o apelo ao consumo pelo mercado. Assim, 

os serviços para os consumidores como buscadores capazes de compreender as necessidades 

do usuário também compõem a web semântica, pois a compreensão da linguagem vai além da 

significação literal das palavras. 

Ao refletir sobre as possíveis tendências do futuro, Santaella (2013), com base em Koo 

(2011), discute que a web semântica caminha para a web pragmática. 

 

Nesta, as páginas não serão acessadas somente por seu significado, mas também por 

sua utilização, como, por exemplo, pelas características dos grupos sociais e políticos 

de que o usuário participa, ou pelo perfil de pesquisa acadêmica a que pertence etc. 

[...]. Os problemas de privacidade e a liberdade de expressão ganharão destaques cada 

vez maiores, e os legisladores serão protagonistas nesse cenário (Santaella, 2013, p. 

53). 

 



 

31 

 

Apesar de Santaella (2013) não atrelar essas características a uma possível web 4.0, é 

possível perceber semelhanças se comparados aos recursos disponíveis hoje na sociedade. A 

constante utilização das tecnologias gera um grande fluxo de dados, armazenando interesses, 

características sociais, além de questões ideológicas e políticas com as quais o indivíduo está 

envolvido. Para gerenciar esses dados os softwares estão cada vez mais inteligentes sendo 

capazes de compreender e situar o usuário naqueles espaços que melhor se adequam às suas 

identidades. Os algoritmos, conforme Lippold (2017), passaram a ser parte integrante da web, 

redefinindo a experiência do usuário, através dos dados disponibilizados por ele nas interações 

online. Esses elementos são capazes de aprender as preferências do usuário, tendo como base 

as interações por ele realizadas nos ambientes online.  

Nesse sentido, os algoritmos são configurados para, com base nas vivências do usuário 

nas redes online, prever suas necessidades, e, consequentemente, oferecer conteúdos com 

narrativas que se alinhem aos desejos e crenças do sujeito. Isso se dá, então, na medida que o 

indivíduo interage com as diversas plataformas disponíveis e, através dos cliques, alimenta os 

algoritmos com suas informações. Os dados coletados podem facilmente ser gerenciados pelas 

empresas que administram as plataformas, sendo comercializados com outras companhias, bem 

como utilizados para aprimorar o formato como as informações são captadas (Nichols et al., 

2021). 

Por outro lado, Rhese, Hoffman, Kosanke (2016, p. 4, tradução minha) considerando 

as questões destacadas, compreendem o período atual como a web 4.0, já que por meio dos 

algoritmos, é possível “antecipar às necessidades do cliente e responder proativamente”12 e de 

maneira inteligente a esses estímulos, atendendo as necessidades do usuário. Conforme 

vivenciamos na atualidade, as transformações que ocorreram na web e que seguem acontecendo 

continuamente influenciam diretamente no modo como visualizamos o mundo e utilizamos a 

língua. Nesse sentido, atualmente, estamos experienciando a inteligência artificial capaz de 

interagir e responder aos comandos do usuário, ampliando o acesso à informação, assim como 

trazendo novos desafios para a educação de uma maneira mais ampla e para o ensino e 

aprendizagem de inglês (Russel; Norvig, 1999; Cope; Kalantzis; Searsmith, 2020; Boa Sorte, 

2021).  

De modo geral, é perceptível que as Webs 1.0, 2.0, 3.0 e 4.0 apresentam características 

distintas, especialmente, no que se refere à complexidade, ao modo como os usuários interagem 

e à oferta de serviços. Entretanto, uma não anula a outra. Nesse sentido, a web 4.0 abarca as 

                                                
12 "anticipate customer needs and respond proactively” (Rhese; Hoffman; Kosanke, 2016, p. 4) 
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características das eras anteriores, de modo que elas coexistem enquanto novas demandas 

foram surgindo e a sociedade foi se transformando.   

Frente a esse contexto, a partir das discussões dos conceitos das webs, percebe-se “as 

mídias digitais são amplificadoras do melhor e do pior, do sublime e do mundo, dos elementos 

significativos e mais triviais do comportamento humano, conhecimento e interação”13 (Luke, 

2018, p. 186, tradução minha). Consequentemente, a língua pode ser facilmente utilizada como 

ferramenta para manipulação das massas, podendo promover os interesses sociais e políticos 

de grupos dominantes (Sulzer, 2018). O ensino de línguas, especificamente, tem diante de si 

um grande desafio, tendo em vista que o aluno está inserido em uma nova realidade, e, a 

educação poderia ajudar a traçar caminhos para explorar as diversas possibilidades de estar no 

mundo por meio da língua estrangeira. Tendo como base os aspectos sociais e políticos que o 

cercam enquanto falante.    

Nessa perspectiva, é crucial considerar as diversas questões hegemônicas, sociais e 

culturais que trazem para a língua inglesa o status de privilégio. Sendo assim, é essencial pensar 

no processo de educação linguística, trabalhando a língua estrangeira por meio de práticas 

pedagógicas que possibilitem ao aluno se posicionar nesse ambiente de maneira crítica, isto é, 

compreendendo as estruturas que compõem a sociedade e que são refletidas no ambiente 

digital. 

Nesse contexto, de modo a contemplar e auxiliar os professores nas suas práticas 

pedagógicas, incluindo o ensino de línguas, encontram-se os livros didáticos. Ao refletir acerca 

da produção de materiais didáticos para o ensino de línguas, Leffa (2008, p. 16), pontua que “o 

que [o] aluno já sabe deve servir de andaime para que ele alcance o que ainda não sabe”. Isso 

significa que o professor precisa estar preparado para ressignificar suas práticas, sobretudo o 

modo como utiliza seu material didático, visto o poder cristalizador e homogeneizador trazido 

por ele (Rojo, 2017), levando em conta a bagagem trazida pelo estudante. Em meio à 

pluralidade de informações disponíveis na sociedade, mediadas pelas tecnologias digitais, fica 

claro que as pedagogias para o ensino de línguas precisam ser revisitadas.  

Assim sendo, estou de acordo que: 

 
A cultura digital põe por terra todo o edifício de práticas letradas cultuadas e 

perpetuadas pela escola. Nela, o leitor não é mais reverente ao texto, concentrado e 

disciplinado, mas disperso, plano, navegador errante; não é mais receptor ou 

destinatário sem possibilidade de resposta, mas comenta, curte, redistribui, remixa 

(Rojo, 2017, p. 7). 

                                                
13 “digital media are amplifiers of the best and the worst, the sublime and the mundane, the significant and the 

most trivial elements of human behaviour, knowledge and interaction [...]” (Luke, 2018, p. 186). 
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De modo a atender essas demandas, a autora supracitada discute que é urgente pensar 

em uma pedagogia dos multiletramentos, bem como nos novos letramentos que circundam 

nossos alunos, visto que o foco no impresso não é mais suficiente. A urgência em trabalhar sob 

essa perspectiva, em especial, a partir dos letramentos digitais, é resultado da abrangência da 

cultura digital, já que as rápidas mudanças e incorporação de novos modos de comunicação 

constantemente solicitam práticas de letramentos. Apesar do acesso facilitado, a informação 

por ela mesma não gera reflexão crítica, é necessário que o aluno/usuário compreenda seu papel 

na sociedade, bem como os impactos de suas ações dentro das redes e fora dela (Zacchi; 

Nascimento, 2019). 

Ademais, a compreensão do indivíduo, enquanto ser político e social, é um dos passos 

fundamentais para transgredir as barreiras epistemológicas construídas desde a formação da 

sociedade e difundidas de maneira ainda mais frequente pelas tecnologias digitais. Para tanto, 

hooks (2013, p. 51) defende que a sala de aula deve ser um espaço de descentralização de 

saberes, fazendo do “aprendizado uma experiência de inclusão”. Em meio às atuais demandas 

educacionais e sociais, é importante que o trabalho com os letramentos digitais atravesse estas 

estruturas de poder, dado que o trabalho com os letramentos digitais de maneira crítica, 

conforme pontua Zacchi (2018), deve propiciar experiências significativas no ambiente digital. 

Somente tratar do tema não é suficiente para atingir tal objetivo. Desse modo, para utilizar e 

ensinar a língua inglesa de maneira crítica, é necessário compreender seus atravessamentos 

ideológicos e políticos, ou seja, é também um trabalho decolonial. Para isso, é indispensável 

destacar “onde as pessoas vivem e agem, deve considerar a compreensão das mudanças 

relacionadas à vida sociocultural, política e histórica que elas experienciam” (Moita Lopes, 

2006, p. 21), de modo a interligá-las ao conteúdo a ser trabalhado na sala de aula. 

 

2.1 Letramentos Digitais e Linguagem 

 

A concepção de língua como conhecemos hoje, vinculada à cultura e ao social, passou 

por diversas transformações ao longo do tempo, tanto práticas quanto teóricas. Ao falar da 

língua, é relevante mencionar a linguística, a qual trouxe importantes contribuições para os 

atuais estudos, no que se refere ao ensino de línguas, bem como sua relação com a sociedade. 

O Curso de Linguística Geral - CLG, obra póstuma do linguista Ferdinand de Saussure (1875 

-1941), publicado pela primeira vez em 1916, é uma das principais obras para compreender 

como a língua era entendida e como a ciência linguística concebeu seus primeiros estudos. 
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No primeiro capítulo da obra, verifica-se um breve histórico da linguística. Composta 

por três períodos, inicialmente, os trabalhos voltaram-se para os estudos da gramática, sendo 

“baseado na lógica e desprovido de qualquer visão científica e desinteressada da própria 

língua” (Saussure, 2006, p.7), com foco na formulação de regras. Em seguida, veio a Filologia, 

cujo objetivo era relacionado à interpretação e fixação de textos, com enfoque também em 

obras literárias. Por fim, o último período é marcado pela comparação entre as línguas, com 

enfoque na língua escrita (Saussure, 2006).   

Verifica-se, então, que a língua era entendida como um sistema, resultado das 

convenções sociais e produto da linguagem, desvinculada do indivíduo e da sociedade. Nesse 

período, a obra de Broop, Gramática Comparada das línguas Indo-germânicas marcou o 

primeiro período da linguística. Entretanto, até então, não houve uma preocupação em 

determinar a natureza do objeto de estudo - a língua. Puech (2016) ao refletir acerca das 

heranças deixadas pelos estudos saussurianos, destaca que, na época, o trabalho do linguista 

era constantemente vinculado ao estruturalismo, e consequentemente, Saussure também era 

associado a esta linha teórica, como ocorre até os dias atuais.   

Desse modo, o CLG apresentou uma ciência preocupada em compreender o 

funcionamento da língua, bem como o modo como ela é construída. Além disso, Saussure 

atribui dicotomias entre a língua e a fala, como também trabalha com a ideia de signos 

linguísticos. Considerado como inovador por muitos pesquisadores da época, as ideias de 

Saussure serviram como base para achados futuros, os quais já compreendiam o sujeito como 

imerso na língua. 

Nesse contexto, a Linguística Aplicada surge nos anos de 1940, com o objetivo de 

desenvolver materiais para o ensino de línguas durante a Segunda Guerra Mundial. Moita 

Lopes (2009) pontua que a partir do seu surgimento, a LA interligou-se ao ensino de línguas 

estrangeiras, principalmente a língua inglesa. Esse período, de acordo com Pennycook (1998), 

"resultou no desvinculamento desses estudos das questões históricas, sociais, culturais ou 

políticas” (Pennycook, 1998, p. 26) envoltas na língua. Esse fato contribuiu diretamente para 

que a língua se tornasse um produto a ser vendido. Somente a partir de 1970, com os estudos 

de Widdowson, ocorre a distinção entre a Linguística e a Linguística Aplicada, configurando 

o seu interesse na língua através da perspectiva do falante.  

Outro marco fundante na LA deu-se quando as investigações passaram a englobar os 

contextos escolares, incorporando a sociedade enquanto laboratório de estudo. Por fim, a última 

grande virada na LA, conforme pontuei na subseção anterior, configura-a como ciência, sendo 

ela preocupada em compreender/estudar/observar os entrelaçamentos entre a língua e o social 
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(Moita Lopes, 2009). Concomitantemente, é possível perceber que juntamente com as 

transformações dos campos, a concepção de língua foi se alterando, integrando o indivíduo e 

situando-o histórica e politicamente. 

Junto a essa compreensão, é urgente “repensar a aquisição da linguagem em seus 

contextos sociais, culturais e políticos, levando em consideração o gênero, a raça e outras 

relações de poder, bem como a concepção de sujeito como sendo múltiplo e formado de 

diferentes discursos” (Pennycook, 1998, p. 43). Assim, as escolhas feitas pelos sujeitos 

individuais influenciam e se ligam à realidade do outro (Fabrício, 2006; Kleiman, 2013). 

Um importante marco na maneira como concebemos a língua diz respeito também ao 

modo como estudamos e aprendemos. Logo, a compreensão de língua influenciou diretamente 

as discussões de métodos e pedagogias. Em Prabhu (1990), o autor traz questionamentos acerca 

de quais métodos de ensino de línguas utilizar e reforça a ideia de que não há a melhor ou pior 

metodologia a ser utilizada. Os questionamentos elencados pelo autor evocam uma 

preocupação em perceber a língua no seu contexto, o que significa que para cada cenário, um 

ou mais métodos podem ser necessários. As discussões acerca dos métodos trazem um 

importante contraponto à perspectiva estruturalista da linguagem, pois se percebeu que a 

pedagogia inclui outros fatores além da língua (Prabhu, 1990; Allwright; Pompeu, 2003). 

Desse ponto de partida, popularizou-se, por exemplo, a abordagem comunicativa14, pois 

compreendia que “o contexto é entendido como ambiente imediato do uso da língua”, 

enfatizando que “a necessidade de contextualização que faz a AC enfoca o enunciado verbal, 

as formas da língua mais adequadas a determinadas situações de trocas linguísticas” (Jordão, 

2013, p. 72). Os questionamentos elencados por Prabhu (1990) abriram portas para o anúncio 

da “morte” do método (Allwright; Pompeu, 2003), dado que o método apenas não era capaz de 

englobar todos os fatores que compõem a língua. Essa acepção, igualmente, vai de encontro à 

perspectiva estruturalista da linguagem.   

Chegamos então ao entendimento de língua enquanto construção social e política, 

envolta de ideologias e relações de poder construídas historicamente, foco adotado pela LA na 

atualidade, conforme teoriza Kleiman (2013) e outros autores da área (Moita Lopes, 2006, 

2009; Pennycook, 2006; Fabrício, 2006). Nesta perspectiva, "A linguagem não é apenas um 

                                                
14 Antes da popularização da abordagem comunicativa, com base em Oliveira (2014), Azevedo (2022, p. 58), 

outros métodos foram utilizados, como: “Método de gramática e tradução, método direto, abordagem oral e o 

método audiolingual"; Na fase classificada como “métodos alternativos” aparecem “o silent way, suggestopedia, 

total physical response, community language learning e o ensino com base nas competências”; Em seguida, 

aparecem os “métodos comunicativos”, com enfoque na comunicação. Por fim, se discute sobre “a morte dos 

métodos” iniciando a era do pós-método, a qual compreende que o ensino de línguas não deve ser baseado em um 

método, mas considerar as características do contexto discente.  
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produto técnico, neutro, acima das relações sociais. A linguagem é social. Sendo um fenômeno 

social, não se pode desvincular linguagem e sociedade” (Viana, 2009, p. 6). Problematizar o 

conceito de língua através de uma concepção social é também um modo de ir de encontro às 

normatizações impostas socialmente, como discutido por Menezes de Souza e Hashiguiti 

(2022). 

De forma a acentuar tais problemáticas, as tecnologias digitais surgem e estreitam as 

relações sociais, oferecendo possibilidades até então desconhecidas, como destacam Lankshear 

e Knobel (2008). Assim, no decorrer das mudanças sociais e intensificada com a ascensão das 

tecnologias digitais, a língua foi se complexificando, abarcando elementos para além do texto 

escrito. Mediante as diversas possibilidades oferecidas pelas tecnologias digitais, passamos a 

facilmente interligar a língua a diversos recursos semióticos. 

Mediante esse contexto, o New London Group (1996) reflete acerca de uma pedagogia 

dos multiletramentos, termo esse que buscava encapsular dois importantes argumentos da 

teoria: “a multiplicidade de canais e meios de comunicação e a crescente diversidade cultural 

e linguística"15 (New London Group, 1996, p. 63, tradução minha). O manifesto escrito pelo 

grupo de autores se deu frente à proliferação de novos meios de comunicação e mídias, o que 

indubitavelmente ocasionaria novos modos de aprender e ensinar, demandando assim um 

conjunto de novos letramentos. 

Por meio da pedagogia dos multiletramentos, os autores destacam que as rápidas 

mudanças globais, econômicas, sociais e históricas provocam novos modos de ser e estar no 

mundo, sobretudo em razão das tecnologias digitais. Ademais, com o crescente consumo 

também instigado pela popularização das tecnologias, os usuários estão cada vez mais sujeitos 

a cair na lógica do mercado capitalista. Nela, “somos todos pressionados a consumir mais, e, 

nesse percurso, nós mesmos nos tornamos produtos nos mercados de consumo e de trabalho” 

(Bauman, 2011, p. 54), colocando o próprio indivíduo na posição de mercadoria, 

desconsiderando seus saberes, valores e crenças. Sendo assim, conforme proposto pelo New 

London Group (1996), é primordial refletir acerca do modo como a educação vem sendo 

conduzida e atentar para as necessidades que surgiram com a proliferação das tecnologias 

digitais. 

Conforme discutido na introdução desta seção, as tecnologias oferecem acesso ubíquo 

à informação, ou seja, o aprendizado pode ocorrer em qualquer situação e contexto (Cope; 

                                                
15 “The multiplicity of communications channels and media, and the increasing saliency of cultural and linguistic 

diversity” (New London Group, 1996, p. 63). 
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Kalantzis, 2008; Santaella, 2014). Ao revisitar as observações propostas pelo New London 

Group (1996), Cope e Kalantzis (2022, p. 27, tradução minha) reafirmam a urgência em 

repensar as pedagogias tradicionais, propiciando “o desenvolvimento de culturas de 

escolarização que proporcionem dignidade a diversas personalidades, [...] e tratem cada pessoa 

com respeito pela conjunção única de suas experiências e sensibilidades no mundo da vida”16. 

Nesse contexto, os letramentos digitais configuram-se como uma maneira relevante para 

problematizar a presença das tecnologias digitais na sociedade. 

A ideia de letramentos digitais surge mediante o desenvolvimento de práticas 

específicas para engajar-se socialmente no mundo conectado, isto é, compreender, bem como 

utilizar as ferramentas dispostas digitalmente de maneira crítica. O termo letramentos engloba 

o modo como as pessoas interagem, interpretam e (re)constroem significados, seja no ambiente 

digital ou fora dele (Lankshear; Knobel, 2011). Em outras palavras se refere ao modo como os 

indivíduos interagem e ressignificam sua práxis, de modo a reconstruir e desconstruir saberes. 

Ao falar sobre o termo letramentos, é importante destacar que antes do termo ser 

adotado no plural como conhecemos atualmente, “literacy”, se referia, basicamente, às 

habilidades de criar e comunicar, ou seja, ao modo como o indivíduo interagia com a língua a 

partir de uma perspectiva estrutural. Essa interação se referia à aquisição das habilidades de 

leitura e escrita, as quais após adquiridas, o indivíduo seria considerado letrado (Lankshear; 

Knobel, 2011, 2015; Nascimento, Knobel, 2017).  

Zacchi e Stella (2014) ressaltam que com as mudanças na compreensão da língua, a 

concepção de letramentos foi se alterando, configurando uma mudança paradigmática e 

ontológica, principalmente, com a adoção de palavra “novos” junto a letramentos. No primeiro 

caso, os autores destacam que se tratava de “um novo paradigma em teoria e pesquisa” (Zacchi; 

Stella, 2014, p. 14), colocando-se em oposição aos paradigmas anteriores, principalmente, as 

abordagens que focavam somente na língua e nas habilidades voltadas à decodificação. Ou 

seja, do paradigma da psicolinguística para o paradigma sociocultural17. Já a mudança 

ontológica, diz respeito à adoção de práticas mais sociais e menos individuais. Por conseguinte, 

a mudança de paradigma nos estudos dos letramentos se dá ao considerar as relações sociais, 

políticas e culturais envolvidas na/com a língua.  

                                                
16 “The development of cultures of schooling that afford dignity to diverse personhood, [...] and treat every person 

with respect for the unique conjunction of their lifeworld” (Cope; Kalantzis, 2022, p. 27). 
17 A perspectiva da psicolinguística buscava estabelecer conexões entre a língua e o indivíduo. Enquanto que a 

transição para o paradigma sociocultural passou a considerar a construção do conhecimento a partir de práticas 

contextualizadas (Zacchi; Stella, 2014). 
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Pensando a língua a partir de uma compreensão sociocultural, isto é vinculada à cultura 

e à sociedade, bem como às possibilidades oferecidas pelas tecnologias digitais, a ideia de 

“literacy” no singular não é suficiente, pois o foco voltava-se exclusivamente à língua 

enquanto um código a ser memorizado, desconsiderando os diversos processos que envolvem 

a leitura e a escrita, nem as demais semioses também presentes na comunicação (Lankshear; 

Knobel, 2015). Por outro lado, o termo “literacies” -- no plural -- é adotado diante da 

necessidade de englobar os diversos tipos de interações para além da estrutura da língua escrita. 

Isso se deu, pois em meio à pluralidade de possibilidades de interações, o indivíduo conta com 

um conjunto de letramentos (New London Group, 1996; Cope; Kalantzis, 2022). 

Nesse raciocínio, Jones e Hafner (2012) definem letramentos digitais como “práticas 

de comunicar, relacionar, pensar e ser associado aos meios digitais”18 (Jones; Hafner, 2012, 

p.13, tradução minha). É importante ressaltar que a ideia de letramentos digitais vai além das 

habilidades cognitivas para o uso dos elementos digitais, mas dizem respeito aos usos sociais 

dessas ferramentas e às negociações de sentidos construídas nesses espaços. Ademais, 

privilegia o uso crítico da língua, ou seja, compreendendo os modos como o indivíduo se 

relaciona com a língua, além dos usos que ele faz dela como ferramenta para se inserir e 

interagir no mundo.  

Ao refletir acerca da chegada desses letramentos na escola, Zacchi (2018) reconhece as 

diversas possibilidades oferecidas pelas tecnologias digitais; porém, concordo com o autor 

quando ele destaca: “a adoção da tecnologia sozinha não causa nenhuma mudança substancial 

no ensino”19 (Zacchi, 2018, p. 155, tradução minha). Embora ofereçam diferentes 

possibilidades no que se refere à aprendizagem, o simples uso das tecnologias digitais não 

garante mudanças no ensino, pois, para que isso ocorra, é necessário refletir acerca dos modos 

como essas tecnologias estão sendo utilizadas. Essa situação com a tecnologia ocorre porque, 

em muitos casos, há uma transposição do material impresso para o digital sem grandes 

preocupações acerca da maneira como aquele conteúdo está sendo apresentado, 

desconsiderando as possibilidades oferecidas pela tecnologia utilizada. 

Mesmo que haja dificuldades e resistências quanto à adoção de novas práticas 

pedagógicas, o ensino baseado nos moldes tradicionais não é mais suficiente para englobar as 

necessidades dos alunos. Como apontam Nascimento e Knobel (2017), a formação inicial e 

continuada de professores é um dos principais caminhos para preencher as lacunas referentes 

                                                
18 “practices of communicating, relating, thinking and ‘being’ associated with digital media” (Jones; Hafner, 2012, 

p.13). 
19 “the adoption of technology alone does not cause any substantial changes to teaching” (Zacchi, 2018, p.155). 
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aos estudos dos letramentos digitais. De tal modo, reforçando a necessidade de investimentos 

teóricos, financeiros, bem como em pesquisas científicas. Além disso, livros didáticos devem 

acompanhar tais transformações, oferecendo subsídios para que docentes e discentes consigam 

transgredir (Pennycook, 2006) seus próprios limites.     

 

2.2 Linguagem e Decolonialidade 

 

Como venho discutindo, a compreensão da língua em sua dimensão social implica 

questões que vão além das regras gramaticais e estruturas cristalizadas. Ao ser desenvolvida 

ao longo da vida, junto à linguagem, desenvolvemos uma bagagem sociocultural e seus 

atravessamentos ideológicos e políticos passam a compor o repertório linguístico do falante. 

Esse processo ocorre inconscientemente e simultâneo às vivências dos indivíduos. Pensando 

nisso, desde os primeiros contatos com a linguagem, já somos expostos a questões políticas e 

a discursos que circulam na sociedade, visto que as variantes linguísticas que nos são 

apresentadas provêm de diversos eventos sociais e epistêmicos. 

Gnerre (1991), ao refletir acerca das relações de poder que atravessam a linguagem, 

destaca que a língua sempre serviu como um poderoso instrumento de dominação, dado que se 

trata de um “sistema associado a um patrimônio cultural apresentado como um “corpus” 

definido de valores fixados na tradição escrita” (Gnerre, 1991, p.6). Desse modo, além da 

dominação de povos e territórios, a imposição linguística resguardava também a manutenção 

de crenças e saberes dos dominadores, deixando em segundo plano os modos de ser e viver 

daqueles dominados. Ademais, conforme destaca o autor, o registro escrito era um forte 

contribuinte para a conservação e apagamento de saberes, garantindo assim o fortalecimento 

de alguns grupos sobre outros. 

Esse processo resulta no que Sousa Santos (2018) define como epistemicídio, isto é, o 

apagamento de saberes, culturas e valores de determinadas minorias. O processo de 

invisibilização repercute, acima de tudo, no modo como os grupos excluídos irão se inserir na 

sociedade, sendo na maioria das vezes, deixados à margem. Ao estudar práticas de letramentos 

nas favelas do complexo do alemão, Maia (2022) chegou ao que denominou “letramentos de 

sobrevivência”. Como o próprio nome sugere, esses letramentos englobam a forma como os 

sujeitos excedem o letramento alfabético, mas incluem “a ação contextual desses enunciados 

de sobrevida” (Maia, 2022, p. 220). O desenvolvimento de letramentos de sobrevivência por 

parte dos moradores da favela, conforme estudado por Maia (2022), configura um dos muitos 
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casos de grupos que sofrem diariamente as consequências do epistemicídio, resultado de 

interesses financeiros, políticos, sociais e históricos. 

Chegamos, então, ao conceito de discurso. Embora utilize da estrutura e dos elementos 

que regem a língua, ele está intimamente ligado ao social. Viana (2009, p. 17) define discurso 

como “uma manifestação particular, específica, concreta da linguagem e que possui uma 

estrutura unissêmica, sendo, pois, um todo coerente e organizado”. O conceito de discurso 

abarca a língua e sua estrutura, como também o caráter social a ela atribuído, entrelaçado a 

contextos e épocas específicas sendo determinado ainda pelas “transformações ou contradições 

existentes no conjunto das relações sociais” (Viana, 2009, p. 18) e os interesses dos sujeitos 

envolvidos nessas trocas.  

Diante disso, considerando a organização do mundo contemporâneo e a constante busca 

pela satisfação individual, alguns discursos sobrepõem outros. Nessa relação, predomina o 

mais forte, privilegiado financeira e socialmente. Isso deixa claro que “o poder censura os 

discursos, não permite que qualquer ideia venha à tona, mas tão-somente permite a 

manifestação daquelas ideias que estão de acordo com as relações de poder instituídas em uma 

determinada sociedade” (Viana, 2009, p. 10). Com a comunicação facilitada pelas tecnologias 

digitais, discursos podem ser facilmente disseminados, trazendo impactos à vida em sociedade. 

 Seguindo essa acepção, Kumaravadivelu (2006), ao refletir acerca das características 

do mundo moderno, elege a globalização e a comunicação eletrônica através da internet como 

um dos grandes meios pelos quais interagimos, nos inserimos e modificamos o mundo. Isso 

quer dizer que, ainda que protagonistas das mudanças globais, somos transformados na medida 

que transformamos a sociedade, sendo assim moldados na e pela linguagem. Logo, 

 

língua e o sujeito estão sempre a se constituir e a constituir algo. É um contínuo 

processo de busca pela completude, processo esse que vai se realizar nas interações 

verbais, na interação com o outro. Ao mesmo tempo em que faz, sofre a ação, ao 

mesmo tempo em que determina, é determinado (Muniz, 2016, p. 779). 

 

Em meio às diversas formas de se inserir e ser no mundo, Duboc (2017) discute acerca 

dos desafios da sala de aula atualmente, bem como a urgência em ensinar línguas por um viés 

crítico, de modo a oferecer subsídios para que os alunos possam se inserir e agir no mundo 

conscientemente. Portanto, a “língua estrangeira passa a ser uma das disciplinas mais 

relevantes na formação crítica e ética do aluno, pois no processo de aprendizagem de uma 

língua, aprendemos junto a ela aspectos identitários, culturais, sociais, ideológicos” (Duboc, 

2017, p. 210). Assim, ensinar uma língua estrangeira é um poderoso instrumento para ir de 

encontro às colonialidades que resistentemente são perpetuadas. 
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Quijano (2005) destaca que a colonização, principalmente da América, foi um processo 

que nos constituiu enquanto sujeitos através da racialização. Essa divisão por raças além das 

características físicas privilegiou aspectos sociais e políticos, atribuindo aos colonizadores e 

seus saberes o status de superioridade em detrimento dos povos originários. Então, para 

compreender o modo pelo qual a colonialidade, que teima em existir, mesmo com o fim da 

colonização, se materializa atualmente, é necessário voltar ao período colonial. A concepção 

de colonialidade pode ser explorada através de várias vertentes. Em virtude do objeto de 

pesquisa desta investigação, considero relevante destacar: a colonialidade do saber (Quijano, 

2005), que atribui valor ao conhecimento produzido socialmente, garantindo o prestígio à 

aqueles produzidos pelos grupos dominantes; a colonialidade do poder (Quijano, 2005), que 

trata da instituição de poderes sociais, através da racialização classificando os colonizados 

como inferiores aos colonizadores; a colonialidade do ser (Mignolo, 2003), que abarca os 

grupos sociais que foram/são subalternizados e silenciados, como negros, indígenas, mulheres 

e outros; por fim, a colonialidade da linguagem (Veronelli; Daitch, 2021), que através dos 

discursos difundidos socialmente, acaba por reforçar estereótipos e visões distorcidas de certos 

grupos, colocando-os em posição de vulnerabilidade.  

A colonialidade diz respeito a um fenômeno social que engloba os aspectos de 

existência dos indivíduos, categorizando-os hierarquicamente desde as características 

fenotípicas aos saberes, crenças e culturas que os constituem (Quijano, 2005; Veronelli; Daitch, 

2021). Nesse sentido, como resultado da colonização, os conhecimentos produzidos localmente 

por grupos minoritários tendem a ser invisibilizados. 

Esses princípios, passados ao longo das gerações, continuam a intervir e moldar a 

maneira como nós, povos colonizados, compreendemos e construímos sentidos na nossa 

realidade. Consequentemente, essa bagagem tende a ser reproduzida nos livros didáticos e 

atravessar o ensino de línguas, pois não produzimos nada de maneira inocente, ou seja, 

desprovida de qualquer perspectiva ideológica ou política. Para que haja mudanças nessa 

estrutura, “cabe à escola trabalhar com temas que possibilitem o descortinar das injustiças 

sociais e da desigualdade, permitindo aos menos aquinhoados o acesso aos conhecimentos 

produzidos e distribuídos pelas classes dominantes” (Jordão, 2013, p. 80). Assim, ensinar 

inglês atravessa diretamente essa discussão, e traz para si a responsabilidade de problematizá-

la. 

Sabendo-se que a língua é um dos principais meios de dominação (Gnerre, 1991), a 

colonialidade da linguagem é refletida diretamente na maneira como nos comunicamos, 

consequentemente, esse raciocínio classifica as formas de se expressar linguisticamente como 
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superiores e inferiores. Assim, Veronelli e Daitch (2021, p. 90) destacam que “existe uma 

conexão entre humanidade, civismo, letras, gramática e conhecimento, assegurada às gentes 

que têm linguagem”. Diante disso, defendo que o ensino de línguas na atualidade deve ir de 

encontro às colonialidades que nos constituem, partindo de uma premissa decolonial.     

Nessa mesma linha, Menezes de Souza e Hashiguti (2023) trazem questionamentos 

referentes aos discursos difundidos socialmente, os quais, com o passar dos anos, 

transformaram-se em normatizações, sendo majoritariamente reflexões das relações coloniais. 

Desse modo, os autores destacam que problematizar as raízes epistêmicas que ditam o modo 

como utilizamos a língua é um dos meios para romper com as colonialidades presentes no 

nosso cotidiano. Para tal, é indispensável trabalhar a partir de um currículo decolonial, ou seja, 

que ofereça subsídios para o aluno perceber as colonialidades que o constituem enquanto 

sujeito, possibilitando caminhos para desconstruí-las. Sem dúvidas, esse é um dos grandes 

desafios da atualidade. A partir do momento que nos constituímos enquanto sujeitos por 

intermédio da colonialidade, inconscientemente acabamos reproduzindo e adotando discussões 

que reforçam a mecânica colonial. Em outra oportunidade, Menezes de Souza (2011) salienta 

que enquanto sujeitos participantes da lógica linear que compõe a sociedade, é preciso 

questionar a leitura que fazemos do outro, e as razões que nos levam a isso, visando identificar 

e ir de encontro às colonialidades que estão em nós. 

 Frente a esse contexto, autores como Sousa Santos (2018), Castro-Gomez (2007) e 

Quijano (2005) buscam refletir sobre como esses modos de dominações sociais e linguísticas 

perduram no mundo moderno, além dos impactos ocasionados na sociedade. De antemão, os 

autores reafirmam que a ótica a partir da qual compreendemos a sociedade na atualidade é 

também resultado dos processos que compõem a colonização e os seus diversos 

desdobramentos, como mencionados anteriormente, resultando na dominação de determinados 

territórios por povos advindos do Norte global (Quijano, 2005; Castro-Gomez, 2007, Sousa 

Santos, 2018). Como consequência, línguas, culturas, saberes, religiões foram silenciados em 

favor da soberania dos povos dominadores.   

Os autores concordam que o capitalismo é um dos principais meios de dominação da 

atualidade, visto que ele configura “um padrão global de controle de trabalho, de seus recursos 

e de seus produtos” (Quijano, 2005, p. 108), como também reforça a relação opressor e 

oprimido (Freire, 1987). Assim, não muito diferente do período colonial, o capitalismo reforça 

a ideia de dominação e opressão na sociedade atual, sendo os grupos minoritários os principais 

afetados. Isso se dá frente ao fato de que “os povos colonizados são relegados a uma posição 

inferior, pois os sistemas coloniais são a base da construção das nossas estruturas sociais e, 
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consequentemente, do entendimento de mundo e de quem tem a permissão de protagonizá-lo” 

(Silva Júnior; Matos, 2019, p. 106). 

Para lidar com essas problemáticas, autores de estudos decoloniais nos propõem um 

novo olhar mediante as relações sociais, de modo a contemplar as vozes dos povos que foram 

silenciados como resultado das imposições de poder. Olhar para o Sul e tratar das 

Epistemologias do Sul “se referem à produção e validação de conhecimentos ancorados nas 

experiências de resistência de todos os grupos sociais que têm sofrido sistematicamente a 

injustiça, opressão e destruição causadas pelo capitalismo, colonialismo e patriarcado”20 

(Sousa Santos, 2018, p. 28-29, tradução minha). Portanto, o autor distingue o Norte 

epistemológico, como aquele composto por povos e saberes dominantes, enquanto o Sul 

epistemológico se refere aos grupos que sofrem os resultados da colonização. 

Voltar o olhar para as vozes do Sul — ou propiciar ações suleadoras — é um modo de 

ouvir as vozes que por muito tempo foram inferiorizadas e silenciadas. Nesse sentido, o ato de 

decolonizar se refere às ações que buscam romper com as colonialidades, sobretudo as 

normatizações e imposições perpetuadas ao longo dos anos como herança das dominações 

coloniais. Além disso, “serve para transcender o pressuposto de certos discursos acadêmicos e 

políticos”21 (Castro Gomez, 2007, p. 13, tradução minha), essencialmente, aqueles que 

segregam saberes, povos e culturas.  

Pesquisar a partir de uma perspectiva decolonial, como destaca Kleiman (2013), é um 

importante passo para compor uma agenda de pesquisa que enfrente as colonialidades, 

rompendo com normatizações e estruturas pré-fixadas ao longo do tempo. Considerando os 

interesses da LA na contemporaneidade, temas como raça, gênero e política devem ser 

englobados. Ademais, sabendo-se que todas essas problemáticas estão envoltas no corpus 

social, inevitavelmente a escola é um dos principais espaços onde essas colonialidades se 

encontram e se perpetuam. Os livros didáticos acabam por ser um exemplo de relações 

coloniais, já que trazem uma realidade idealizada a partir de uma perspectiva. Ao utilizar um 

livro didático, o professor não pode fazer uma leitura ingênua do conteúdo, mas problematizá-

la e aproximá-la da realidade dos alunos, com o intuito de vislumbrar o tópico apresentado por 

meio de olhares outros (Rajagopalan, 2012).  Por consequência, é primordial que o corpo 

docente esteja preparado para lidar com tais questões.  

                                                
20 “se refieren a la producción y validación de los conocimientos anclados en las experiencias de resistencia de 

todos los grupos sociales que sistemáticamente han sufrido la in justicia, la opresión y la destrucción causada por 

el capitalismo, el colonialismo y el patriarcado” (Sousa Santos, 2018, p. 28-29). 
21 “resulta útil para trascender la suposición de ciertos discursos académicos y políticos” (Castro-Gomez, 2007, 

p. 13) 
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Como supracitado, Quijano (2005) destaca que um dos principais meios de dominação 

foi a imposição da ideia de raça. A divisão dos povos por elementos fenotípicos privilegiou as 

características do dominador, colocando o homem branco como superior aos demais. Hooks 

(2013) enfatiza a discussão sobre raça como um passo basilar para romper com as 

colonialidades perpetuadas. Para isso, a autora considera primordial trazer essas discussões 

para dentro da sala de aula, contemplando, principalmente, questões que problematizem a 

concepção de raça, uma vez que o ensino deve ser uma experiência de inclusão. Para isso, é 

necessário que o aluno veja sua realidade “de um ponto de vista que inclua uma consciência de 

raça, sexo e da classe social” (hooks, 2013, p. 55).  

Compreender e ir de encontro às narrativas coloniais construídas ao longo dos anos é 

um processo que demanda um longo e árduo trabalho, porém, é algo necessário. Para isso, é 

indispensável que o currículo e o livro didático estejam alinhados com as perspectivas 

decoloniais. Nesse processo, mediante a ascensão das tecnologias digitais, reforço a relevância 

desse trabalho na atualidade, uma vez que as práticas de letramentos digitais também devem 

estar alinhadas a práticas que visem o rompimento das colonialidades, que estão presentes no 

mundo digital. Por fim, concordo com Silva Júnior e Matos (2019, p. 105), que “é fundamental 

que práticas decoloniais atravessem os diversos âmbitos sociais, dentre eles, o contexto 

escolar”, visto que a educação é um dos principais meios para resistir às dominações impostas 

pela colonização. 

 

2.3 Tecnologias Digitais e Educação Linguística em Inglês  

 

Concomitante às transformações sociais, o modo de aprender e ensinar inglês tem se 

alterado com o passar dos anos, expandindo, inclusive, a visão de ensino de línguas. Ferraz 

(2018) advoga uma visão de aprendizagem que parte do conceito de educação linguística, de 

modo a ultrapassar a ideia do ensino como algo estático. Assim, a educação linguística é uma 

 

proposta educacional recente em que se revisita e expande o que vínhamos chamando 

ensino e aprendizagem de línguas estrangeiras/língua inglesa. Essa proposta acredita 

ser possível realizar um ensino linguístico ao mesmo tempo em que se formam 

cidadãos críticos por meio desse ensino (Ferraz, 2018, p. 72-73).  

 

Essas mudanças também despertaram o interesse mercadológico atrelado ao ensino de 

línguas estrangeiras, de modo especial a língua inglesa. Façanha (2018) ao refletir acerca do 

lugar do ensino de inglês destaca que o ensino de línguas tem sido enviesado sob uma ótica 

que privilegia a relação trabalhador/mercado de trabalho, ou seja, falar inglês resultaria em 
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melhores oportunidades de trabalho e facilitaria a inserção no mercado. Diante disso, a autora 

problematiza que essa lógica amplamente difundida pelo capitalismo “enfatiza o caráter 

individualista do ser, em detrimento de uma consciência coletiva, já que competir implica 

condição de desigualdade e de exclusão” (Façanha, 2018, p. 55). 

Trago esse apontamento destacado pela autora, pois a necessidade de “dominar” a 

língua vem desde os primórdios do ensino e aprendizagem de inglês. Além do realce às 

desigualdades sociais, conforme discutido previamente, relações de poder são demarcadas na 

medida em que determinado grupo detém o poder sobre uma língua. Consequentemente, a 

trajetória das metodologias adotadas para o ensino de inglês é marcada pelo privilégio dos 

interesses de grupos dominantes, em prol da manutenção de hegemonias, o que se liga 

diretamente às colonialidades discutidas na subseção anterior. O ensino com foco na 

emancipação dos sujeitos e baseado em letramentos críticos surge somente anos mais tarde, 

sobretudo influenciada pela pedagogia de Freire (1987). 

Como observado no percurso da Linguística Aplicada, o ensino de línguas estrangeiras 

recebe um grande impulso no contexto da Segunda Guerra Mundial, mediante a necessidade 

de desenvolver materiais didáticos para a comunicação durante o conflito (Moita Lopes, 2009). 

Com o passar das décadas, como aponta Tavares (2013), diversas metodologias22 de ensino de 

línguas estrangeiras ganharam espaço, ao passo que as necessidades dos sujeitos foram se 

modificando, alterando também a maneira de ensinar línguas. Na atualidade, com as 

recorrentes mudanças na sociedade em virtude da proliferação especialmente das tecnologias 

digitais, continuamente as pedagogias para o ensino de línguas precisam ser revisitadas.  

Mesmo mediante uma concepção de língua como prática social, ainda é recorrente a 

investigação de métodos que objetivam dominar a língua, os quais são focados, muitas vezes, 

prioritariamente, nos aspectos estruturais. Essa procura, via de regra, acaba por apresentar 

formas milagrosas de aprendizagem, desconsiderando os aspectos políticos e sociais, nos quais 

o aluno está inserido. Consequentemente, a busca incessante pela adaptação de métodos vem 

informada pela colonialidade, o que acaba por reforçar os princípios dessa agenda. A adaptação 

de métodos e metodologias deve considerar como ponto de partida as necessidades dos alunos, 

bem como seu contexto histórico e social. 

                                                
22 Para conhecer mais sobre métodos de ensino de línguas estrangeiras, ver: Método da Tradução e da Gramática; 

Método Direto; Método Áudio-lingual; Silent Way; Suggestopedia; Community Language Learning; Total 

Physical Response; Abordagem Comunicativa (Lightbown; Spada, 1999; Richards; Rodgers, 2014).     
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Considerando a sala de aula de língua inglesa, é fato que inevitavelmente as tecnologias 

adentram o contexto escolar, trazendo questões particulares até então desconhecidas. Zacchi e 

Nascimento (2019) apontam que a presença massiva das tecnologias digitais na sociedade 

reforça ainda mais as incertezas do ambiente escolar, dado que o aluno pode aprender de 

maneira ubíqua (Cope; Kalantzis, 2008; Santaella, 2014). Entretanto, cabe reforçar que as 

tecnologias não introduzem à ubiquidade, apenas a potencializa. Sendo assim, apesar de trazer 

novas possibilidades de ensino e aprendizagem, as tecnologias digitais exigem uma formação 

que prepare o professor para trabalhar criticamente com os elementos digitais (Nascimento; 

Knobel, 2017).  

Assim, as tecnologias se somam aos eventos sociais, como a globalização, por exemplo, 

tornando possível o contato com diferentes povos e culturas, realçando diferenças sociais, 

étnicas, de gênero e políticas. Nesse sentido, Menezes de Souza (2011) destaca que embora 

estejamos imersos nas problemáticas sociais, elas parecem não ser levadas para dentro da sala 

de aula, desconsiderando assim, temáticas de interesse público, como também os saberes locais 

dos alunos. O autor ainda aponta que mesmo após as reflexões trazidas por Paulo Freire na 

década de 60 acerca das pedagogias críticas, passados mais de cinquenta anos, a educação 

continua a ser tratada de forma descontextualizada, acreditando que alunos e professores são 

idênticos em qualquer parte do mundo. Além de um ensino emancipatório, o autor pontua que 

é necessário educar para a diferença, para o dissenso, de modo a privilegiar leituras não 

homogêneas do mundo, visto que a sala de aula é o local onde as diversas identidades se 

encontram (Menezes de Souza, 2011). 

Nessa perspectiva, considerando que o ensino de inglês na atualidade é marcado, 

sobretudo, pelas tecnologias digitais, as quais possibilitam contato com novas formas de ser e 

de comunicar,  é indispensável trabalhar sob a ótica dos letramentos digitais, privilegiando a 

realidade local dos estudantes, ajudando-os a compreender o modo como eles se relacionam 

com a língua e com a cultura do outro, bem como com o que está disponível no mundo digital 

(Zacchi; Nascimento, 2019; Lankshear; Knobel, 2011; Menezes de Souza, 2011). 

  Nesse cenário, sabendo-se que para o desenvolvimento de letramentos digitais é 

necessário ultrapassar as paredes da sala de aula e engajar-se nos ambientes digitais (Zacchi, 

2018), o poder público se vê diante do desafio de garantir que a educação pública, por meio da 

escola pública, possa oferecer, aos alunos a possibilidade de trabalhar com as tecnologias 

digitais. Infelizmente, o investimento efetivo em tecnologias digitais nas escolas, 

especialmente nas regiões mais afastadas dos grandes centros urbanos, ainda não é uma 

realidade. Ainda que dispositivos digitais estejam presentes em todas as camadas sociais, não 
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são todos os alunos que detêm acesso a um celular ou uma conexão de internet que lhes permita 

explorar o ambiente digital. Além de ressaltar as desigualdades sociais, essa questão impacta 

diretamente na formação do aluno, impedindo-o, mesmo que parcialmente, de compreender 

sua realidade enquanto aprendiz de uma língua e imerso em um mundo digitalmente conectado. 

A pandemia da Covid-19, sem dúvidas, foi um marco para verificar as relações entre 

alunos, professores e as tecnologias digitais. A reinvenção das práticas pedagógicas realizada 

de maneira emergencial evidenciou desigualdades sociais, além de demonstrar na prática a 

urgência em trabalhar com os letramentos digitais. Inevitavelmente, os professores precisaram 

rever, adaptar e desconstruir a maneira que tradicionalmente ministravam suas aulas de modo 

a atender as demandas que surgiram com o isolamento social decorrente da pandemia. Essa 

mudança de paradigma deixa claro que os eventos sociais permeiam a sala de aula e 

influenciam a performance do professor. Isto significa que as decisões que serão tomadas, bem 

como as metodologias adotadas serão baseadas nas vivências dos agentes inseridos no processo 

de ensino dentro e fora do ambiente escolar (Loxley, 2007; Zacchi, 2019). 

 Ademais, considerando o cenário das tecnologias digitais com a complexificação 

trazida pela web 4.0, Dijck, Poell e De Waal (2018) apresentam questões primordiais no que 

se refere às relações entre essas tecnologias e a sociedade. Os autores demonstram que a 

proliferação das tecnologias digitais possibilitou a criação de uma sociedade que funciona por 

meio de plataformas. Assim, os autores defendem que estamos vivenciando a “‘sociedade de 

plataformas’ - um termo que enfatiza a relação inextricável entre plataformas online e as 

estruturas sociais”23 (Dijck; Poell; De Waal, 2018, p. 2, tradução minha). Ainda que tragam 

novas possibilidades de socialização, bem como ofereçam diversos serviços para a sociedade, 

os autores ressaltam que grande parte das plataformas que utilizamos no cotidiano, são de posse 

das empresas que compõem o Big Five.  

O Big Five é composto pelas cinco grandes empresas de tecnologia que comandam o 

mercado tecnológico na Europa e nas Américas. São elas: Apple, Amazon, Facebook, Google 

e Microsoft. Portanto, o modo como o usuário vai interagir com as tecnologias digitais é 

mediado em algum momento por essas empresas, tendo seus interesses administrados pela ótica 

da plataforma utilizada. Diante dessa realidade, os autores supracitados reforçam: 

 

Muitas pessoas pensam nas plataformas simplesmente como ferramentas 

tecnológicas que permitem fazer coisas online: conversar, compartilhar, comentar, 

namorar, pesquisar, comprar coisas, ouvir música, assistir a vídeos, chamar um táxi 

e assim por diante. Mas essas atividades online escondem um sistema cuja lógica e 

                                                
23 “platform society” - a term that emphasizes the inextricable relation between online platforms and societal 

structures” (Dijck; Poell; De Waal, 2018, p. 2). 
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logística são mais do que facilitadoras: elas realmente moldam a maneira como 

vivemos e como a sociedade é organizada (Gehl, 2011).24 (Dijck; Poell; De Waal, 

2018, p. 9, tradução Minha). 

 

Na medida que as ferramentas digitais são controladas por empresas com políticas e 

interesses mercadológicos, facilmente o indivíduo consegue ser influenciado pelas informações 

que lhe são apresentadas. Uma vez inseridos nos ambientes digitais, a realidade é construída a 

partir da perspectiva dos algoritmos, os quais através dos dados disponibilizados pelo próprio 

usuário, conseguem selecionar e inseri-lo em comunidades do seu interesse, compondo assim 

sua identidade digital. Desse modo, informações como: localização geográfica, interesses, 

hobbies, além do modo como esse indivíduo interage com as redes são codificadas em dados, 

alimentando os algoritmos e tornando-os cada vez mais inteligentes (Lippold, 2017). Através 

desse banco de dados, as grandes empresas conseguem vender seus serviços de maneira mais 

eficiente, já que é possível direcioná-los para potenciais consumidores. 

 De maneira inevitável, os algoritmos acabam por reforçar a lógica colonial presente na 

sociedade, uma vez que “o próprio diálogo foi colonizado” (Veronelli; Daitch, 2021, p. 81) e a 

língua é utilizada como mediadora entre o usuário e o algoritmo. Sulzer (2018) pontua que 

nesse contexto, fake news, por exemplo, podem facilmente ser transmitidas, buscando de forma 

inteligente as massas interessadas no suposto fato noticiado a fim de manipulá-las. Ao refletir 

acerca da compreensão dos letramentos digitais no contexto da eleição presidencial de 2016 

nos Estados Unidos, o autor destaca que as tecnologias digitais foram utilizadas de maneira 

estratégica de modo a manipular a população e garantir a manutenção de poderes políticos. 

As reflexões de Sulzer (2018) evidenciam a maneira como continuamente a língua é 

utilizada para reforçar as colonialidades nas redes, compondo assim um dos meios atuais de 

dominação em massa. À vista disso, Kwet (2019) destaca que estamos vivenciando uma 

colonialidade digital. De acordo com o autor, “o colonialismo digital é uma forma estrutural 

de dominação exercida por meio da propriedade centralizada e do controle dos três pilares 

centrais do ecossistema digital: software, hardware e conectividade de rede”25 (Kwet, 2019, p. 

2, tradução minha). Assim, o controle do ecossistema digital concede poderes políticos, 

econômicos e sociais aos grupos que possuem o controle dessas ferramentas. Kwet (2019) 

pontua que considerando que o Big Five é composto por multinacionais majoritariamente 

                                                
24 “Many people think of platforms simply as technological tools that allow them to do things online: chatting, 

sharing, commenting, dating, searching, buying stuff, listening to music, watching videos, hailing a cab, and so 

on. But these online activities hide a system whose logic and logistics are about more than facilitating: they 

actually shape the way we live and how society is organized (Gehl, 2011) (Dijck; Poell; De Waal, 2018, p. 9) 
25 “Digital colonialism is a structural form of domination exercised through the centralized ownership and control 

of three core pillars of the digital ecosystem: software, hardware, and network connectivity” (Kwet, 2019, p. 2).  
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estadunidenses, isso confere aos Estados Unidos poder e influência a nível global, 

privilegiando os interesses do país. 

Sabendo-se da influência em âmbito global exercida pelos Estados Unidos e por se 

tratar de um país do Norte epistemológico, “sob o colonialismo digital, as potências 

estrangeiras, lideradas pelos Estados Unidos, estão plantando infraestrutura no Sul Global 

projetada para suas próprias necessidades, permitindo a dominação econômica e cultural 

enquanto impõem formas privatizadas de governança"26 (Kwet, 2019, p. 5, tradução minha). 

Essa imposição de saberes fortalece os laços coloniais desconsiderando culturas, saberes e 

epistemes dos povos do Sul.  

O colonialismo digital ocorre quase de maneira imperceptível, já que tem como base a 

leitura do usuário realizada de maneira minuciosa pelos algoritmos. Compreender o modo 

como essas leituras ocorrem e nos influenciam socialmente é um dos importantes passos para 

ir de encontro ao colonialismo digital, entendendo-o como um fenômeno estrutural e social 

(Kwet, 2019). As observações realizadas pelo autor pressupõem práticas de letramentos 

digitais, já que perceber como interagimos com textos online, bem como a maneira como somos 

lidos e interpretados pelos algoritmos é fundamental para romper com o colonialismo digital.  

  Por sua vez, para que essas discussões cheguem até a escola, Sulzer (2018, p. 66, 

tradução minha), enfatiza que “no contexto da formação de professores, tais práticas de 

linguagem poderiam ser retomadas por meio de discussões contínuas sobre poder, ferramentas 

digitais e a relação entre os dois [...]”27. Dessa maneira, para que abordagens baseadas nos 

letramentos digitais adentrem a sala de aula de línguas é primordial que os professores sejam 

bem preparados e compreendam a lógica que estrutura o mundo conectado (Nascimento; 

Knobel, 2017; Sulzer, 2018). 

Nesse sentido, os livros didáticos também protagonizam um relevante papel para 

problematizar os letramentos digitais, como também a decolonialidade em sala de aula. Para 

que isso ocorra é importante que as pesquisas voltadas aos livros didáticos também coloquem 

em foco essas temáticas. Assim, de modo a averiguar o caminho que as pesquisas voltadas ao 

livro didático têm trilhado no estado de Sergipe, investiguei, no repositório institucional da 

Universidade Federal de Sergipe, como o livro didático juntamente com a educação linguística 

em inglês vem sendo tópicos pesquisados.  

                                                
26 “Under digital colonialism, foreign powers, led by the United States, are planting infrastructure in the Global 

South engineered for its own needs, enabling economic and cultural domination while imposing privatized forms 

of governance (Kwet, 2019, p. 5). 
27 “In the context of teacher education, such language practices could be taken up through ongoing discussions 

about power, digital tools and the relationship between the two (Sulzer, 2018, p. 66). 
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Para tal, considerei o recorte temporal entre 2013 – 2023 considerando que, em geral, 

as revisões de literatura levam em conta os trabalhos publicados ao longo da última década. 

Para isso, utilizei como palavras-chave as seguintes: livro didático e ensino de inglês. Nesse 

período, entre as diversas produções científicas presentes na universidade, desde artigos 

científicos a teses e dissertações, identifiquei vinte e quatro trabalhos que tratam diretamente 

sobre o livro didático e o ensino de inglês. De modo geral, as pesquisas focam em estabelecer 

conexões com os livros didáticos e questões de interesse da educação, o que incluiu a 

perspectiva dos letramentos digitais e dos multiletramentos, como também as relações com as 

tecnologias digitais, caso dos trabalhos de Costa (2013), Raposo (2014) e Oliveira (2015). A 

partir de 2015, houve também a incidência de trabalhos relacionados aos livros didáticos e à 

legislação educacional, caso da BNCC, por exemplo. Essa questão é explorada, principalmente, 

por Costa (2015). A seguir, apresento um quadro ilustrando o recorte temporal e a quantidade 

de trabalhos identificada: 

 

Quadro 1- Recorte temporal de trabalhos produzidos na última década 

Ano Título  Autores 

 

2013 

 O livro didático de inglês 

do ensino médio: um olhar 

sobre diferentes percepções  

Costa, K. F. 

 

2014 

Multiletramentos, 

diversidade e inclusão no 

livro didático de língua 

inglesa Links 

Raposo, F. G 

 

 

 

2015 

Livros didáticos e sociedade 

digital : os gêneros textuais 

digitais no contexto escolar 

 Oliveira, C. M 

Que literatura no Ensino 

Médio? : dos documentos 

oficiais aos livros didáticos 

Costa, K.. 

https://ri.ufs.br/handle/riufs/9949
https://ri.ufs.br/handle/riufs/9949
https://ri.ufs.br/handle/riufs/9949
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2017 O livro didático de língua 

inglesa : legitimação do 

poder/saber 

 

 Gois, A. D. L. De 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

2018 

O livro didático, a língua 

inglesa e a elaboração de 

materiais 

Atos, J. V. G.  

Questões de cultura e 

identidade em Vontade de 

saber inglês: uma análise do 

livro didático 

Néo, A. Da S. 

A Base Nacional Comum 

Curricular e a leitura no 

livro didático de língua 

inglesa 

Araújo, L. B.; Larré, J.  

Livro didático, charges, 

tirinhas e conversas sobre 

preconceito e discriminação 

 Pacheco, M. M 

A importância da leitura em 

língua inglesa: análise da 

abordagem dessa habilidade 

no livro Way to english for 

brazilian learners do 9º ano 

do ensino fundamental 

Torres, R. O.; Alves. R. de 

C. B. 

A multimodalidade e os 

gêneros digitais: propostas 

de atividades em um livro 

didático de lingua inglesa 

Costa, M. E. C.; Medeiros, 

S. M. C. De 

 

 

 

 

 

 

Construções de sentido 

sobre o livro didático sob a 

ótica de professores de 

língua inglesa 

Menezes, D. M. F. 
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2019 O livro didático de língua 

inglesa: legitimação do 

poder/saber 

Gois, A. D. L. 

Interculturalidade no livro 

didático brasil intercultural: 

língua e cultura para 

estrangeiros 

Feitosa, M. O. 

Livros didáticos de história : 

uma história comparada de 

Brasil e Cuba (2013-2015) 

Porto, A. L. A. 

 

 

 

 

 

2020 

Adaptação de atividades de 

livro didático para o projeto 

família do PIBID- inglês da 

UFS 

Santos, I. M. N. 

A figura do negro no livro 

didático do ensino 

fundamental 

Santos, Z. S. 

 

 

2021 

Análise da 

abordagem/método de um 

material didático de inglês 

para o ensino médio 

Lima, A. L. C. 

 

 

 

 

 

2022 

Argumentação no ensino de 

proporção em livros 

didáticos 

Fraga, F. F. 

A construção e 

representação da identidade 

indígena nos livros didáticos 

de língua inglesa 

Santos, R. H. de C. 
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2023 Livro didático de inglês e 

traços de (de)colonialidade 

Santos, L. N. A.  

O livro didático de língua 

inglesa sob a luz dos 

letramentos digitais e a 

BNCC 

Garcez, K. G.; Santos, I. S. 

Produção de material 

didático com base em 

corpora: uma análise da 

Linguística de Corpus 

aplicada ao processo de 

ensino-aprendizagem de 

professores de línguas 

estrangeiras em formação 

inicial 

Santos, J. N.; Fonseca, M. 

V. L.; Barreto, J. P. S. 

Livros didáticos para o 

ensino de português como 

língua estrangeira sob uma 

perspectiva intercultural : 

diferenças entre Brasil e 

Itália 

Smith, J. R. 

 

Fonte: Elaborado pelo autor 

 

Além disso, nos anos seguintes, especialmente, a partir do ano de 2017, observei que 

os trabalhos passaram a refletir acerca das relações entre o livro didático e as relações de poder 

(Gois, 2017), como também a presença do negro no livro didático (Santos, 2020). Com 

destaque aos últimos dois anos do período observado, 2022 e 2023 temas como a representação 

identitária (Santos, 2022), além da teoria da decolonialidade ganharam espaço no diálogo com 

o livro didático (Santos, 2023). Olhando para as pesquisas relacionadas ao livro didático no 

estado de Sergipe nos últimos dez anos, é possível perceber que as discussões foram se 

complexificando, reforçando a relevância e importância em desenvolver pesquisas que 

problematizem a construção desses materiais, visto o seu papel no processo de ensino. 
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Portanto, pensar no ensino de inglês na atualidade, é considerar os desafios, bem como 

as possibilidades resultantes das tecnologias digitais. É fato que as metodologias tradicionais 

focadas no ensino de maneira mecânica e estrutural não são capazes de atender à demanda dos 

alunos, os quais estão cada vez mais conectados e inseridos em práticas digitais. Além disso, 

os mantém reféns da lógica colonial que os aprisiona sem que nem percebam. 

 

2.4 Livro Didático, Tecnologias Digitais e Decolonialidade 

 

Concomitante às mudanças sociais e aos estudos relacionados à linguagem, a maneira 

como o processo de ensino é vivenciado foi se alterando. Isso se deu com a inserção de novas 

metodologias, como também a adoção de novas tecnologias na sala de aula. Assim, a adoção 

dos livros didáticos nas salas de aula ao redor do país configura uma mudança significativa no 

ensino, tendo em vista a adoção dessa tecnologia. Leffa (2016, p. 365) destaca que “sempre 

que surge uma nova tecnologia, surge uma legião de excluídos”. Acrescento à fala do autor 

que, além da exclusão, surge também a resistência para que essa nova tecnologia não seja 

adotada nos diversos contextos sociais, principalmente, a escola.  

Com o surgimento dos livros didáticos, portanto, surgiram uma legião de excluídos, ou 

seja, aqueles que por algum motivo não conseguiram se adaptar à proposta, como também 

aqueles resistentes à introdução dos livros na escola. Da mesma forma, surgem os seguidores 

acríticos, ou seja, aqueles que somente adentram ao movimento sem saber exatamente quais os 

propósitos e finalidades que embasam os materiais. Em decorrência, os alunos podem rejeitar 

as novas práticas, pois não há um propósito definido e um caminho a ser percorrido. 

No decorrer do processo de ensino é possível também a utilização de diversos materiais 

didáticos para auxiliar na aprendizagem, bem como na realização de tarefas. Por conseguinte, 

materiais didáticos se referem a quaisquer recursos utilizados nesse processo, sendo o livro 

didático (doravante LD) um deles (Silvestre; Silva; Sabota, 2019). Leffa (2016, p. 361) ao 

refletir acerca de recursos para usar no contexto da sala de aula, destaca que o livro didático se 

encontra “entre o sujeito e o objeto, entre o desejo e gratificação, e na aprendizagem, entre o 

aluno e o conteúdo a ser internalizado. É nesse espaço que o professor atua”. Considerando o 

contexto das escolas públicas, o LD28 é um dos poucos, se não um dos únicos recursos 

                                                
28 O livro didático é um dos poucos recursos disponíveis para o professor nas escolas, porém ele não é o único 

responsável por guiar a ação docente. Apesar do foco desta pesquisa ser o livro didático, é crucial salientar que, 

em conjunto com ele, o professor é auxiliado por diversos elementos, incluindo o Projeto Político Pedagógico da 

escola e as particularidades do ambiente em que ela está inserida. Isto significa que o professor não é o único 

responsável na tomada de decisões na relação professor e livro didático, visto que outras questões também devem 

ser consideradas.  
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disponibilizados pelas escolas, preenchendo assim, juntamente com o docente, o espaço entre 

o sujeito e o conteúdo a ser problematizado. 

Portanto, compreendo o livro didático como um recurso composto por diversos gêneros 

textuais, atravessado por questões políticas e ideológicas (Rajagopalan, 2012), bem como 

multimodais (New London Group, 1996; Façanha, 2018; Cope; Kalantzis, 2022). Isso implica 

dizer que ao tratar da língua, o LD é atravessado pelas questões socioculturais presentes na 

sociedade, demandando uma formação docente consistente e crítica a fim de garantir que as 

questões/temáticas apresentadas sejam problematizadas, não adotadas como verdades 

incontestáveis (Rojo, 2013). 

A organização de políticas para distribuição de livros didáticos no Brasil, de acordo 

com informações extraídas do site do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educação 

(FNDE), ocorreu em 1937 com decreto da Lei nº 93, de 21 de dezembro de 1937, a qual previa 

a criação do Instituto Nacional do Livro. De maneira geral, o instituto tinha como objetivo gerir 

a organização, edição e importação de livros para circulação nas escolas do país. No ano 

seguinte, por meio do decreto- Lei nº1.006, é instituída a Comissão Nacional do Livro Didático 

(CNLD) estabelecendo a política para produção e circulação do livro didático no país. Nas 

primeiras décadas de desenvolvimento do programa, o governo brasileiro firmou diversas 

parcerias com agências internacionais, principalmente estadunidenses.  

O Programa Nacional do Livro Didático, doravante PNLD, conforme conhecemos 

atualmente, foi lançado somente em 1985, resguardando: a indicação do livro didático pelos 

professores; reutilização do livro; além da extensão do programa, abrangendo outras séries de 

ensino. A partir de 1996, o Ministério da Educação (MEC) iniciou a avaliação pedagógica dos 

livros inscritos no PNLD, expandindo a produção de livros didáticos no Brasil e aprimorando 

suas características, uma vez que os livros deveriam seguir os critérios pré-definidos pelo guia. 

Assim, livros com erros, desatualização ou que disseminassem quaisquer tipos de 

discriminação e preconceito eram descartados. Tais critérios seguem sendo aperfeiçoados e 

aplicados até os editais atuais. 

Por outro lado, os Livros Didáticos direcionados ao ensino de línguas estrangeiras, 

inglês e espanhol, só foram adicionados aos editais do Programa Nacional do Livro Didático a 

partir de 2011 (Paiva, 2014; Jucá, 2020). Jucá (2020) argumenta que o livro didático utilizado 

para o ensino de línguas estrangeiras, em todo território nacional, sempre foi advindo de países, 

os quais têm a Língua Inglesa como primeira língua, principalmente, os Estados Unidos e a 

Inglaterra. Com a adoção das línguas estrangeiras nos editais do PNLD abriu-se a possibilidade 

para que professores de inglês brasileiros pudessem elaborar seus próprios materiais, inserindo 
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assim saberes e culturas locais. Sem dúvidas, a produção de Livros Didáticos em solo brasileiro 

configura uma atitude decolonial, visto que descentraliza a visão dos países dominantes e 

permite que os professores abordem características e questões específicas das escolas 

brasileiras.   

O trajeto percorrido demonstra que o livro didático adentrou a sala de aula como um 

importante recurso para o ensino e a aprendizagem. Como outras tecnologias, esse processo 

ocorreu por meio do enfrentamento de diversas resistências. De acordo com Paiva (2014) é 

possível que essas resistências sejam resultantes da cultura oral que permeou a sala de aula, a 

qual centralizava o professor como foco da atenção dos alunos. Além disso, a autora ressalta 

que “os professores se sentiram ameaçados pela presença do livro, pois reinavam sozinhos no 

palco da sala de aula” (Paiva, 2014, p. 344). 

Com as mudanças sociais e a proliferação das tecnologias digitais, os Livros Didáticos 

também precisaram se adaptar ao mundo hiperconectado. Para isso, em 2012, iniciaram-se as 

primeiras inserções no edital do PNLD de “objetos educacionais digitais complementares aos 

livros didáticos”. Ainda de acordo com as informações extraídas do site do FNDE, os Livros 

Didáticos também passariam a dispor de endereços online para que fosse possível acessar 

multimídias de modo a complementar o conteúdo estudado.  

Isto posto, é importante refletir acerca do trato com a língua nesses materiais, já que a 

língua não é neutra, mas sim atravessada de questões políticas, sociais e ideológicas. Nesta 

seara, considerando que utilizamos uma língua resultado das pressões coloniais, visões 

hegemônicas atravessam os Livros Didáticos. Rajagopalan (2012) pondera que no decorrer dos 

anos, o ensino de inglês sempre foi permeado por ideologias e interesses de grupos dominantes, 

consequentemente, tais normatizações são refletidas nos materiais e livros didáticos. Segundo 

o autor, além da imposição de saberes, essas normatizações salientam a figura do falante nativo, 

classificando a “posse” da língua a determinados países.  

Outro fator envolvido no ensino de línguas e na produção dos Livros Didáticos é o 

caráter mercadológico, já que de acordo com Façanha (2018) falar inglês é comumente 

relacionado ao mercado de trabalho. Assim, é primordial que o livro didático rompa ou ao 

menos ofereça brechas para problematizar as normatizações transmitidas por meio do ensino 

de línguas. Então, diante dessa realidade, a brecha é um dos caminhos para pensar e questionar 

as normatizações advindas das colonialidades, reforçando, assim, posturas decoloniais em todo 

o livro didático, especialmente, toda a hegemonia que envolve o ensino de língua inglesa. Silva 

Júnior e Matos (2019, p. 113) definem norma como “uma maneira de homogeneizar e colonizar 

os indivíduos e seus corpos”. Os autores defendem que para romper com tais normatizações é 
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necessário ir de encontro às visões estereotipadas e que ainda circundam o ensino de línguas 

acerca das minorias sociais, visto que 

 
No processo histórico da Linguística Aplicada (LA), as pesquisas voltadas para o 

ensino-aprendizagem de línguas constituíam, e ainda são, uma das vertentes mais 

representativas da área. Os materiais didáticos produzidos durante esse processo 

foram acompanhando as diferentes fases dos estudos da linguagem e os distintos 

objetivos delineados, entretanto reproduziam uma imagem reduzida e estereotipada 

do idioma em questão, priorizando a representação do colonizador, do estrangeiro 

distante, europeu, estadunidense, branco, heterossexual, seguindo os falsos padrões 

difundidos pela globalização, e invisibilizando o outro que está próximo, que 

compartilha o mesmo território, ou que está longe, mas que possui semelhança em 

sua história, em sua luta, no silenciamento da sua voz (Silva Júnior; Matos, 2019, p. 

102). 

 

Portanto, para ultrapassar os limites impostos pela imposição das normatizações 

transmitidas na e pela língua, é necessário que a produção dos Livros Didáticos leve em 

consideração o legado histórico e colonial que atravessa a língua e persistentemente adentra as 

salas de aula de línguas nos mais diversos formatos, inclusive por meio dos livros. Nesse 

sentido, o ensino e a produção de Livros Didáticos encontram-se atravessados por questões 

como a problematização das colonialidades; além de estabelecer paralelos com a realidade do 

aluno cada vez mais envolvido e conectado às tecnologias digitais.   

 Embora a escola tenha se apegado aos formatos impressos e a textos cristalizados, Rojo 

(2017) destaca que é necessário ultrapassar esses limites, construindo materiais que sejam 

significativos e que conversem com as necessidades e realidades do estudante. Com a relação 

simultânea de diversas mídias e tipos de textos, o “recurso digital pressupõe uma nova maneira 

de trabalhar e pensar, com alteração das dimensões espaciais e temporais, usando 

simultaneamente texto, imagem, áudio e vídeo, [...], que vai muito além de um exercício 

impresso numa folha de papel” (Leffa, 2016, p. 363). Assim como Zacchi (2018), Leffa (2016) 

enfatiza que a adoção das tecnologias sozinhas não traz impactos significativos no ensino, 

sendo primordial a problematização. Logo, é inegável o papel do professor na mediação entre 

o aluno e o livro didático, já que mesmo que o material seja construído a partir de uma 

perspectiva decolonial e seja permeado por recursos digitais, sem a problematização, a 

aprendizagem não é significativa.  

Chegamos então a outro ponto importante dessa discussão: a relação professor e livro 

didático. Apesar de o livro ter chegado na sala de aula objetivando auxiliar o trabalho do 

professor, Rojo (2013) observou que em muitos contextos, o LD tem servido como cristalizador 

da ação do professor em sala de aula. Isto é, o livro é utilizado como único recurso e serve 

como suporte metodológico. Como em uma linha ferroviária, o professor segue metodicamente 
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o trajeto proposto pelo livro, sem utilizar das brechas disponíveis para inserir saberes 

característicos do seu contexto, como também problematizar possíveis normatizações.  

Ao pesquisar sobre livros didáticos e multimodalidade no estado de Sergipe, Façanha 

(2018), conclui que há dois extremos: Ou o professor segue o livro fielmente como uma bíblia 

ou o abandona totalmente. Essa observação exemplifica a problematização de Paiva (2014, p. 

347), também alinhada com a discussão aqui apresentada: 

 

A chegada dos livros nas escolas públicas não garante seu uso, pois nem sempre os 

escolhidos pela escola são de agrado de todos os professores. Além disso, alguns 

deles ainda se negam a abandonar suas práticas de uso de atividades copiadas de 

livros diversos. 

 

Essa resistência aos livros, bem como também seu uso fiel, é enfatizado pelo pouco 

investimento em formação continuada de professores, impedindo os docentes de ultrapassar 

seus próprios limites. Durante o percurso histórico do PNLD, por exemplo, é notável que houve 

a expansão de políticas para distribuição dos livros; porém, não é destacado se houve 

formações/diálogos durante o processo, deixando o professor sozinho na tarefa de descobrir 

como utilizar essa tecnologia e ultrapassar os conteúdos propostos no decorrer das unidades.  

De modo a atender as perspectivas e necessidades dos mais diversos alunos aos quais 

esses livros são destinados, autores como Rojo (2017) e Gomes e Mendonça (2019) destacam 

que os materiais devem ser produzidos de modo que o professor consiga facilmente adaptá-los 

às suas necessidades. É fato que para que os livros didáticos sejam adotados de maneira 

decolonial, ou seja, que contemplem e problematizem questões que busquem romper com as 

colonialidades presentes na sociedade, “é de suma importância que haja, por parte das(dos) 

docentes, uma atitude que caminhe na mesma direção, dando significado a esses textos, 

problematizando suas temáticas e gerando um olhar decolonial na prática” (Silva Júnior; 

Matos, 2019, p. 113). 

A distribuição dos livros didáticos, certamente, é uma importante política pública que 

garante acesso à informação a diversos alunos ao redor do país. Em uma sociedade cada vez 

mais conectada, o livro precisa dialogar com as tecnologias e problemáticas que os alunos 

vivenciam, como também “não assustar os professores que ainda resistem a se inserir no mundo 

digital” (Paiva, 2014, p. 352). Com as tecnologias digitais, o trato com os letramentos digitais 

na sala de aula torna-se indispensável para que professores e alunos compreendam como a 

colonialidade permeia a linguagem dentro e fora dos ambientes digitais. Problematizar as 

normatizações é um dos passos que precede uma atitude decolonial (Menezes de Souza; 
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Hashiguti, 2023), sendo primordial que essa discussão atravesse a formação de professores, os 

livros didáticos, bem como a sala de aula de língua inglesa. 
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3 LETRAMENTOS DIGITAIS E DECOLONIALIDADE NA BNCC E NO PNLD 

 

Para realizar um trabalho docente ancorado em uma abordagem pautada nos 

letramentos digitais e na decolonialidade, os materiais didáticos, tais como o livro didático, a 

formação de professores, bem como os currículos devem estar alinhados.  Nesse sentido, nesta 

seção, são apresentadas de que forma as teorias que alicerçam esse trabalho são, ou não, 

contempladas na Base Nacional Comum Curricular - BNCC (Brasil, 2018a), esta que é o 

currículo base a ser adotado nas escolas do país, e, no edital do Programa Nacional do Livro 

Didático - PNLD (Brasil, 2018b), que visa à avaliação e seleção dos livros didáticos 

direcionados às escolas públicas brasileiras. 

A Base Nacional Comum Curricular, de acordo com a sua introdução, 

 

É um documento de caráter normativo que define o conjunto orgânico e progressivo 

de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das 

décadas e modalidades da Educação Básica, de modo a que tenham assegurados seus 

direitos de aprendizagem e desenvolvimento, em conformidade com o que preceitua 

o Plano Nacional de Educação (PNE) (Brasil, 2018a, p. 7). 

 

De antemão, a BNCC reconhece o cenário de desigualdades que caracteriza a educação 

brasileira e se coloca como um objeto para que elas sejam amenizadas, uma vez que o 

documento influenciará diretamente nos currículos, na formação de professores e na produção 

de materiais e livros didáticos. Então, espera-se que através da construção de competências e 

habilidades comuns a todos os alunos, a permanência na escola seja garantida e, 

consequentemente, a qualidade da educação. 

Jucá e Mattos (2021) argumentam que o Brasil tem passado por uma série de desafios 

no tocante à educação. Enquanto direito garantido pela constituição, o governo brasileiro tem 

falhado na missão de oferecer uma educação pública de qualidade e que seja acessível a todos. 

De acordo com as autoras, isso ocorre em meio à manutenção dos interesses das classes 

dominantes, os quais “foram colocados em prática por meio das políticas econômicas adotadas 

no país, [que] acabaram por limitar os investimentos necessários em educação, negando à 

população os direitos constitucionalmente garantidos”29 (Jucá; Mattos, 2021, p. 313, tradução 

minha). O reconhecimento desse cenário na BNCC reforça que é primordial um 

comprometimento entre o estado e a sociedade brasileira, para que o direito básico à educação 

                                                
29 “were put into practice through the economic policies adopted in the country, [which] ended up limiting the 

necessary investments in education, thus denying the constitutionally guaranteed rights to the population” (Jucá; 

Mattos, 2021, p. 313) 
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de qualidade seja garantido e alcance, principalmente, as minorias que mais sofrem com os 

resultados da colonialidade. 

Para atingir esses objetivos, a BNCC propõe o desenvolvimento de competências 

comuns. Competência “é definida como a mobilização de conhecimentos (conceitos e 

procedimentos), habilidades (práticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para 

resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercício da cidadania e do mundo 

do trabalho” (Brasil, 2018a, p. 8). Desse modo, são apresentadas dez competências gerais, 

intituladas “Competências Gerais da Educação Básica”, que atravessam as diversas áreas do 

saber, as quais servem como base para as competências específicas de cada componente 

curricular. 

Anterioriormente à homologação, divulgação e implementação da BNCC outros 

documentos serviram como guia para a educação. A Constituição Federal (Brasil, 1988) 

reconheceu a educação como direito básico e fundamental do cidadão, resultando, anos mais 

tarde, na Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB) (Brasil, 1996), a qual 

regulamenta a educação nacional. Para dar suporte à construção da educação nacional, outros 

documentos norteadores, com base na LDB, foram sendo publicados. Cito, inicialmente, os 

Parâmetros Curriculares Nacionais - PCN (Brasil, 1997), que objetivavam auxiliar as equipes 

escolares na execução de seus trabalhos, com foco no desenvolvimento do currículo local. 

Tratava-se de um documento norteador, portanto, não obrigatório, servindo como referência 

para a construção de práticas de ensino nas escolas.  

Em 2000, o programa se expandiu ao contemplar também a etapa do ensino médio, 

compondo, assim, os Parâmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM). 

Seguindo trajeto semelhante, surgem as Orientações Curriculares para o Ensino Médio – 

OCEM (Brasil, 2006), que retomam as discussões apresentadas no documento anterior. No que 

se refere à língua inglesa, Nascimento (2010, p. 85) pontua que as OCEM: “ao comparar os 

objetivos do ensino de idiomas em escolas regulares e em cursos de línguas, esclarece que a 

escola regular não pode entender o ensino de uma LE como centrado apenas no conteúdo 

linguístico, como fazem os cursos de idiomas”. A partir dessa análise, o autor conclui que a 

aprendizagem somente com base nos conteúdos não é suficiente. Do ano de 2008 a 2013, houve 

discussões quanto às questões educacionais, como também novas diretrizes curriculares. 

Já em 2015, como resultado das discussões e reflexões realizadas na Segunda 

Conferência Nacional pela Educação (Conae), surge a primeira versão da Base Nacional 

Comum Curricular. No mesmo ano, houve uma mobilização nas escolas para discussão do 

documento. Em 2016, a segunda versão do documento foi disponibilizada. No mesmo ano, 
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ocorreram seminários dos quais fizeram parte professores, gestores e especialistas em 

educação, de modo a debater a segunda versão da BNCC, resultando na escrita da terceira 

versão do documento (Silva, 2018). 

Em 2017, a terceira versão da Base Nacional Comum Curricular é homologada e junto 

com ela inicia-se o processo de capacitação de professores, de modo a adequar os currículos 

escolares. Em 2018, é homologada também a etapa do ensino médio, oferecendo um 

documento com aprendizagens básicas comuns para todas as etapas da educação básica. O 

documento surge, de acordo com sua descrição, para atender o direito fundamental à educação, 

previsto na Constituição Federal (1988) e de todas as discussões, leis e projetos que se 

sucederam, de modo a assegurar uma formação básica comum.  

A trajetória narrada destaca o percurso desde as primeiras discussões até a homologação 

da BNCC como conhecemos hoje. Contudo, com a mudança no cenário político brasileiro em 

2016, quando Michel Temer (PMDB) assumiu a presidência do país, após o golpe que retirava 

do poder a presidenta eleita Dilma Rousseff (Silva, 2023), as políticas públicas até então 

construídas, baseadas nas discussões entre docentes e a sociedade civil, ganharam novos rumos. 

Como um dos primeiros atos, o novo governo institui a chamada “reforma do ensino médio”, 

revogando questões debatidas nas versões anteriores da Base Nacional Comum Curricular, 

trazendo de volta, conforme argumenta Silva (2018), o resgate de “empoeirados discursos”. 

Esse contexto traz um novo capítulo para a construção da BNCC, destacando a 

mercantilização da educação básica (Silva, 2018). A Associação de Pós-Graduação e Pesquisa 

em Educação (ANPEd), em um dos diversos manifestos direcionados ao documento, destaca 

que a base tende a homogeneizar o currículo, visto que se construiu uma “receita” a ser seguida 

e executada em todo território brasileiro. A revogação das políticas públicas anteriores, durante 

o governo Temer, acentuaram ainda mais essa problemática, uma vez que 

 

a proposta de Base Nacional Comum Curricular vai justamente em sentido oposto ao 

entendimento de que enfrentar as desigualdades passa por respeitar e atentar para a 

diferença e diversidade de todos os tipos, desde a condição social até as diferenças 

étnico-raciais, de gênero, sexo etc. A padronização é contrária ao exercício da 

liberdade e da autonomia, seja das escolas, seja dos educadores, seja dos estudantes 

em definirem juntos o projeto formativo que alicerça a proposta curricular da escola 

[...] (Silva, 2018, p. 6). 

 

Essa tentativa de mercantilizar a educação, parte principalmente do entendimento de 

que a construção do conhecimento se dá de forma linear, desconsiderando os diferentes modos 

de construir significados, expandidos pelos letramentos solicitados online. Nesse âmbito, a 

base deveria partir de uma premissa que valorizasse a aprendizagem dinâmica, que se conecta 
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ao social, e que principalmente, valorize a diversidade (Anped, 2017; Silva, 2018). Outro 

grande impasse na construção do documento, denunciado pela Anped (2017) foi a falta de 

diálogo entre o governo e a sociedade.  

 

São elementos presentes nesta crítica tanto a metodologia de elaboração que 

privilegia especialistas e subalterniza o diálogo com as comunidades escolares quanto 

suas evidentes implicações nos processos de avaliação, de ensino e aprendizagem, na 

homogeneização das matrizes curriculares, na formação de professores e autonomia 

das escolas que se fragilizam com a lógica de centralização que a BNCC instaura na 

educação escolar (Anped, 2017, p. 9).  

 

A problemática denunciada pela ANPEd traz à luz questões que se interligam 

diretamente com a colonialidade, uma vez que fica claro que houve uma escolha consciente em 

não inserir a comunidade no referido diálogo. Consequentemente, cabe refletir quais vozes e 

interesses foram privilegiados em detrimento dos anseios de professores e alunos Brasil afora. 

Essas alterações resultaram na chamada “reforma do ensino médio”. Silva (2018) 

explica que entre os objetivos dessa reforma, foi proposta a revisão do número de disciplinas, 

tendo por base aquelas que não se adequavam ao mundo do trabalho, a exemplo da proposta 

de extinção da obrigatoriedade do ensino de Filosofia e Sociologia. A autora ainda destaca que 

as mudanças surgiram sob o argumento de que seria necessário “profissionalizar” o aluno antes 

da saída da escola. Isso implica na perda de acesso a diversos conhecimentos, além do 

fortalecimento das relações com o mercado de trabalho. Consequentemente, a reforma do 

ensino médio atende diretamente à exploração da mão de obra. Essa mudança traz de volta 

velhos discursos no que se refere à educação e questiona o papel da formação crítica dos alunos 

(Silva, 2018). 

Ainda, é importante ressaltar que a adoção da BNCC surge em meio a um cenário de 

diversas mudanças sociais e políticas, o que solicita que o documento compreenda a situação 

educacional brasileira, sua diversidade político-histórica, bem como atravesse as barreiras 

epistemológicas já reforçadas até mesmo na sua construção. Oferecer uma educação de 

qualidade é um passo imprescindível para romper com as colonialidades que nos constituem. 

Além disso, compreender o mundo repleto de tecnologias digitais e a maneira como as 

transformamos e somos transformados por elas também compõe um importante passo. Para tal, 

é necessário que o currículo rompa com as normatizações e com discursos empoeirados e 

privilegie o conhecimento produzido na e com a comunidade escolar. 

Conforme destacado na seção anterior, o Programa Nacional do Livro Didático (PNLD) 

é resultado de um conjunto de políticas públicas que visam à avaliação de livros didáticos, para 
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posterior compra e distribuição em todas as escolas públicas do país, etapa essa realizada pelo 

Ministério da Educação. Com as mudanças sociais e as demandas que surgiram com as 

tecnologias digitais, os livros foram se alterando e novos recursos foram adicionados, como 

mídias digitais e atividades complementares através de hiperlinks. A execução do programa é 

feita de forma alternada, ou seja, por meio de ciclos são atendidas as diferentes etapas de 

ensino: educação infantil, ensino fundamental anos iniciais e finais, bem como ao ensino 

médio. Os ciclos atualmente ocorrem a cada quatro anos com o lançamento de novo edital. 

Durante esse período, os livros devem ser reutilizados pelos estudantes, exceto os livros de 

línguas estrangeiras, os quais são consumíveis. Toda a distribuição é realizada de maneira 

gratuita para as escolas públicas de educação básica das redes federal, estadual, municipal e 

distrital, além das instituições de educação infantil comunitárias, confessionais ou filantrópicas 

vinculadas ao poder público (Brasil, 2018d).  

O PNLD é organizado através dos editais divulgados ao público, os quais apresentam 

uma série de critérios que devem ser atendidos pelas editoras que desejarem fazer parte do 

processo avaliativo. Após a inscrição das coleções produzidas pelas equipes editoriais no 

segmento correspondente ao edital, os livros são avaliados por uma equipe de especialistas em 

educação na área específica do material didático que avalia se o livro apresentado está segundo 

os requisitos pré-estabelecidos no edital. Em seguida, com o resultado das coleções aprovadas, 

são produzidos guias de modo a facilitar a escolha pelas escolas. O processo de seleção dos 

materiais é uma importante etapa para o programa. Para isso, os professores responsáveis por 

cada componente curricular, avaliam e apresentam aqueles que acreditam que melhor se 

adequam ao contexto da comunidade onde a escola está inserida. 

Posteriormente à escolha dos livros pelas escolas, as quais devem enviar uma lista de 

dois materiais possíveis30, o MEC, através do Fundo Nacional de Desenvolvimento da 

Educação - FNDE, compra os materiais das editoras e os distribui para as escolas. Tanto a Base 

Nacional Comum Curricular, quanto o Programa Nacional do Livro didático são essenciais 

para o desenrolar da educação brasileira, já que são políticas diretamente ligadas à sala de aula, 

guiando a maneira como professores e alunos irão interagir no ambiente escolar. Portanto, 

como vem sendo discutido, se os letramentos digitais, como também a decolonialidade devem 

adentrar a sala de aula de modo a transgredir normatizações, preconceitos e estereótipos 

                                                
30 As informações quanto ao quantitativo de materiais a serem escolhidos pela escola podem ser consultadas no 

site do MEC. Para mais informações, ver: 

http://portal.mec.gov.br/pnld/indexphpoptioncomcontentaviewarticleaidindexphpoptioncomcontentaviewarticlea

id13658#:~:text=A%20escola%20deve%20apresentar%20duas,escola%20a%20segunda%20cole%C3%A7%C3

%A3o%20escolhida. Acesso em 10 dez. 2023. 

http://portal.mec.gov.br/pnld/indexphpoptioncomcontentaviewarticleaidindexphpoptioncomcontentaviewarticleaid13658#:~:text=A%20escola%20deve%20apresentar%20duas,escola%20a%20segunda%20cole%C3%A7%C3%A3o%20escolhida
http://portal.mec.gov.br/pnld/indexphpoptioncomcontentaviewarticleaidindexphpoptioncomcontentaviewarticleaid13658#:~:text=A%20escola%20deve%20apresentar%20duas,escola%20a%20segunda%20cole%C3%A7%C3%A3o%20escolhida
http://portal.mec.gov.br/pnld/indexphpoptioncomcontentaviewarticleaidindexphpoptioncomcontentaviewarticleaid13658#:~:text=A%20escola%20deve%20apresentar%20duas,escola%20a%20segunda%20cole%C3%A7%C3%A3o%20escolhida
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(Hooks, 2013; Menezes de Souza; Hashiguti, 2022), de que forma os livros didáticos têm 

facilitado este processo? Na verdade, para que isso ocorra, ambos os programas precisam estar 

alinhados a essas discussões ou ao menos oferecer possibilidades para que o professor possa 

problematizar tais questões. Nos tópicos seguintes, 3.1 e 3.2, reflito sobre como os documentos 

compreendem e/ou problematizam as teorias, como também outras questões pertinentes ao 

ensino de língua inglesa.  

 

3.1 Letramentos digitais e decolonialidade na BNCC 

 

Nesta subseção foco em três capítulos da Base Nacional Comum Curricular, a saber: O 

primeiro capítulo, o qual destaca as Competências Gerais da Educação Básica; as competências 

específicas para a área de Linguagens, presentes no capítulo quatro; e por fim, a área dedicada 

ao componente curricular Língua Inglesa.  

As pesquisas em Linguística Aplicada na atualidade têm se dedicado a refletir acerca 

dos diversos contextos históricos e sociais. As mudanças de paradigmas e a indisciplina do 

campo faz com que o linguista aplicado adentre diversos espaços, o transforme e seja 

transformado por eles (Moita Lopes, 2006). A análise documental configura uma parte 

essencial desse processo, pois torna possível vislumbrar como os interesses, características e 

formatos sociais são interpretados e codificados no documento, de modo a trazer um caminho 

a ser percorrido na área em que integra (Paiva, 2019). 

Como vem sendo discutido, a linguagem é um importante mecanismo de manutenção 

das normatizações, perpetuando resistências e enfatizando os saberes e interesses das classes 

dominantes. Além disso, a compreensão das tecnologias como um fenômeno intrínseco à 

globalização e à contemporaneidade, reforça uma tarefa que deve, essencialmente, ser 

contemplada nos currículos e na sala de aula de línguas. Assim, o mundo conectado e pautado 

na aprendizagem ubíqua, solicita práticas que problematizam a maneira como construímos 

significados em redes online e que parta de uma perspectiva decolonial (Cope; Kalantzis, 2008; 

Santaella, 2014; Nascimento; Knobel, 2017; Sousa Santos, 2018). 

Ao observar a Base Nacional Comum Curricular é possível verificar que as teorias se 

encontram diluídas no decorrer das competências listadas no documento. Inicialmente, são 

apresentadas dez Competências Gerais da Educação Básica, essas que devem ser contempladas 

em todos os componentes curriculares. De modo geral, é dado destaque às questões sociais e 

culturais em âmbito global e local dos estudantes, bem como há preocupações em desenvolver 

práticas que possibilitem a inserção nos ambientes digitais de maneira crítica. Das dez 
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competências apresentadas, ao menos seis destacam ou a cultura digital ou as relações culturais 

intrínsecas aos sujeitos. Destaco aqui, levando em conta o objeto de pesquisa desta dissertação, 

duas delas: 

 

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informação e comunicação de 

forma crítica, significativa, reflexiva e ética nas diversas práticas sociais (incluindo 

as escolares) para se comunicar, acessar e disseminar informações, produzir 

conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal 

e coletiva (Brasil, 2018a, p. 9). 

 

9. Exercitar a empatia, o diálogo, a resolução de conflitos e a cooperação, fazendo-se 

respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento 

e valorização da diversidade de indivíduos e de grupos sociais, seus saberes, 

identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza 

(Brasil, 2018a, p. 10). 

  

As competências destacadas resumem, em linhas gerais, a maneira como as percepções 

de decolonialidade e letramentos digitais atravessam as demais. A competência número cinco, 

por exemplo, enfatiza a discussão de Zacchi (2018) quando o autor destaca que somente utilizar 

as tecnologias não é suficiente para o desenvolvimento de uma visão crítica. Isso reforça que 

ao utilizar as tecnologias no contexto escolar, é necessário que o professor e os livros didáticos 

percorram um caminho que parta da problematização e desconstrução de saberes, não somente 

a apresentação das tecnologias digitais como simples artefatos que existem na sociedade. 

Menezes de Souza e Monte Mór (2018) trazem à luz questões relacionadas ao senso 

crítico a partir da Pedagogia do Oprimido de Freire. Os autores concluem que a crítica deve 

partir da observação do local onde o outro está inserido, levando em conta sua cultura e as 

percepções de mundo que constituem o indivíduo enquanto sujeito. A construção da crítica 

partindo da perspectiva da voz e da cultura do outro é um dos modos para desconstruir 

preconceitos, bem como se conhecer e adentrar em espaços outros (Silva Júnior; Matos, 2019). 

Apesar de não utilizar terminologias como letramentos digitais ou até mesmo decolonialidade, 

a competência nove propõe estreitar laços entre os povos através da valorização e diálogo com 

a cultura a qual o grupo pertence.  

Compreender o mundo a partir de outras perspectivas “questiona as formas de 

conhecimento que privilegiaram uns em detrimento de outros, questionando, portanto, os 

princípios de dominação cultural inerentes à Modernidade” (Jucá, 2020, p. 240). Assim, a 

BNCC firma seu compromisso com o que chama de “educação integral”, fomentando “a 

formação e o desenvolvimento humano global”; ao propor “assumir uma visão plural, singular 

e integral da criança, do adolescente e do adulto”; além de “promover uma educação voltada 

ao seu acolhimento, reconhecimento e desenvolvimento pleno” (Brasil, 2018a, p. 14). 
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Todavia, pesquisadores têm mostrado que a forma como o documento é idealizado e 

construído acaba percorrendo o caminho contrário ao destacado (Anped, 2017; Silva, 2015, 

2018). Conforme vem sendo debatido, ao se pensar em colonialidades, é vital questionar as 

estruturas fixas e as normatizações que perduram. Não é possível pensar em uma atitude 

decolonial se ficarmos limitados a padronizações (Menezes de Souza; Hashiguti, 2022). 

Contrariamente, a BNCC na tentativa de padronizar o ensino, acaba por normatizar a 

aprendizagem, acabando assim por se configurar como um  

 

instrumento de silenciamento, marginalização e exclusão, uma vez que, na intenção 

de incluir, estabelece critérios e sequências de aprendizagens bastante rígidos, a 

serem reforçados por avaliações que traduzirão números relativos e 

descontextualizados em qualidade absoluta de educação (Anped, 2017, p. 14). 

 

O documento citado ainda destaca que, mesmo com a construção dos currículos locais, 

a base acaba por se sobressair perante eles, pois a hegemonia do comum acaba desempenhando 

poder e privilégio sobre o local (Anped, 2017). Acerca dessa discussão, Silva (2018, p.11), 

acrescenta ainda que: “A prescrição de competências também visa ao controle – das 

experiências dos indivíduos e das experiências das escolas – viabilizado pela imposição do 

discurso e pelas estratégias de avaliação que buscam conhecer mais o produto e menos o 

processo que o gerou”. Concordo com a autora, uma vez que essa construção reforça as 

normatizações e foca no produto, desconsiderando o processo que a gerou reforçando a 

colonialidade em todos os seus aspectos. 

Partindo para a área de linguagens, destacada no capítulo 4 da BNCC, já no corpo do 

texto de introdução é destacado que existem diversos tipos de linguagens: a corporal, visual, 

sonora e a digital. Todas elas são responsáveis por mediar as atividades humanas. A área de 

Linguagens na BNCC é composta pelos componentes de Língua Portuguesa, Arte, Educação 

Física e no ensino fundamental anos finais, é acrescida a Língua Inglesa. Nesse momento, o 

documento define as Linguagens destacadas como “Dinâmicas”, como um processo em 

“constante transformação” e que “constituem a vida social” (Brasil, 2018a, p. 63-64). Apesar 

do documento considerar a linguagem como um processo dinâmico e que se transforma 

continuamente, nesse primeiro momento não é dado destaque, por exemplo, às heranças 

culturais que atravessaram as línguas no decorrer dos anos. 

Para a área de Linguagens, são apresentadas seis competências. Destaco, 

especialmente, a primeira e a última, levando em conta o objeto de pesquisa deste trabalho: 
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1. Compreender as linguagens como construção humana, histórica, social e cultural, 

de natureza dinâmica, reconhecendo-as e valorizando-as como formas de significação 

da realidade e expressão de subjetividades e identidades sociais e culturais (Brasil, 

2018a, p. 65). 

 

6. Compreender e utilizar tecnologias digitais de informação e comunicação de forma 

crítica, significativa, reflexiva e ética nas diversas práticas sociais (incluindo as 

escolares), para se comunicar por meio das diferentes linguagens e mídias, produzir 

conhecimentos, resolver problemas e desenvolver projetos autorais e coletivos 

(Brasil, 2018a, p. 65). 

   

As competências demonstram que o documento compreende a língua como um objeto 

que não está finalizado, mas sim em constante movimento e transformação. Ademais, com as 

mudanças sociais, novas maneiras de comunicação surgem e compõem novos tipos de 

linguagem. Essa abordagem alinha-se à ideia de que a língua é “algo que faz parte de quem 

somos, uma vez que não existimos de forma independente das línguas que nos constituem” 

(Brahim et al., 2021, p. 22). Por conseguinte, a língua é parte constituinte da nossa identidade, 

moldando a maneira que somos e nos inserimos no mundo. 

Conforme apresentado na parte introdutória do documento, é possível perceber que 

existe um diálogo entre as competências gerais e as ideias trazidas nas competências específicas 

para linguagens, visto que a língua é compreendida na sua dimensão global e dinâmica além 

de levar em consideração o papel crucial das tecnologias digitais na/para aprendizagem. Ao 

classificar as tecnologias digitais, o documento assume que estamos diante de um novo tipo de 

comunicação que precisa ser trabalhada e vivenciada dentro do ambiente escolar. 

De antemão, na apresentação do campo de língua inglesa, a BNCC “prioriza o foco da 

função social e política do inglês” (Brasil, 2018a, p. 241). Diante disso, o idioma é 

compreendido como língua franca. No documento, argumenta-se que “o tratamento do inglês 

como língua franca o desvincula da noção de pertencimento a um determinado território e, 

consequentemente, a culturas de comunidades específicas, legitimando os usos da língua 

inglesa em seus contextos locais” (Brasil, 2018a, p. 242). Essa compreensão, ainda de acordo 

com o documento, solicita que os conceitos de língua, território e cultura sejam revistos, pois 

os falantes da língua inglesa não estão mais centralizados em um território, mas espalhados em 

diversos países do mundo.  

Duboc (2019), ao refletir especificamente sobre a adoção da concepção de língua franca 

no componente curricular de língua inglesa, verifica que existem algumas controvérsias que 

precisam ser levadas em consideração. Inicialmente, trata-se de um termo escorregadio, como 

define a autora, porque na medida em que propõe a descentralização do inglês como 
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pertencente a um grupo ou país, entra em conflito com a ideia do currículo único, normativo e 

padronizado imposto na base curricular. Assim, é indispensável colocar em pauta que: 

 

se levado a cabo o status do inglês em sua condição como língua franca nas situações 

comunicativas no espaço escolar como quer o texto introdutório, conteúdos 

linguísticos dispostos no quadro (como some, any, many, much na habilidade de 

código EF08LI16) não poderiam ser delimitados previamente sob uma compreensão 

do ILF [Inglês como Língua Franca] que o distancia de sistema ou variação (Duboc, 

2019, p. 18). 

 

Como apontado anteriormente, com base em Silva (2018) e no manifesto da ANPEd 

(2017), Duboc (2019) também aponta a hierarquização do conhecimento através das 

competências e habilidades, minimizando o repertório linguístico e cultural dos falantes da 

língua. Isso fortalece a ideia do falante nativo e do inglês idealizado ao longo dos anos. 

Problematizar essas questões e transcender a concepção de língua adotada na BNCC, coloca-

se como um exercício essencial, já que a adoção da ideia de inglês como língua franca em certo 

sentido entra em conflito ao longo do documento. Portanto, enfatizo que a concepção de língua 

adotada deve ultrapassar as diretrizes gramaticais, além de fortalecer o diálogo com as 

comunidades. Isso se coloca como um pontapé inicial para que o ensino do idioma rompa com 

as hegemonias dominantes, as quais advém, especialmente, do Norte Epistemológico (Sousa 

Santos, 2018) e se materializam no currículo. 

Além disso, considerando a localização geográfica desses falantes, tecnologias digitais 

adentram como um importante mecanismo de comunicação, solicitando assim práticas situadas 

que englobem os letramentos digitais e ajudem o indivíduo a compreender seu papel enquanto 

falante de inglês. Para atender as demandas da sociedade atual o documento elenca três grandes 

implicações sendo a compreensão do inglês como língua franca a primeira delas. A segunda 

implicação diz respeito à ampliação da visão de letramento, os quais se expandiram com as 

práticas no mundo digital, apresentando-se também como “multiletramentos”. Essa visão é 

concebida, pois com o suporte das tecnologias digitais, “a língua inglesa potencializa as 

possibilidades de participação e circulação - que aproximam e entrelaçam diferentes semioses 

e linguagens (verbal, visual, corporal, audiovisual) em um contínuo processo de significação 

contextualizado, dialógico e ideológico” (Brasil, 2018a, p. 242). 

A visão de multiletramentos apresentada dialoga com as propostas do New London 

Group (1996), ao considerar que a aprendizagem de uma língua estrangeira na atualidade está 

cercada de semioses e diferentes tipos de linguagens, que dialogam simultaneamente. Diante 

dessa realidade, a língua é definida como uma “construção social, o sujeito ‘interpreta’, 

‘reinventa’ os sentidos de modo situado, criando novas formas de identificar e expressar ideias, 
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sentimentos e valores” (Brasil, 2018a, p. 242). Por fim, a terceira implicação enfoca as 

metodologias e abordagens de ensino. Diante desse contexto, a BNCC destaca que o professor 

de inglês precisa perceber e compreender o status da língua inglesa enquanto pertencente a 

nenhum grupo, descentralizando a ideia de falante ou variante ideal da língua, bem como situá-

la de maneira significativa no mundo atual. 

Obviamente, para se chegar próximo dos ideais propostos na base, outros pontos 

precisam ser colocados em discussão, como a formação inicial e continuada de professores, 

bem como os materiais didáticos que estão sendo adotados nesses contextos. A partir daí, 

considerar como as atividades são construídas, além da relação entre professor e livro didático, 

como pontua Rojo (2013, 2017). Outrossim, é essencial pensar e discutir os letramentos 

digitais, isto é, questionar a atual vida social e ajudar o docente a compreender o modo como 

as colonialidades presentes na língua se refletem nos ambientes digitais e reforçam valores e 

problemáticas vivenciadas em sociedade (Kwet, 2019). 

Posteriormente, essas implicações orientam os eixos organizadores para o ensino da 

língua inglesa. São eles: o eixo Oralidade, que envolve as práticas da linguagem em situações 

orais; o eixo Leitura, que se refere às interações do leitor com o texto escrito; o eixo Escrita 

referente ao ato de planejar, produzir e revisar textos; O eixo Conhecimentos linguísticos que 

vislumbra as práticas de uso, análise e reflexão sobre a língua; e por fim, o eixo Dimensão 

intercultural que tem como base a compreensão da cultura como interligada à sociedade e em 

constante transformação (Brasil, 2018a). 

Todos os eixos destacados têm como alicerce as competências gerais, específicas da 

área de linguagens e específicas da área de Língua Inglesa. Consequentemente, as discussões 

anteriores aparecem diluídas na descrição dos eixos, com ênfase ao diálogo com a cultura e 

com outros falantes, o bom convívio social, além dos usos dos recursos tecnológicos. No eixo 

Dimensão Intercultural, por exemplo, há a preocupação em reconhecer a presença de 

“diferentes grupos de pessoas, com interesses, agendas e repertórios linguísticos e culturas 

diversas” (Brasil, 2018a, p. 245). Essa compreensão é de extrema relevância para se pensar em 

pedagogias decoloniais, visto que, de acordo com Matos (2020, p. 94): 

 
Saber sobre os atores sociais envolvidos nas práticas discursivas e os desdobramentos 

éticos dos conhecimentos produzidos é um dos meios para re-narrar discursividades 

hegemônicas, de maneira que grupos historicamente marginalizados também sejam 

sujeitos políticos e, consequentemente, politizados.  

 

Em conformidade com a difusão das tecnologias digitais, o contato entre povos de 

diferentes espaços culturais tende a ser cada vez mais estreitado. Essa consciência atravessa 
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diretamente a compreensão de letramentos digitais, uma vez que “devemos pensar em 

letramento digital como uma abreviação para as inúmeras práticas sociais e concepções de 

engajamento na produção de significado mediada por textos que são produzidos, recebidos etc., 

via codificação digital”31 (Lankshear; Knobel, 2015, p. 13, tradução minha). O desafio em 

oferecer uma educação pública de qualidade e que vá ao encontro das características dos alunos 

é latente no mundo atual. Assim, práticas de letramentos digitais somadas às perspectivas 

decoloniais são fundamentais. 

Partindo para as competências específicas de Língua Inglesa, as seis competências 

trazem menções que pressupõem aberturas para o trabalho com os aspectos sociais e 

decoloniais, além de abordagens que envolvam os letramentos digitais. Destaca-se de maneira 

especial os “aspectos sociais, culturais e identitários” (Brasil, 2018a, p. 246) com foco nos 

diferentes grupos sociais e na diversidade linguística, como é possível verificar no recorte 

abaixo: 

 

3. Identificar similaridades e diferenças entre a língua inglesa e a língua 

materna/outras línguas, articulando-as a aspectos sociais, culturais e identitários, em 

uma relação intrínseca entre língua cultura e identidade (Brasil, 2018a, p. 246). 

 

5. Utilizar novas tecnologias, com novas linguagens e modos de interação, para 

pesquisar, selecionar, compartilhar, posicionar-se e produzir sentidos em práticas de 

letramento na língua inglesa, de forma ética, crítica e responsável (Brasil, 2018a, p. 

246).  

 

De modo geral, as competências em destaque, assim como as demais, esperam que os 

alunos compreendam o seu lugar e o do outro no mundo, através das manifestações e aspectos 

culturais e sociais, mediados por recursos tecnológicos. Cabe salientar que “é preciso pensar 

não somente com, mas a partir das vozes do sul” (Matos, 2020, p. 95), ou seja, a aprendizagem 

de inglês deve possibilitar que o aluno consiga compreender a maneira como somos moldados 

na e com a linguagem, descentralizando as normatizações enraizadas.  

Ainda de acordo com a autora, é imprescindível lembrar que, assim como a linguagem, 

“currículo não é, nunca, neutro” (Matos, 2020, p. 103). Diante disso, pensando nas resistências 

a abordagens decoloniais, conforme hooks (2013), trazer essas discussões para as competências 

de maneira mais específica, seria de grande valia, dado que o uso que fazemos de uma língua 

é determinante para romper ou perpetuar colonialidades.  

                                                
31“we should think of «digital literacy» as shorthand for the myriad social practices and conceptions of engaging 

in meaning making mediated by texts that are produced, received, distributed, exchanged etc., via digital 

codification” (Lankshear; Knobel, 2015, p. 13). 
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Por fim, verifica-se que a Base Nacional Comum Curricular é atravessada por questões 

de interesse social e apresenta possibilidades para se pensar a partir da perspectiva decolonial 

e dos letramentos digitais. No entanto, a hierarquização do conhecimento, bem como os 

acontecimentos na construção da base acabam por colocar o documento em uma dualidade, 

visto que ao mesmo tempo em que se pensa em um ensino de inglês com foco no aluno, o 

conhecimento é construído de maneira linear (Silva, 2018; Anped, 2017).  

Em razão disso, o documento compreende o cenário da educação brasileira se utilizando 

de uma perspectiva que leva em consideração os aspectos sociais gerais do país e os agrupa de 

maneira sequencial. É possível verificar que o documento enfatiza as práticas nos ambientes 

digitais, reconhece a presença na sociedade de diferentes tipos de linguagens, como também 

recorre às questões sociais e culturais que estão intimamente ligadas com a língua. Contudo, o 

reconhecimento dessas problemáticas não garante que elas serão abordadas nas escolas. Para 

isso é urgente um trabalho com foco na formação inicial e continuada dos professores, de modo 

a ajudá-los a compreender as atuais demandas sociais e problematizá-las dentro da sala de aula. 

Por conseguinte, compreender a história que nos cerca, bem como as estruturas sociais 

que, muitas vezes inconscientemente nos amarram são essenciais para um trabalho educacional 

crítico. Esse exercício deve, essencialmente, partir da compreensão dos discentes trazendo para 

a sala de aula os contextos nos quais eles estão inseridos, como também a maneira como eles 

se comunicam e aprendem, considerando as diversas possibilidades oferecidas pelas 

tecnologias digitais. Desse modo, olhar e compreender a história que permeia nosso fazer 

linguístico é essencial para ressignificar preconceitos, estereótipos e conceitos pré-

configurados moldados por interesses políticos e econômicos de povos dominantes. 

 

3.2 Edital PNLD/2020: reflexões sobre letramentos digitais e decolonialidade 

 

Quanto ao Programa Nacional do Livro Didático, a análise terá como base o Edital de 

2018, direcionado ao PNLD 2020. O edital para o PNLD 2020 teve seu início em 2018 com a 

divulgação do documento para posterior inscrição das editoras e avaliação do material. O edital 

é voltado para a avaliação tanto de obras didáticas quanto literárias, apresentando os 

procedimentos legais para inscrição das editoras, ficha de avaliação, além das características 

que os livros deverão seguir caso sejam aprovados na avaliação. As obras didáticas são 

compostas pelo livro do aluno e pelo manual do professor. Para servir de suporte, o manual do 

professor deverá vir acompanhado com mídias no formato DVD e o livro do aluno 

acompanhado por um CD de áudio. De modo a contemplar os objetivos desta pesquisa e o foco 
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do edital analisado, será enfatizada a aquisição dos livros didáticos direcionados ao ensino 

fundamental anos finais. 

Assim, o documento tem como objetivo:  

 

a convocação de editores para participar do processo de aquisição de obras didáticas 

e literárias destinadas aos estudantes e professores dos finais do ensino fundamental 

(6º ao 9º ano) das escolas da educação básica pública, das redes federal, estaduais, 

municipais e do Distrito Federal, conforme condições e especificações constantes 

neste edital e seus anexos (Brasil, 2018b, p. 1). 

 

Levando em consideração o objetivo do edital, as primeiras seções do documento se 

dedicam a descrever as características dos livros didáticos e das obras literárias, além dos 

procedimentos e exigências para inscrição no programa. Inicialmente, é perceptível que em 

vários momentos houve um grande reforço quanto à construção das mídias digitais, já que elas 

devem acompanhar as coleções e servir de suporte ao material trabalhado no livro impresso. 

Além disso, todos os materiais devem ter como alicerce as competências elencadas na Base 

Nacional Comum Curricular. Possivelmente, essa preocupação vem do fato que “o contexto 

digital atrai muito os jovens, o livro precisa dialogar com o mundo virtual e, ao mesmo tempo, 

não assustar os professores que ainda resistem a se inserir no mundo digital” (Paiva, 2014, 

p.352), justificando assim, a adoção das mídias para os professores e alunos. 

Porém, como destaca Leffa (2016, p. 363), é essencial ter em mente que “a presença do 

conteúdo educacional em um determinado recurso digital pressupõe uma nova maneira de 

trabalhar e pensar, com alteração das dimensões espaciais e temporais, usando 

simultaneamente texto, imagem, áudio e vídeo”. Isso significa que trabalhar com um material 

digital solicita uma nova compreensão metodológica no que se refere ao modo como aquela 

atividade será realizada. Se não houver essa consciência, há o risco de utilizar a tecnologia 

somente como um reprodutor para aquela atividade, sem considerar as possibilidades por ela 

oferecidas (Zacchi, 2018).  

Para participar do processo avaliativo, as editoras devem realizar um cadastro no 

Sistema Integrado de Monitoramento Execução e Controle do Ministério da Educação - 

SIMEC32 e disponibilizar os materiais a serem avaliados. A avaliação pedagógica se dará por 

meio de uma equipe de educadores que terão como base o conjunto de critérios estabelecidos 

no mesmo edital, conforme elencado no quadro 2, os quais englobam questões relacionadas ao 

conteúdo, como também à construção pedagógica do livro. Caso o livro seja aprovado, mas 

com ressalvas, as editoras terão a oportunidade de revisitar as obras enviadas e cadastrar a nova 

                                                
32 www.simec.mec.gov.br. Acesso em: 28 mai. 2023  

http://www.simec.mec.gov.br/
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versão devidamente corrigida na plataforma SIMEC. Após a aprovação, serão produzidos guias 

para cada componente curricular, apresentando as obras aprovadas, sua proposta metodológica, 

além de outros elementos que ajudarão os professores a escolher a coleção que melhor se 

adeque a seu contexto. 

 

Quadro 2 - Critérios eliminatórios – Edital PNLD 

Critérios Eliminatórios Comuns 

Respeito à legislação, às diretrizes e às normas oficiais relativas à educação 

Observância aos princípios éticos necessários à construção da cidadania e ao convívio 

social republicano 

Coerência e adequação da abordagem teórico-metodológica 

Correção e atualização de conceitos, informações e procedimentos 

Adequação e a pertinência das orientações prestadas ao professor 

Observância às regras ortográficas e gramaticais da língua na qual a obra tenha sido 

escrita 

Adequação da estrutura editorial e do projeto gráfico 

Qualidade do texto e a adequação temática 

Fonte: Edital PNLD (Brasil, 2018b, p. 37-41) 

 

Após a escolha do livro, as negociações ocorrem diretamente com o Fundo Nacional 

de Desenvolvimento da Educação (FNDE), formalizando os contratos administrativos entre o 

governo e as editoras que produzirão os livros. Durante os quatro anos de vigência do ciclo do 

edital, as editoras têm a responsabilidade de fornecer as obras conforme a convocação do 

FNDE. Caso haja descumprimento por parte das editoras, elas serão suspensas de participar do 

próximo edital. 

No que se refere aos critérios para avaliação das obras didáticas, com base na BNCC, 

o edital apresenta um texto introdutório aos critérios, destacando as características e objetivos 

gerais dos anos finais do ensino fundamental. Por se tratar de um texto baseado na BNCC, as 

discussões e perspectivas no que se refere à educação no mundo atual se aproximam, e 

consequentemente as problemáticas que atravessam o documento. Em meio às mudanças 

sociais e às características próprias da fase da adolescência, o documento enfatiza que os 

educadores precisam dialogar com as singularidades dos alunos, bem como com as expressões 

sociais e culturais que os compõem. Além disso, a cultura digital também vem trazendo 

transformações sociais constantes, fazendo com que os alunos estejam inseridos nesse 

processo, como enfatizado, “não somente como consumidores” (Brasil, 2018b, p. 35), mas 

também como produtores de sentidos. 
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Inseridos em um mundo cada vez mais conectado e ubíquo, os alunos estão imersos em 

ambientes que reforçam o imediatismo das respostas, gerando análises superficiais e sintéticas 

das informações (Brasil, 2018b). Para atender às demandas desse contexto, o documento 

enfatiza que: "É imprescindível que a escola compreenda e incorpore mais as novas linguagens 

e seus modos de funcionamento, desvendando possibilidades de comunicação (e também de 

manipulação) e que eduque para usos mais democráticos das tecnologias e para uma 

participação mais consciente na cultura digital" (Brasil, 2018b, p. 36). 

Além de reconhecer os diversos tipos de linguagem e os atravessamentos da cultura 

digital, ganha destaque também “a necessidade de desnaturalizar qualquer forma de violência 

nas sociedades contemporâneas, incluindo a violência simbólica de grupos sociais, que impõem 

normas, valores e conhecimentos tidos como universais” (Brasil, 2018b, p. 36). Essas 

compreensões demonstram que há uma preocupação por parte do edital em avaliar os livros 

didáticos sob perspectivas que privilegiem práticas cotidianas em redes online (Lankshear; 

Knobel, 2011), como também ajudem o estudante a compreender as estruturas sociais que 

compõem sua realidade de uma maneira crítica, pressupondo atitudes decoloniais (Sousa 

Santos, 2018; Jucá, 2020). 

No que se refere aos critérios avaliativos, são eliminados do processo os livros que: não 

respeitem a legislação vigente, bem como as leis que regem a educação; ferem princípios éticos, 

de cidadania e de convívio social; não apresentam coerência na abordagem metodológica 

escolhida, não correlacionam conceitos, não possuem orientações adequadas ao professor, 

desrespeitem às regras ortográficas, fujam da estrutura editorial e do projeto gráfico 

apresentado; e apresentem textos considerados de baixa qualidade. Esses critérios compõem 

um eixo avaliativo específico e se desdobram de modo a contemplar outras questões pertinentes 

à avaliação. 

Assim como a Base Nacional Comum Curricular, o PNLD parte de uma política pública 

que visa contemplar questões comuns aos alunos brasileiros. Contudo, as competências e 

habilidades destacadas na BNCC, bem como os critérios disponíveis no edital do PNLD 

retomam discussões que se interligam diretamente à lógica mercadológica da educação, 

evidenciando as aproximações e distanciamentos entre o governo e instituições privadas. Isso 

se dá, visto que as editoras que produzem os livros didáticos são entidades comerciais de 

natureza privada, as quais se movem pelo capital envolvido. 
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Zacchi (2016) denuncia a lógica neoliberal33 que envolve os livros didáticos, visto que 

por mais que eles precisem contemplar as exigências do edital do PNLD, eles também refletem 

os interesses de órgãos e empresas privadas. Diante disso, com base em Kumaravadivelu 

(2008), o autor aponta que: 

 

Outra razão importante é que estes materiais nunca são um meio neutro, uma vez que 

normalmente transportam valores culturais ocultos, apesar do fato de os livros 

didáticos mais recentes, provavelmente devido à globalização, terem incluído uma 

variedade de atividades sobre questões como o racismo, os direitos humanos e o meio 

ambiente. No entanto, acrescenta ele, mesmo os livros didáticos com “boas 

intenções” podem conter mensagens sutis (Zacchi, 2016, p. 162, tradução minha).34 

 

A lógica neoliberal e mercadológica pontuada pelo autor reforça as perspectivas de 

currículo destacadas por Matos (2020) que ao se tratar de livros didáticos, destaca que eles não 

são neutros. Além disso, mesmo que se busque por uma neutralidade, o livro sempre vai colocar 

em pauta uma perspectiva em detrimento de outra. Zacchi (2016), seguindo essa discussão, 

traçou aproximações entre os critérios estabelecidos no edital do PNLD com um livro de língua 

inglesa, e percebeu que por mais que os critérios do programa busquem viabilizar e reduzir 

desigualdades sociais, os materiais apresentam discursos que promovem questões de cunho 

individual, se dissociando, em certo modo, do previsto no edital do programa. Isso resulta, em 

“uma espécie de colcha de retalhos que parece atender aos interesses tanto do governo quanto 

do mercado privado” (Zacchi, 2016, p. 162, tradução minha)35. Esse contraste estabelecido, se 

não bem observado na seleção das coleções, acabará por caminhar em direção contrária ao 

objetivo central do PNLD, reforçando desigualdades sociais mesmo que de forma sutil. 

No que se refere aos princípios legislativos, o edital do PNLD tem como base as leis 

gerais do país, indo desde a Constituição Federal de 1998, até a Base Nacional Comum 

Curricular. Nos critérios que envolvem a observância dos princípios éticos, é possível observar 

questões decolonias, visto que a imagem, a cultura e a história de grupos minoritários como 

afrodescendentes, mulheres, afro-brasileiros, como também dos povos indígenas, são 

colocadas em discussão. Assim, as obras devem "estar livre de estereótipos ou preconceitos de 

                                                
33 Neoliberalismo diz respeito ao conjunto de forças sociais e políticas que historicamente tem se agrupado e se 

fortalecido, reforçando paradigmas e impactando todas as áreas da sociedade, sendo caracterizado pelo 

individualismo, primordialmente (Zacchi, 2016; Nascimento, 2018; Ferraz, 2019). 
34 "Another important reason is that these materials are never a neutral medium, since they usually carry hidden 

cultural values, despite the fact that more recent textbooks, probably due to globalization, have included a variety 

of activities on issues such as racism, human rights and the environment. Nevertheless, he adds, even textbooks 

with “good intentions” may carry subtle messages." (Zacchi, 2016, p. 162). 
35 “The result is a type of patchwork that seems to attend to the interests of both the government and the private 

market” (Zacchi, 2016, p. 162). 
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condição socioeconômica, regional, étnico-racial, de gênero, de orientação sexual, de idade, de 

linguagem, religioso, de condição de deficiência, assim como de qualquer outra forma de 

discriminação, violência ou violação de direitos humanos" (Brasil, 2018b, p. 38). 

hooks (2013) destaca a necessidade de trazer essas questões para dentro da sala de aula, 

uma vez que o ensino deve ser uma experiência de inclusão. Para isso, é necessário que o aluno 

veja sua realidade, a partir de uma perspectiva livre de preconceitos ou de visões que 

privilegiam alguns saberes em detrimento de outros. A coerência e adequação da abordagem 

metodológica visa a garantir que o livro ofereça subsídios para que o aluno possa se apropriar 

do conteúdo explorado, visando ao seu desenvolvimento integral. Reforçando que a efetivação 

dessas ações se dá com base na problematização, sendo o professor primordial para tal, mas 

que o livro didático tem um importante papel nesse processo. 

Já a correlação de conceitos, assim como as orientações adequadas ao professor, 

abrange a pertinência das informações destacadas, as quais devem seguir o devido rigor 

científico, além de ser significativas e claras ao professor, de modo a possibilitá-lo estimular o 

convívio social e a interação entre os alunos. Como o próprio título sugere, a observância às 

regras ortográficas solicita que a obra esteja de acordo com as regras gramaticais da língua em 

que foi escrita. O edital apresenta uma seção com as normas para a composição estrutural e do 

projeto gráfico. Nesse critério, as editoras devem se atentar à edição do material, como também 

à construção durante o processo de impressão. Nesse quesito o edital chama a atenção para as 

ilustrações, as quais devem “retratar adequadamente a diversidade étnica da população 

brasileira, a pluralidade social e cultural do país” (Brasil, 2018b, p. 41), conversando com os 

princípios éticos tratados anteriormente. 

Por fim, o último critério se debruça na avaliação da qualidade do texto e na adequação 

da temática. O foco recai, nesse momento, em avaliar se os textos apresentados no livro 

contribuem para a autonomia, crítica e argumentação dos alunos. Ademais, esses textos devem 

oferecer possibilidades para que os docentes e discentes acessem outros espaços de pesquisas, 

por exemplo: “Apresentar, de forma contextualizada, propostas e sugestões para que 

professores e alunos acessem outras fontes de informação (rádio, TV, internet etc.) fora dos 

limites do próprio livro didático” (Brasil, 2018b, p. 41). Desse modo, a avaliação da qualidade 

dos textos se refere às possibilidades de construção de sentidos, por parte do aluno a partir 

deles. 

Outro ponto interessante diz respeito à composição do manual do professor. Em meio 

às instruções, o edital afirma que o manual deve “evitar exposições dogmáticas que não possam 

ser contestadas e que devem ser aceitas sem discussão” (Brasil, 2018b, p. 43). Essa observação 
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demonstra que o edital compreende o livro didático como um recurso aberto a contestação e 

adaptação conforme discute Gomes (2021) e vai de encontro à possibilidade do material ser 

utilizado como cristalizador da ação do professor, conforme aponta Rojo (2013). O material 

digital segue o mesmo caminho, já que “deve servir como ferramenta de auxílio ao professor, 

de forma alinhada e complementar ao conteúdo do livro impresso.” (Brasil, 2018b, p. 46). 

Em linhas gerais, ao que parece, tanto a BNCC quanto o edital do PNLD reconhecem 

os desafios que cercam a educação brasileira, adotando uma perspectiva mais abrangente das 

problemáticas que permeiam o ensino no Brasil. Apesar das ressalvas teóricas destacadas a 

priori, como a compreensão de língua, a linearidade do conhecimento nas competências, e a 

suposta homogeneização dos indivíduos pressuposta nos documentos; é possível verificar que 

há uma tentativa de ir além dos âmbitos estruturais da língua. Isso significa que de maneira 

geral, os aspectos políticos são colocados em pauta e atravessam as questões que envolvem a 

relação entre o sujeito e a linguagem, perpassando a herança histórica que nos constitui 

enquanto falantes. Nessa mesma linha, o ensino de inglês adentra como um meio de 

comunicação em tempos de globalização e comunicação mediada por diversas tecnologias. 

Por serem documentos que se conectam, ambos trazem possibilidades para uma 

educação decolonial, isto é que possibilite, sob um viés crítico, discussões como o conceito de 

raça (Quijano, 2005; hooks, 2013), além do papel social do sujeito na comunidade na qual está 

inserido, por meio de abordagens que priorizam a pluralidade étnica e cultural. As tecnologias 

digitais também são reconhecidas como um novo tipo de linguagem na atualidade, modificando 

a maneira como os estudantes se comunicam, já que eles são participantes ativos nesse 

processo. De modo a contemplar esse panorama, continuamente são construídos cenários, por 

meio dos quais é possível se apropriar de recursos online, solicitando que os alunos sejam 

letrados digitalmente para se inserir nesses ambientes de maneira crítica (Lankshear; Knobel, 

2011; Zacchi, 2018). 

Cabe salientar que ao enfatizar uma abordagem que parte de um viés crítico, estou me 

referindo a um processo contínuo e que envolve diversos pares no decorrer dos processos 

envolvidos na educação linguística. A presença das teorias nos documentos, mesmo que 

validadas a partir de um viés generalista não coloca sobre os documentos a função de pontuar 

e problematizar os temas que as compõem, visto que tanto a BNCC, quanto o PNLD 

apresentam instruções e/ou diretrizes para a adequação dos currículos e dos materiais didáticos. 

Apesar de não carregarem essa responsabilidade, a presença das perspectivas decolonias e dos 

letramentos digitais são imprescindíveis, na medida em que oportunizam que os livros didáticos 
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e em decorrência, o ensino de modo geral, coloquem em pauta os temas que constituem as 

teorias focadas neste trabalho: letramentos digitais e decolonialidade. 

Não menos importante, cabe enfatizar que para que essas questões sejam tratadas em 

sala de aula, é imprescindível a criação de políticas públicas que possibilitem a formação 

continuada dos professores. Em meio às diversas mudanças sociais e constante transformação 

e adaptação dos livros didáticos com base nas tecnologias digitais, aqui me refiro não somente 

às questões sociais, mas também nas melhorias físicas e mecânicas dos materiais, além disso, 

a formação continuada é um importante caminho para romper com as possíveis cristalizações 

das práticas docentes, além de potenciais resistências aos usos dos livros didáticos (Paiva, 

2014). 

O trato com essas temáticas é um passo importante para garantir que a educação pública 

seja cada vez mais de qualidade. Problematizar questões ligadas à decolonialidade, bem como 

aos letramentos digitais são essenciais para a formação de alunos críticos e cientes do seu 

espaço social. Igualmente, tais temáticas devem ser aprofundadas na formação inicial e 

continuada de professores, pois conforme apontam Silva Junior e Matos (2019), de nada vale 

ter materiais decoloniais, acrescento aqui críticos e que privilegiam os letramentos digitais, se 

os professores e os currículos também não estiverem alinhados a essas perspectivas.   
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4 LETRAMENTOS DIGITAIS E DECOLONIALIDADE NOS LIVROS DIDÁTICOS 

 

Com o avanço das tecnologias digitais, a educação vem passando por transformações 

nos últimos anos, assim como o ensino de línguas, dado que passamos a considerar que ensinar 

língua, de modo geral, traz implicações para além das estruturas gramaticais. Isso significa que 

ao se pensar em língua e linguagem, temos uma bagagem sócio-histórica que molda, dita e 

silencia o modo pelo qual existimos na sociedade. Inicio essa seção relembrando que “nossas 

práticas de leitura nunca são apenas palavras, mas sempre da palavra e do mundo, juntos, em 

processos interpretativos carregados de valores e relações de poder: lemos sempre a palavra-

mundo” (Brahim et al., 2021, p. 51). O recorte das autoras, resume as ideias até aqui 

problematizadas, colocando a relação entre língua, indivíduo e mundo social em cheque. 

Frente a esse contexto, as autoras ainda destacam que essas relações são refletidas nos 

currículos, pois os conhecimentos que são listados, não estão lá por uma simples casualidade. 

Essa responsabilidade é confiada, então, a pequenos grupos da sociedade que marcam quais 

conteúdos são mais relevantes em oposição a outros (Brahim et al., 2021). Com a naturalização 

desses conhecimentos, passamos a trabalhar dentro das nossas salas de aula esquecendo que há 

outros saberes, culturas e crenças para além daqueles classificados como relevantes. 

Nessa seara, os livros didáticos, apesar de ideológicos e políticos (Leffa, 2008, 2016; 

Rajagopalan, 2012; Zacchi, 2016), acabam sendo mediadores entre o conhecimento, o docente 

e os discentes. Inevitavelmente, como reflexo das diretrizes propostas na BNCC e no PNLD, 

os livros também são pensados com base nas competências apontadas nos documentos oficiais, 

potencialmente homogeneizando determinados saberes e os alunos assistidos pelos materiais. 

Recai sobre os ombros do professor a responsabilidade de problematizar as normatizações 

propostas, rompendo padrões e aproximando o aluno da realidade do ensino de maneira situada 

e crítica. 

Na realidade do Brasil, enquanto país colonizado, esse contexto é ainda mais marcante, 

principalmente quando se pensa no cenário educacional. Embora seja um direito 

constitucionalmente garantido, conforme denunciam Jucá e Mattos (2021), a educação pública 

e de qualidade não tem alcançado a todos. Sendo assim, a grande parcela da população que 

depende da educação pública fica vulnerável às amarras da colonialidade que permanecem até 

os dias atuais. 

Considerando as reflexões teóricas até aqui construídas, essa seção tem como objetivo 

averiguar a maneira como os letramentos digitais e a decolonialidade se apresentam nas 

propostas de atividades presentes na coleção de livros didáticos de língua inglesa mais adotada 
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em Sergipe, Way to English for Brazilian Learners (Franco, Tavares, 2018). Inicialmente, na 

subseção 4.1, apresento as coleções de língua inglesa aprovadas no PNLD com base no Guia 

do Programa Nacional do Livro Didático, bem como o mapeamento das coleções no estado de 

Sergipe. Em seguida, na subseção 4.2, a coleção Way to English for Brazilian Learners 

(Franco, Tavares, 2018) passa a ser explorada, destacando a visão geral da coleção, os aspectos 

teóricos que a guiam, além do modo como o livro e as unidades são organizadas. Na subseção 

4.3, apresento algumas problematizações que se interligam com os letramentos digitais. 

Enquanto que a subseção 4.4 é dedicada a problematizar como a decolonialidade está presente 

(ou não) nos livros da coleção. Por fim, na subseção 4.5, aponto como as políticas públicas da 

BNCC e do PNLD dialogam com a obra. 

Apesar do foco desta dissertação ser nas atividades e propostas presentes nos livros 

didáticos, os quais são distribuídos para os estudantes, optei por utilizar o manual do professor, 

devido às informações extras disponíveis no material, como por exemplo, abordagens, 

metodologias e as respectivas habilidades da BNCC que se relacionam com os exercícios. 

Porém, o foco do estudo continua o mesmo. 

 

4.1 Coleções aprovadas no PNLD sob análise 

 

Após a concretização do processo descrito no edital do PNLD é composto um guia para 

cada componente curricular descrevendo as coleções aprovadas, além de apresentar uma 

resenha acerca dos livros. Esse guia visa ajudar os professores na escolha da coleção didática 

a ser adotada pela escola. O Guia do Programa Nacional do Livro Didático de Língua Inglesa 

(Brasil, 2019) apresenta, portanto, as nove coleções aprovadas no edital do PNLD (Brasil, 

2018b). Basicamente, o documento é estruturado em oito tópicos, são eles: Por que ler o guia? 

Obras Didáticas; Princípios e Critérios; Coleções Aprovadas; Ficha de avaliação; Referências; 

Resenhas e, em seguida, a descrição das coleções. 

O documento inicia retomando questões abordadas na BNCC e reitera o compromisso 

com um currículo que possibilite ao aluno compreender sua realidade histórico-cultural. 

Também ganham destaque as diversas formas de linguagem, assim como na BNCC, bem como 

são enfatizadas as competências específicas para os campos de linguagens e a compreensão de 

língua franca é enfatizada, reforçando os ideais presentes na BNNC, como problematizado 

anteriormente. Além disso, os eixos organizadores -- Oralidade, Dimensão Intercultural, 

Conhecimentos Linguísticos, Escrita e Leitura --, conforme propostos na BNCC, são 

detalhados e explicados. Por fim são apresentados os critérios avaliativos pelos quais passaram 
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as coleções que compõem o documento. É notório que o Guia em questão conversa com os 

documentos discutidos anteriormente, retomando questões teóricas e metodológicas, com o 

objetivo de situar os professores nas discussões que alicerçam os documentos orientadores da 

educação básica que foram cobrados no edital do PNLD. 

Assim, no Guia do Programa Nacional do Livro Didático de Língua Inglesa (Brasil, 

2019) são apresentadas as nove coleções de língua inglesa aprovadas, sendo elas: 

 

Quadro 3 - Coleções aprovadas no PNLD – 2020  

COLEÇÕES APROVADAS NO PNLD 2020 

NOME DA COLEÇÃO AUTORES EDITORA 

Alive!  (MENEZES; BRAGA, 2018) Editorial: SM 

Become (LACOMBE et al., 2018) Editorial: FTD S. A. 

Beyond Words (COSTA; FREITAS; NEVES, 

2018) 

Editorial: Richmond 

Educação LTDA 

Bridges (PEREIRA; CARDOSO; AARÃO; 

MELO, 2018) 

Editorial: FTD S. A. 

English and more! (WEIGEL; RESCHKE, 2018) Editorial: Richmond 

Educação LTDA 

It fits (COUTO, 2018) Editorial: Edições SM 

LTDA 

Peacemakers  (AMOS; CONDI, 2018) Editorial: Richmond 

Educação LTDA 

Time to share (SILVESTRE, 2018) Editorial: Saraiva 

Educação S.A. 

Way to English for Brazilian 

Learners 

(FRANCO, TAVARES, 2018) Editorial: Editora Atica 

S.A. 

Fonte: Elaborado pelo autor, com base no Guia do Programa Nacional do Livro Didático 

(Brasil, 2019) 

 

Inicialmente, chama atenção o editorial das coleções, pois há editoras que conseguiram 

aprovar mais de uma coleção no edital. Inegavelmente, além de uma política pública essencial 

para a manutenção da educação no nosso país, o edital do PNLD também movimenta grandes 

quantias de dinheiro público. Cabe reforçar o que Façanha (2018) pontua acerca do interesse 
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mercadológico que envolve a língua inglesa, neste caso protagonizado não somente pelas 

idealizações do falante nos livros didáticos, mas principalmente pelos interesses de empresas, 

as quais acabam por reproduzir sua perspectiva de mundo nesses materiais. 

Mediante a observação das temáticas abordadas nas unidades das coleções, conforme 

presente no Guia, é perceptível a presença de questões como aspectos culturais, tecnologias, 

identidades, além de tópicos que pressupõem a reflexão acerca da cultura local. No tópico “sala 

de aula” presente nas resenhas das obras, continuamente se destaca o papel do professor como 

mediador das questões ali apontadas, reforçando a tarefa de aproximar as problematizações 

para a sua realidade e dos alunos. Afinal, nada vale um livro com riqueza de abordagens se os 

envolvidos no processo de ensino não se sentirem pertencentes aos tópicos tratados. Conforme 

debatido no tópico dedicado à BNCC, pensar, construir e executar políticas educacionais em 

um país plural como Brasil é desafiador, visto que temos uma diversidade de culturas, saberes 

e línguas, ficando a cargo do professor a missão de aproximar a realidade do aluno daquela 

apresentada no livro. Na subseção que segue, apresento, dentre os livros listados no Guia, quais 

efetivamente chegaram ao estado de Sergipe. 

 

4.1.1 Livros adotados em Sergipe 

 

A rede pública estadual de ensino de Sergipe abrange os setenta e cinco (75) municípios 

que compõem o estado. A rede é organizada e gerida pela Secretaria de Estado da Educação e 

da Cultura (SEDUC) de Sergipe e conta com trezentas e dezoito (318) escolas espalhadas por 

todo estado, tendo em cada município ao menos uma escola. Para atender à demanda das 

instituições, o estado é dividido em Diretorias Regionais de Educação - DREs. Assim, são nove 

Diretorias Regionais de Educação, além da Diretoria de Educação de Aracaju - DEA, a qual 

contempla a capital do estado de Sergipe, Aracaju, e é responsável por gerir setenta e sete 

escolas (77) da rede pública estadual. 

De acordo com as informações disponibilizadas no site da Secretaria de Educação do 

Estado de Sergipe36, em 2023, estiveram matriculados nas escolas estaduais, cento e sessenta 

e seis mil, seiscentos e cinquenta e três (176.653) estudantes. Esse número inclui aqueles alunos 

matriculados no ensino fundamental anos iniciais e anos finais, educação de jovens e adultos, 

ensino médio e ensino profissional. Contudo, levando em conta o objetivo desta pesquisa, o 

foco no levantamento das informações recaiu sobre os alunos matriculados no ensino 

                                                
36 Site da SEDUC: https://www.seed.se.gov.br/redeEstadual/escolas-rede.asp. Acesso em: 12 set. 2022. 
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fundamental anos finais, abrangendo, então, quarenta e dois mil seiscentos e vinte e quatro 

(42.624) estudantes. 

Apesar de pequeno em extensão territorial, Sergipe, conhecido como o país do forró37, 

é dotado de culturas e representações folclóricas marcantes, mantendo vivas importantes 

tradições passadas de geração em geração. Sem dúvida, tais costumes compõem a bagagem 

cultural de grande parte dos estudantes da rede pública estadual, resultando em vivências 

plurais em cada região e instituição espalhada pelo estado. Logo, o levantamento a ser 

detalhado a seguir é também uma amostra de uma possível tentativa das escolas e professores 

em encontrar uma coleção que possa ao menos possibilitar que as singularidades que se 

apresentam no território sergipano sejam consideradas e vivenciadas em sala de aula. 

De antemão, conforme supracitado, a rede pública estadual sergipana é composta por 

trezentas e dezoito (318) escolas, contudo, esse número engloba as modalidades oferecidas, o 

que inclui o ensino fundamental anos iniciais, o ensino médio e o ensino profissional. No 

decorrer do levantamento das coleções, essa foi uma variável decisiva. Desse modo, levando 

em conta o foco da pesquisa, observou-se que apenas duzentas e oito (208) escolas possuem o 

ensino fundamental anos finais. As demais cento e dez (110) escolas, dividem-se em 

instituições que ofertam o ensino fundamental anos iniciais, a educação profissionalizante, 

educação de jovens e adultos, bem como o ensino médio. 

Para compor o levantamento, utilizei a plataforma SIMAD, como explicado 

previamente, e privilegiei o recorte temporal entre 2020 e 2023, visto que são os anos de 

vigência do edital do PNLD em análise. Isto porque, esclarecendo mais uma vez, o edital foi 

lançado em 2018 para coleções a serem publicadas no Guia do Programa Nacional do Livro 

Didático em 2019, passando a integrar as possibilidades de coleções de língua inglesa para os 

anos finais do ensino fundamental no período de três anos, de 2020 a 2023, o que cobre o tempo 

de realização do mestrado do qual essa dissertação é resultante, de fevereiro de 2022 a fevereiro 

de 2024. Ao final do levantamento, foi possível notar que todas as coleções aprovadas no edital 

do PNLD estão sendo utilizadas no estado de Sergipe, porém há uma recorrência maior de 

algumas coleções em detrimento de outras. Na sequência a seguir, é apresentado um panorama 

geral das coleções aprovadas com o quantitativo de escolas que adotaram cada uma, bem como 

o percentual a que se refere diante do número total de escolas que ofertam anos finais do ensino 

fundamental no estado de Sergipe. 

                                                
37 Site do governo de Sergipe: https://sergipepaisdoforro.com.br/. Acesso em: 15 nov. 2023 

https://sergipepaisdoforro.com.br/
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Quadro 4 - Quantitativo de escolas públicas de Sergipe que adotaram as coleções 

COLEÇÃO - LÍNGUA INGLESA QUANTITATIVO DE 

ESCOLAS 

1 WAY TO ENGLISH FOR BRAZILIAN LEARNERS 58 

2 BECOME 37 

3 ENGLISH AND MORE! 34 

4 BRIDGES 22 

5 TIME TO SHARE 16 

6 PEACEMAKERS 13 

7 BEYOND WORDS 9 

8 IT FITS 7 

9 ALIVE! 6 

TOTAL: 202 escolas 

Fonte: Elaborado pelo autor 

 

Como apresentado no quadro 4, a coleção Way to English for Brazilian Learners da 

editora Ática teve maior incidência em solicitações de coleção didática no recorte apresentado, 

sendo distribuída para cinquenta e oito (58) escolas da rede estadual de Sergipe. Com base no 

levantamento, verifiquei que ao menos uma escola em cada DRE adotou a coleção, estando 

presente em aproximadamente 27% das duzentas e oito (208) escolas que ofertam o ensino 

fundamental anos finais. A partir do número de instituições que solicitaram as coleções de 

língua inglesa, é possível perceber que seis instituições não se incluem nesse número, o que 

justifica o número total de duzentas e duas (202) escolas apresentadas no quadro 03. São elas: 

Escola Estadual Prof. Normelia Araujo Melo e Escola Estadual Professor Manoel dos Passos 

de Oliveira Teles, localizadas em São Cristóvão; Escola Estadual Profa. Cecinha Melo Costa, 

no município de Socorro; Escola Estadual Francisco Sales Sobral, em Itaporanga D’Ajuda; 

Escola Estadual Professora Eulina Batista de Melo, situada em Nossa Senhora de Lourdes; e, 

por fim, a Escola Estadual Sen. Leite Neto, na cidade de Lagarto. 

Tendo por base as informações presentes na plataforma de distribuição de material 

didático, bem como aquelas apresentadas no site da SEDUC, constatei que, apesar de estarem 

cadastradas como escolas aptas a ofertar o ensino fundamental anos finais desde 2022, as 



 

86 

 

instituições mencionadas acima não tiveram grande procura por matrículas nos últimos dois 

anos. Esse fato possivelmente ocasionou a não solicitação das coleções de língua inglesa; além 

disso, é provável que o contexto pandêmico, vivenciado nessa época, também tenha sido um 

dos fatores determinantes para tal38.          .  

Adicionalmente, o levantamento realizado teve como base a distribuição dos materiais 

didáticos, ou seja, aqueles que chegaram às instituições, resultando assim na distribuição das 

coleções pelo estado. Na subseção seguinte apresento algumas questões e reflexões 

concernentes à análise da coleção Way to English for Brazilian Learners (Franco, Tavares, 

2018), selecionada para análise por ser a mais adotada no estado de Sergipe, tendo como base 

as teorias dos letramentos digitais e da decolonialidade. No decorrer da análise da coleção, 

apresento como essas teorias são tratadas nas atividades, principalmente, no que concerne aos 

letramentos digitais e a decolonialidade.  

Sabendo-se que o livro didático é político (Rajagopalan, 2012), isto é atravessado de 

valores e questões moldadas a partir de uma perspectiva, as reflexões subsequentes, além de 

verificar como as teorias se apresentam, é também um modo de constatar como a política 

pública do livro didático tem sido tratada. Como vem sendo discutido ao longo deste trabalho, 

o livro didático ocupa uma importante função no processo de educação linguística em inglês, 

foco deste estudo. Portanto, compreender como os letramentos digitais e a decoloniliadade 

aparecem, ou não, nos livros didáticos é primordial.  

 

4.2 Aspectos Gerais da Coleção Way to English for Brazilian Learners 

 

A coleção Way to English for Brazilian Learners (Franco, Tavares, 2018) de autoria de 

Claudio de Paiva Franco e Kátia Cristina do Amaral Tavares39, é composta por quatro livros 

destinados ao 6º, 7º, 8º e 9º anos do ensino fundamental. Para ser aprovada para adoção nas 

escolas públicas do país, a coleção deve seguir rigorosamente as diretrizes elencadas na BNCC 

e no edital do PNLD. Nesta análise, apesar da ciência de que há diretrizes diversas, o foco 

recairá sobre as atividades que se conectam aos letramentos digitais e decolonialidade. De 

modo a situar os pressupostos teóricos e metodológicos que regem a coleção, inicialmente, 

destacarei alguns pontos que, a priori, são relevantes para as questões que serão 

                                                
38 De acordo com as informações dos sites da SEDUC, as escolas citadas apresentam matrículas no ensino 

fundamental anos finais a partir de 2022, porém ao consultar a plataforma SIMAD, verifica-se que só houve 

pedido de livros para os anos iniciais do ensino fundamental. 
39 Embora a autoria da coleção seja de posse dos autores citados, durante a análise, constatei que os livros do 

oitavo e nono ano são assinados somente por Claudio Franco.  
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problematizadas nos tópicos seguintes. Para contemplar as percepções adotadas pelo livro 

didático, optei por realizar a análise utilizando os manuais do professor, disponíveis no site40 

da própria editora Ática. Contudo, em consonância com os objetivos da pesquisa, focarei nas 

questões presentes no livro do aluno. 

No primeiro contato com a coleção, é possível visualizar os pressupostos teóricos e a 

estrutura da coleção, disponibilizados no manual do professor. O texto de abertura é padrão 

para todos os livros da coleção, e só se alteram as informações de livros e questões referentes 

a cada turma, como o plano de curso e a distribuição das habilidades ao longo das atividades.41 

De antemão, destaco duas questões caras a essa discussão: o conceito de livro didático, além 

do que se espera da relação professor e livro didático, conforme pontuado pelos autores da 

coleção. Segundo eles, o livro didático:  

 

é apenas um dos possíveis instrumentos mediadores do processo educativo e 

incentivamos a utilização de vários outros [...]. Acreditamos também que o livro 

didático é (e deve ser) transformado por aqueles que o utilizam - alunos e professores 

- a fim de adequá-lo ao seu contexto social, às suas necessidades e possibilidades 

(Franco; Tavares, 2018, p. 3). 

   

Franco e Tavares (2018), já nesse primeiro momento, deixam claro que o livro não deve 

ser visto como uma entidade abstrata e suficiente para atender as necessidades dos alunos, mas 

servir como base para o processo educativo. Consequentemente, ao se referir à relação do 

material com o professor, eles destacam que “as orientações e sugestões de procedimentos não 

devem ser atendidas, portanto, como recomendações a serem necessariamente seguidas, 

restringindo sua autonomia e criatividade” (Franco; Tavares, 2018, p. III). Essas percepções se 

aproximam das discussões apresentadas por Rojo (2017) quando a autora pontua que o livro 

didático, em muitos contextos, acaba por cristalizar a ação do professor, pois não privilegia a 

autonomia e a singularidade do docente. 

À primeira vista, então, a coleção parece caminhar na direção do que Gomes e 

Mendonça (2019) chamam de materiais abertos, ou seja, que possibilitam espaços para que 

sejam adaptados e aproximados à realidade do discente. Ao tratar da base teórica e 

metodológica, Franco e Tavares (2018), apoiando-se em Bakhtin (1986), afirmam que a 

coleção segue uma perspectiva dialógica da linguagem, ou seja, os significados não são 

limitados à língua, mas construídos em diferentes contextos através da interação entre os 

                                                
40 https://www.edocente.com.br/pnld/way-to-english-for-brazilian-learners-6o-ano/. Acesso em: 1 mai. 2023. 
41 Ao me referir à cartilha de abertura utilizarei como referência o nome dos autores Franco e Tavares e o 

respectivo ano de produção da coleção, 2018. 

https://www.edocente.com.br/pnld/way-to-english-for-brazilian-learners-6o-ano/
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sujeitos. Para contemplar esses diversos espaços de interação e construção de saberes, a coleção 

contempla diferentes gêneros textuais sobre temas “relevantes para os alunos e para a 

sociedade” (Franco; Tavares, 2018, p. V). Os autores argumentam que trabalhar o ensino de 

língua inglesa por meio de diferentes gêneros textuais abarca diferentes formas de ser e viver 

em sociedade.  

Apesar da concepção de gêneros textuais ter sido utilizada de uma maneira mais 

abrangente, de modo a contemplar outros modos de interagir e construir textos na atualidade, 

neste primeiro momento não é dado destaque à compreensão de multimodalidade (Façanha, 

2018; Cope; Kalantzis, 2022); isto é, aos diferentes formatos/mídias com os quais interagimos 

na atualidade, formatando novos moldes de textos que vão além da linguagem verbal, 

limitando, de certo modo, o trato com a língua no material analisado. Esse paralelo é 

visualizado quando os autores adotam a perspectiva de ensino-aprendizagem, a qual vem sendo 

revisitada por pesquisadores, dando espaço à ideia de educação linguística. A concepção de 

educação linguística expande a ideia de ensino e aprendizagem como processos isolados, 

formando cidadãos críticos enquanto se ensina uma língua (Ferraz, 2018). 

Dando continuidade à perspectiva de ensino-aprendizagem, o professor é colocado na 

função de mediador dos conteúdos presentes no livro didático, ao mesmo tempo que incentiva 

seus alunos a serem protagonistas da própria aprendizagem. Os autores concluem os 

pressupostos teóricos-metodológicos, destacando que a obra objetiva instigar o protagonismo 

dos alunos na sua aprendizagem. Em seguida, o eixo intitulado “interdisciplinaridade” explica 

como a obra estabelece diálogos com outras áreas do saber, sejam as próprias disciplinas 

estabelecidas na grade escolar ou temas e questões relevantes à sociedade por meio de outras 

fontes além do livro didático (Franco; Tavares, 2018). 

Para essa finalidade, o texto enfatiza as seções: Reading Comprehension, Taking it 

further, Looking Ahead e Projects, já que trazem diferentes gêneros textuais com 

problematizações possíveis de se relacionar com a realidade dos alunos e seu contexto. Além 

dessas fontes, no decorrer das unidades, os alunos também são convidados a visitar outros 

espaços como sites e/ou outros textos relevantes sugeridos no próprio livro. Os temas propostos 

variam desde as formas de família a modelos de beleza (Franco; Tavares, 2018).   

Na seção Educação Mediada por Tecnologias Digitais, presente na cartilha de 

apresentação do manual do professor, há algumas projeções acerca dos usos das tecnologias na 

coleção. Os autores destacam que as tecnologias digitais facilitam o ensino-aprendizagem de 

inglês, já que professores e alunos podem facilmente acessar as informações disponibilizadas 

na internet, por exemplo. Diante disso, são utilizados textos extraídos de diferentes fontes 
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online, além de sugestões de links extras nos boxes Le@rning on the Web e Extra 

reading/Extra vídeo(s), presentes no livro didático do aluno. Conforme problematizo na seção 

seguinte, a inclusão das tecnologias digitais parece estar limitada às sugestões de sites ao longo 

das unidades. Assim, nesse momento, os autores reforçam que: 

 
É preciso que os alunos sejam capacitados a utilizar recursos digitais que auxiliem a 

aprendizagem, a fazer buscas mais eficientes na internet, a avaliar os conteúdos 

encontrados e a interagir criticamente com eles, a compreender as possíveis relações 

entre texto escrito, som e imagem, a navegar com segurança pelos links dos 

hipertextos, criando seus próprios trajetos de leitura, de maneira ética e responsável 

(Franco; Tavares, 2018, p. VI) 

 

A discussão trazida pelos autores coloca em foco a relação entre alunos e tecnologias 

digitais, destacando a maneira como os sujeitos interagem nas redes online. Isso se aproxima 

às questões vinculadas aos letramentos digitais, visto que englobam os diversos modos de 

interação nas redes considerando uma perspectiva crítica, isto é, o indivíduo estar consciente 

de que as problemáticas presentes na sociedade se refletem nas mídias (Lankshear; Knobel, 

2011; Nascimento; Knobel, 2017). Embora neste momento o termo letramentos digitais não 

seja utilizado, ao finalizar essa seção, Franco e Tavares (2018, p. VII, grifos meus) advogam 

que “é preciso promover o letramento digital dos alunos, não apenas garantindo acesso a novos 

equipamentos e programas, mas ensinando-os a utilizá-los de forma crítica, ética, responsável 

e inserida nos contextos sociais deles”. 

Os autores utilizam o termo letramento digital no singular, mas neste trabalho sigo a 

perspectiva de Nascimento e Knobel (2017), pois em meio à grande quantidade de linguagens 

e às relações estabelecidas com as tecnologias, pensamos no termo no plural, visto que diversos 

tipos de letramentos são mobilizados para interagir nas redes, e, em consequência, na 

sociedade. Na mesma linha, a coleção coloca os jogos digitais e outras atividades lúdicas como 

primordiais para a aprendizagem, promovendo assim, interações significativas entre os pares. 

Assim, ao final das unidades didáticas há uma sugestão de um jogo para ser realizado em 

grupos. 

Em consonância com a BNCC, a coleção elenca as competências gerais da educação 

básica como objetivos a serem desenvolvidos. É interessante notar que ao introduzir e justificar 

os objetivos com base nos documentos norteadores da educação, as autoras pontuam que o 

ensino de língua inglesa pressupõe “uma perspectiva de educação linguística consciente e 

crítica” (Franco; Tavares, 2018, p. VII), indo de encontro à ideia de ensino-aprendizagem 

defendida por eles anteriormente.  
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Referente às habilidades linguísticas -- leitura, escrita, fala e leitura --, a coleção 

trabalha de maneira integrada e procura estabelecer conexões com os multiletramentos, pois 

“ao navegar por links de um hipertexto multimodal, em que texto, imagem e som são 

integrados, escolhemos nosso próprio percurso como leitores e espectadores, podendo criar 

diferentes trajetos a cada navegação” (Franco; Tavares, 2018, p. IX). Nesse contexto, com base 

em Cope e Kalantzis (2000), a coleção integra os multiletramentos às habilidades linguísticas, 

na medida em que o termo compreende os “diferentes tipos de letramento, como letramento 

visual, letramento digital etc” (Franco; Tavares, 2018, p. IX). Essa junção, como previamente 

destacado, dar-se-á através da utilização de diferentes gêneros textuais. Quanto à abordagem 

do ensino de gramática, é destacado que língua e as práticas sociais são associadas, ou seja, as 

regras gramaticais são tratadas de forma contextualizada.  

Após tratar da estrutura da coleção, que abordo nas páginas seguintes, os autores, em 

tópico específico, traçam um paralelo entre a coleção e BNCC, reforçando as teorias que regem 

o documento, como por exemplo, o conceito de língua franca. Conforme colocado em questão 

na seção anterior, com base em Duboc (2019), a ideia de língua franca acaba sendo conflitante 

já que estamos tratando de um currículo unificado baseado em competências e habilidades. 

Inevitavelmente, o livro didático busca dialogar com diferentes grupos que utilizam a língua 

inglesa, mas sempre acaba por retomar a ideia do falante estadunidense em alguns exemplos 

trazidos na coleção. 

Há também uma correlação entre o que Franco e Tavares (2018, p. XXI) chamam de 

“práticas sociais do mundo digital” com os multiletramentos, sob a justificativa de que nessas 

interações “diferentes linguagens (verbal, visual, corporal, audiovisual) se aproximam e se 

entrelaçam”. Quanto à perspectiva de educação, é enfatizado que a BNCC parte das premissas 

da educação linguística, integrando os eixos organizadores do componente de língua inglesa. 

Os autores utilizam ainda essa perspectiva como justificativa para a correlação dos eixos no 

decorrer da coleção. Assim, os autores parecem caminhar entre as perspectivas de ensino-

aprendizagem, mas também reconhecem e evocam questões que se relacionam e/ou se 

justificam a partir da educação linguística. Após o tópico dedicado às reflexões e justificativas 

a partir da BNCC, a coleção apresenta uma lista de sites e apps que, possivelmente, podem 

contribuir com a aprendizagem. 

A organização do livro didático é um fator decisivo para a aprendizagem do aluno, pois 

mesmo que ele não aprenda de forma linear, há uma hierarquia e ordem pré-estabelecidas e, 

geralmente, os estudantes e pais esperam que o docente siga linearmente a sequência. Nos 
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parágrafos seguintes, será discutida a estrutura da coleção, no que se refere à organização 

textual além da composição das unidades que formam os livros didáticos.  

 A coleção é estruturada em quatro volumes, cada um correspondente a um ano do 

ensino fundamental anos finais. Conforme apresentado ainda no texto introdutório da coleção, 

presente em todos os volumes, para cada ano, além do livro do estudante, há o manual do 

professor, CD com áudio e material digital. De acordo com a descrição dos próprios autores, o 

material digital engloba: “conteúdos complementares para organizar e enriquecer o trabalho do 

professor e contribuir para sua formação. Ele é composto dos seguintes itens: Planos de 

desenvolvimento bimestral, sequências didáticas, propostas de acompanhamento da 

aprendizagem e material audiovisual (Franco; Tavares, 2018, p. XV). 

Os livros possuem a mesma estrutura no que se refere à organização das unidades, 

sendo oito capítulos em cada livro e a cada duas unidades, uma dedicada exclusivamente a 

revisão.  O livro do estudante possui uma seção introdutória, anterior às oito unidades, chamada 

“English all around the world”, que trata de questões relacionadas à língua inglesa no mundo 

e alterna a discussão a depender do ano escolar em que o volume é direcionado. Em seguida, a 

seção “Tips into Practice” traz estratégias para a leitura dos textos que virão.  

Ainda como uma segmentação que antecede as unidades do livro, cada ano do ensino 

fundamental possui uma “seção especial” com um tema específico, a depender do ano escolar. 

São elas: 6º ano - Classroom Language e Using the Dictionary; 7º ano - Doing research on the 

internet; 8º ano - Using an online Translator; e, por último, no 9º ano - Evaluating Websites. 

As propostas apresentadas nesta seção buscam ajudar os alunos a compreender as abordagens 

presentes ao longo do livro. É interessante observar que com exceção do tópico “Classroom 

Language” presente no livro do 6º ano, as demais propostas tocam em questões que se 

relacionam com a internet, o que pressupõe possíveis atividades vinculadas ao 

desenvolvimento de letramentos digitais. Após esses elementos, aparecem as unidades e a cada 

duas há uma revisão que retoma o tópico gramatical e o tema tratado anteriormente, além de 

um momento em que o aluno pode se autoavaliar, chamado “Think about Learning”. 

 Nos recortes abaixo, retirados dos livros do 6º ano e 7º ano, as figuras de 4 a 7, ilustram 

como o livro é organizado e a ordem em que os tópicos mencionados são dispostos.  
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Figura 4: Contents, 6º Ano 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Franco e Tavares (2018a, p. 6) 
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Figura 5: Contents, 7 ano 

 

 

 

 

 

 

 

            

                     

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Franco e Tavares (2018b, p. 6) 
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Figura 6: Review 1, 6º ano 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Franco e Tavares (2018a, p.6) 
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Figura 7: Review 1, 7º ano 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Franco e Tavares (2018b, p. 6) 
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Apesar de não aparecer no sumário (seção Contents do livro), as revisões se estendem 

por todo os livros didáticos da coleção, ou seja, do 6º ao 9º ano. Em seguida, existem quatro 

seções com jogos (Time for fun!) e atividades lúdicas e duas com músicas (Sing a song 1 e 2). 

Por fim, ao final das unidades e revisões, existem as seções finais que contemplam os tópicos. 

São elas: On the screen, que traça estratégias para os alunos assistirem filmes em inglês; Extra 

Activities que apresenta atividades adicionais; Projects, duas sugestões de projetos para serem 

realizados ao longo do ano; Vocabulary Corner, que se dedicada à expansão do vocabulário 

adquirido nas unidades; Language Reference in Context, que retoma os conteúdos gramaticais 

trabalhados ao longo do ano; e, por fim, o Glossary, que apresenta o vocabulário utilizado no 

livro. Assim, como o espaço dedicado às revisões, as seções aqui citadas não aparecem no 

sumário. Diferente das unidades que são organizadas cronologicamente, os conteúdos no final 

do livro podem ser consultados e trabalhados ao longo do ano letivo a fim de expandir os 

conhecimentos e as temáticas trabalhadas. No quadro 6, é possível ter uma visão geral da 

organização e unidades de cada um dos livros didáticos da coleção, distribuídos em quatro 

volumes, do 6º ao 9º ano. 

 

Quadro 6 - Visão Geral dos livros da coleção Way to English for Brazilian Learners 

ANO  SESSÕES DE 

ABERTURA 

CAPÍTULOS SESSÕES FINAIS 

6º ano English around the 

world: Identificar e 

discutir a presença do 

inglês a sua volta; 

Tips into practice: 
Classroom Language;  

Sessão especial: Using 

the Dictionary. 

1. Hello;  

2. My Life;  

3. Around the Globe;  

4.What is a Family?;  

5.Houses Around the 

World;  

6. Saving the Animals!;  

7. Music Matters; 

8.Let's go to School. 

On the screen: 

estratégias para assistir 

filmes em inglês;  

Extra Activities: 

atividades adicionais;  

Projects: Sugestões de 

projetos; 

Vocabulary Corner: 

expansão do 

vocabulário adquirido; 

Language Reference: 

Revisão gramatical; 

Glossary: vocabulário 

utilizado no livro. 

7º ano English around the 

world: Analisar o 

alcance do inglês no 

mundo;  

1. We are all Human;  

2. Empowerment 

through sport; 3. A tour 

around Brazil;  

4. Looking to the Past;  

On the screen: 

estratégias para assistir 

filmes em inglês;  

Extra Activities: 

atividades adicionais;  
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Tips into practice: 

Estratégias de 

compreensão de textos; 

Sessão especial: Doing 

research on the 

internet. 

5. The entertainment 

industry;  

6. Relationships;  

7. Any volunteers?;  

8. Exploring different 

art forms. 

Projects: Sugestões de 

projetos; 

Vocabulary Corner: 

expansão do 

vocabulário adquirido; 

Language Reference: 

Revisão gramatical; 

Glossary: vocabulário 

utilizado no livro. 

8º ano English around the 

world: Ampliar 

repertório cultural 

vinculado a língua 

inglesa; 

Tips into practice: 

Estratégias de 

compreensão de textos; 

Sessão especial: Using 

an online Translator. 

1.Information overload; 

2.Fashion: in or out?;  

3.The future of English;  

4.Dancing to 

success;  

5.The world of book;  

6.What a wonderful 

world;  

7.Eat a rainbow”;  

8.Friends forever”. 

On the screen: 

estratégias para assistir 

filmes em inglês;  

Extra Activities: 

atividades adicionais;  

Projects: Sugestões de 

projetos; 

Vocabulary Corner: 

expansão do 

vocabulário adquirido; 

Language Reference: 

Revisão gramatical; 

Glossary: vocabulário 

utilizado no livro. 

9º ano English around the 

world: Debater a 

expansão da língua 

inglesa no mundo; 

Tips into practice: 

Estratégias de 

compreensão de textos; 

Sessão especial: 
Evaluating websites. 

1.Today's digital world;  

2.Equal rights for all;  

3.Living with 

differences; 4.Freedom 

of expression;  

5.What should I do?;  

6.Having fun;  

7.Global climate 

change;   

8.All about movies. 

On the screen: 

estratégias para assistir 

filmes em inglês;  

Extra Activities: 

atividades adicionais;  

Projects: Sugestões de 

projetos; 

Vocabulary Corner: 

expansão do 

vocabulário adquirido; 

Language Reference: 

Revisão gramatical; 

Glossary: vocabulário 

utilizado no livro. 

Fonte: Elaborado pelo autor 

 

Destacada a visão geral dos livros, as oito unidades de cada ano escolar, distribuídas 

nos livros didáticos do 6º ao 9º ano também possuem divisões padronizadas São elas: 
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Quadro 7 - Organização das Unidades Didáticas dos Livros da Coleção Way to 

English for Brazilian Learners 

SESSÃO DO CAPÍTULO  OBJETIVO 

Warming up! Introduzir a unidade e preparar o aluno para 

o que será estudado. 

Reading Comprehension e Before Reading Traçar caminhos para a leitura do texto 

principal da unidade. 

 Reading Realizar a leitura de texto referente ao tema 

do capítulo. 

Reading for General Comprehension e 

Reading for Detailed Comprehension  

Realizar atividades para a compreensão do 

texto lido. 

Reading for Critical Thinking Problematizar questões com base no texto 

com o objetivo de pensá-las criticamente. 

Vocabulary Study Aprofundar o vocabulário apresentado 

durante a unidade. 

Taking it Further Ampliar o tópico apresentando através de 

outro texto ou gênero textual relacionado ao 

tema da unidade, bem como atividades. 

Language in Use Explorar os segmentos gramaticais da língua. 

Listening and Speaking Apresentar exercícios com foco na produção 

e compreensão oral. 

Writing Trabalhar a produção escrita com base na 

proposta da unidade. 

Looking Ahead Abranger a discussão sobre o tema 

interligando com a realidade do aluno e a 

comunidade inserida 

Fonte: Elaborado pelo autor com base em Franco e Tavares (2018a, p. XVII)  

 

Ao longo das atividades é possível perceber que as questões seguem formatos distintos, 

variando entre questões subjetivas e objetivas. Todavia, nos quatro volumes, chama atenção a 

quantidade de questões objetivas. Em sua maioria, elas aparecem nos espaços dedicados à 

compreensão textual, retomando pontos importantes do texto, conforme demonstra a figura 08, 

logo a seguir, retirada do livro do 9º ano. A unidade, com tema “Having fun”, engloba 

atividades diversas e que são comuns ao público jovem: 
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Figura 8: Reading Comprehension, 9º ano 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Franco (2018b, p. 110) 
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Na atividade em questão, os alunos são levados a refletir acerca dos impactos dos 

videogames nas suas vidas. Referente aos tópicos gramaticais, de acordo com a explicação dos 

autores, os assuntos são contextualizados, seguindo o tópico da unidade. A partir daí, os 

exemplos e, em decorrência, as explicações seguem a mesma linha. As figuras 9 e 10, também 

retiradas do mesmo livro e unidade da figura anterior, exemplificam como os conteúdos são 

organizados. 

Figura 9: Language in Use, 9º ano 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Franco (2018b, p. 115) 
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Figura 10: Language in use, 9º ano 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                     

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Franco (2018b, p. 116) 
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De modo a trabalhar o conteúdo em foco, Passive Voice, o livro retoma o tema dos 

videogames tratado anteriormente, e utiliza-se desse contexto para trabalhar as questões 

gramaticais envolvidas. Na figura 10, observa-se a continuidade do tópico, e assim, como no 

momento dedicado à compreensão textual, a atividade é construída de maneira objetiva, mas 

nesse caso, completando os espaços com a resposta correta. Nesse recorte, em específico, trata-

se das questões que englobam as tecnologias, uma vez que o tema é retomado, tornando 

possível a problematização com um olhar focado nos letramentos digitais. Isto porque, no 

momento, é retomada a discussão quanto aos impactos dos vídeos games na vida dos 

adolescenstes, tópico tratado previamente. Nesse sentido, apesar da estrutura das questões 

privilegiar o preenchimento de lacunas, é possível trabalhar o tema por meio de um viés crítico. 

Além da organização mencionada, no decorrer das atividades é possível identificar 

pequenas caixas, intituladas Tips, com dicas adicionais aos conteúdos tratados, bem como 

outras caixas chamadas de Le@rning on the web que, como o nome anuncia, sugere links online 

para que os alunos busquem e aprofundem os conhecimentos. Nos tópicos seguintes, apresento 

reflexões que envolvem as conexões entre as teorias dos letramentos digitais e a 

decolonialidade com as atividades propostas nos livros didáticos da coleção Way to English for 

Brazilian Learners.  
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4.3 Letramentos Digitais na Coleção Way to English for Brazilian Learners 

 

Os letramentos digitais, como situados ao longo deste trabalho, englobam diversos 

aspectos da língua, os quais se relacionam com as experiências socioculturais dos indivíduos 

vivenciadas em ambientes digitais. Trabalhar a partir de uma perspectiva que problematize os 

letramentos vai além do simples uso das tecnologias digitais e diz respeito às relações que se 

estabelecem nas interações com e nas redes (Zacchi; Nascimento, 2019). Com base nas 

diretrizes elencadas na BNCC e no edital do PNLD, espera-se então, que as problemáticas que 

envolvem as tecnologias digitais sejam exploradas ao longo da coleção de modo a ajudar os 

alunos a perceber como as tecnologias digitais se situam em suas vidas. 

Além das questões sociais que se refletem nas mídias online, Nichols et al. (2021) 

reforçam que os dados gerados nas plataformas digitais são meios eficientes de manipulação. 

Os autores destacam que uma vez que somos ensinados a desejar coisas, nossas experiências 

são facilmente codificadas. Posteriormente, nossos dados são refinados e vendidos a 

organizações com finalidades diversas. Inevitavelmente, essas questões impactam nas 

pedagogias adotadas em sala de aula, sendo necessário “que os educadores estejam engajados 

nessa reflexão crítica. E enquanto educadores letrados, ajudem os alunos a utilizar as 

ferramentas digitais e de software [...]42” (Nichols et al., 2021, p. 7, tradução minha). Essa 

premissa é imprescindível uma vez que, como professores, é importante realizarmos leitura 

crítica, tanto dos materiais, quanto das redes online. 

Nessa lógica, a coleção Way to English for Brazilian Learners (Franco, Tavares, 2018), 

ao longo dos quatro volumes, explora algumas questões que se relacionam aos letramentos 

digitais. De antemão, os livros seguem o raciocínio descrito no texto de apresentação da coleção 

e tentam englobar as tecnologias digitais ao longo de algumas atividades, se sobressaindo em 

momentos específicos, e em outros, deixando a cargo do professor, sem aprofundar diretamente 

as questões. Conforme descrito na metodologia, ao longo da análise foram identificados 

conceitos-chave iniciais que acabaram se repetindo ao longo dos livros didáticos da coleção.  

No decorrer da análise, através dos registros no diário de campo, foram pontuadas 

questões comuns às coleções, as quais originaram conceitos referentes ao primeiro ciclo de 

codificação. Em seguida, revisitei-os, codificando as informações coletadas em códigos 

menores, compondo o segundo ciclo de codificação. Na figura 11, apresento os códigos 

conforme a teoria dos letramentos digitais e o que a análise dos livros didáticos foi revelando. 

                                                
42 “involves educators engaging in such critical reflection themselves. Before literacy educators can help students 

use digital tools or software [...]” (Nichols et al., 2021, p. 7). 
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Inicialmente, foram listados seis conceitos que se repetiram nos quatro livros da coleção, os 

quais originaram as categorias em destaque.   

 

Figura 11: Primeiro e Segundo ciclos de codificação - Letramentos Digitais 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Elaborado pelo autor 

 

Nos parágrafos seguintes, exploro as reflexões elencadas durante a codificação e como 

elas se refletem na coleção em estudo. 

No que se refere à categoria dispositivos digitais, verifiquei que com o objetivo de tratar 

as tecnologias digitais como parte dos conteúdos propostos, no decorrer das unidades, Franco 

e Tavares (2018) utilizam recursos da internet como links e vídeos como convite para que os 

alunos expandam os conhecimentos. Na figura seguinte, retirada do livro do 6º ano, os alunos 

devem realizar a leitura do texto proposto e responder às questões sugeridas, em sua maioria, 

de múltipla escolha. Após a leitura, caso o aluno ou o próprio professor queiram expandir 

 

 

Primeiro e segundo ciclos de codificação – Letramentos Digitais 
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acerca do conteúdo do texto, eles podem visitar o endereço eletrônico proposto no boxe 

“Le@rning on the web”, aprendendo na web, em tradução direta ao português.   

 

Figura 12: Le@rning on the web, 6º ano 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Franco e Tavares (2018a, p.115, grifos do autor) 
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No decorrer das unidades, as ocorrências do boxe aprendendo na web continuam, 

sempre com link como sugestão para aprofundar os temas trabalhados. Do mesmo modo, ao 

final de cada unidade, na seção “Looking ahead”, mais fontes online são sugeridas para o 

aprofundamento do conteúdo, conforme a figura 13, retirada do final da unidade do sexto ano 

citada anteriormente. 

 

Figura 13: Extra reading e extra vídeos, 6º ano 

 

 

 

 

 

  

 

 

Fonte: Franco e Tavares (2018a, p.121) 

 

Apesar de ser uma iniciativa interessante, no material dedicado do 6º ano, de onde os 

exemplos foram retirados, os alunos não foram guiados quanto aos usos dessas plataformas 

online, isto é, não é trabalhado como avaliar o conteúdo proposto e questionar as informações 

disponibilizadas. Em consonância com Zacchi (2018), só há letramentos digitais, a partir do 

momento em que as práticas do aluno nas redes online são problematizadas, levando-o a rever 

o que até então vinha sendo visto de maneira naturalizada. De forma diferente, nos anos 

seguintes, o que está presente no livro condiz mais com a ideia de letramentos digitais com a 

qual estou trabalhando. Por exemplo, na seção de abertura do livro didático do 7º ano é 

pontuado como realizar pesquisas na internet, e consequentemente, como avaliá-las; e o livro 

didático do 9º ano trata especificamente sobre como avaliar websites. 

Stewart et al.43 (2020, p. 125, tradução minha), destacam que trabalhar letramentos 

digitais engloba “um conjunto de práticas que envolvem tecnologias, concentrando-se não nas 

ferramentas, mas nas possibilidades sociais da mídia digital para criar, distribuir e interagir 

                                                
43 As autoras ao tratar dos letramentos digitais, adotam o adjetivo “crítico”, tratando assim de “Critical Digital 

Literacies”. Contudo, considerando a perspectiva teórica explorada nesse trabalho, Lankshear e Knobel (2011, 

2015), compreendo que a terminologia Digital Literacies, já engloba o aspecto crítico da teoria.  
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com conteúdo social”44. Nesse sentido, principalmente com os alunos do sexto ano, é 

fundamental um olhar criterioso para a abordagem dos temas online, já que quando se trata de 

ensino crítico é primordial olhar para as tecnologias digitais como artefatos de caráter social, 

não como uma suposta ferramenta. A concepção da tecnologia como simples ferramentas não 

considera o modo como somos modificados por elas, desconsiderando as implicações sociais 

envolvidas ao utilizar dispositivos móveis.    

Além da sugestão dos links, Franco e Tavares (2018b) optaram por retirar, em sua 

maioria, os textos presentes no livro didático, da internet. Esse contexto, exemplifica uma das 

observações da categoria “colonialidade digital”, a qual aprofundarei mais adiante, pois mesmo 

que problematizar as tecnologias digitais não seja o foco da atividade, em todos os volumes, é 

possível visualizar possibilidades para que essas questões sejam enfatizadas. Entretanto, 

conforme destacado, é necessário que os alunos consigam problematizar esses textos. Para isso, 

os livros do 7º e 9º anos traçam um caminho que parte da avaliação do site consultado. Na 

imagem 14, em seguida, a atividade traça caminhos para avaliar sites, questionando quem são 

os autores, a procedência das informações, além da finalidade do texto produzido. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                
44 “as a set of practices that engage evolving technologies by focusing not on tools, but on the social possibilities 

of digital media to create, distribute, and engage with social content” (Stewart et al., 2020, p. 125) 
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Figura 14: Evaluating Websites, 7º ano 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Franco e Tavares (2018b, p. 21) 
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Na ocasião, os alunos são levados a questionar as possíveis razões que levaram à 

construção e publicação do site consultado, questionando sua produção e origem. Essa 

discussão é retomada no ano seguinte, 8º ano, na introdução do volume. Contudo, o tema só é 

aprofundado no livro dedicado ao 9º ano, também na sessão inicial do livro. Imersos em um 

contexto no qual as trocas de informações ocorrem majoritariamente no formato online, nossos 

dados tendem a ser utilizados para manutenção de colonialidades (Kwet, 2019), como também 

para perpetuação de questões de interesse de grupos específicos. Logo, é necessário que os 

alunos saibam avaliar a finalidade de um site, como também os possíveis interesses por trás 

das informações disponibilizadas. Na sequência abaixo, no livro do 9º ano, é possível perceber 

que, além de retomar o conteúdo previamente, aparece o contexto das fake news, as quais, com 

o avanço das redes e das grandes mídias, se intensificaram.   
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Figura 15: Evaluating websites, 9º ano 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Franco (2018b, p. 19, grifos do autor) 
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Figura 16: How to spot fake news, 9º ano  

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                     

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Franco (2018b, p. 20) 
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Nas figuras 15 e 16, é possível notar que o tópico pretende ajudar os alunos a pensar 

criticamente sobre as mídias da atualidade. Suelzer (2018) reflete que após a eleição de Donald 

Trump, o conceito de letramentos digitais, bem como a maneira como nos relacionamos com 

as redes online se alteraram, visto que a internet foi utilizada como um importante veículo de 

manipulação das grandes massas. Nesse sentido, refletir sobre o impacto das fake news é uma 

relevante estratégia para questionar acerca do que compreendemos como letramentos digitais, 

e consequentemente as colonialidades que se manifestam nas relações online. O autor conclui 

que é relevante então adentrar e discutir como as mídias são construídas, no que se refere ao 

software, sob a perspectiva dos letramentos digitais. 

Para isso, Stewart et al. (2020) pontuam que o professor precisa estar ciente dessas 

questões que impactam diretamente suas práticas pedagógicas. À medida que as abordagens 

cabem ao professor, a problematização das propostas fica a critério da sua bagagem 

sociocultural. Ainda observando as figuras 15 e 16, no que se refere ao trato com a temática, a 

proposta da atividade se limita à compreensão das informações elencadas, sem tocar nas 

questões sociais de maneira aprofundada. O trabalho com os letramentos digitais, como vem 

sendo discutido, é essencial para a problematização de temas como os propostos pelo livro. 

Nascimento e Knobel (2017) ao refletirem acerca dos letramentos digitais na formação de 

professores, perceberam que o tópico passa despercebido em muitos cursos de graduação. Uma 

vez que o profissional não tem sido formado levando em conta esses letramentos, é possível 

que a temática seja tratada superficialmente ou ignorada, considerando que a problematização, 

ou não, dos temas propostos fica a cargo do professor. Essa questão exemplifica as observações 

da categoria intitulada problematizações a cargo do professor. 

Mediante as observações englobadas na categoria web estática, é notório que uma vez 

que as escolhas não são feitas de maneira inocente, ainda na figura 15, os autores em todos os 

volumes da coleção optam por manter nos textos extraídos da internet, o formato que lembra 

as páginas da web. Apesar de não ficar claro o propósito dessa escolha, é possível que seja uma 

tentativa de aproximar os alunos das redes digitais ou estas das experiências escolares. Mesmo 

sendo um detalhe relativamente simples, é primordial pensar como os significados são 

construídos a partir desse formato. Afinal, trata-se de uma construção multimodal que tem 

implicações nos sentidos construídos pelos estudantes.  

A página da internet impressa no livro didático lembra os conceitos de webs 1.0 e 2.0, 

por meio dos quais só era possível consumir o conteúdo sem interagir propriamente com a 

página (Rehse; Hoffmann; Kosanke, 2016). É necessário, então, que ao olhar para esses textos, 

os professores e os alunos consigam reconhecer que ao interagir com uma página da web, em 
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um dispositivo móvel é possível realizar diferentes leituras do conteúdo apresentado. Destaco 

essa questão, dado que, de acordo com Zacchi (2018), ao planejar suas aulas utilizando 

tecnologias digitais, muitos professores acabam repetindo o que fariam convencionalmente 

com o livro didático, utilizando a tecnologia digital apenas como um suporte para a reprodução 

de conteúdos. Essa abordagem acaba desconsiderando as inúmeras possibilidades oferecidas 

pelas tecnologias digitais e que poderiam ser exploradas e problematizadas nas salas de aula 

de inglês. Essa questão é observada na categoria novos formatos, velhas práticas. 

No que se refere à categoria multimodalidade, isto é, a junção de mais de um modo de 

construção de sentidos (escrita alfabética, linguagem oral, gestual, etc.) (Façanha, 2018), 

percebi que ao longo das atividades, algumas delas sugerem que os alunos produzam e 

compartilhem suas atividades online, como exemplificado na figura 17, a seguir. Na proposta, 

os alunos devem traçar um perfil de uma pessoa que eles admiram, podendo, de acordo com a 

questão, se tratar de um familiar, um atleta, artista, etc. Para realizá-la os alunos podem visitar 

o site sugerido na descrição do exercício, sendo possível identificar exemplos e os elementos 

que compõem uma biografia. Cientes do que fazer, o livro sugere que os alunos visitem a 

plataforma canva45 para criar posters com as informações levantadas anteriormente. 

Por mais que a atividade seja coerente com o conteúdo da unidade do livro didático, 

não ficam claros os motivos da escolha do site, nem a maneira como os alunos irão acessar a 

plataforma sugerida. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                
45 Plataforma online e gratuita que permite a criação de designs para finalidades diversas.  
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Figura 17: Atividade de Writing, 6º ano 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Franco e Tavares (2018a, p. 68, grifos do autor) 



 

115 

 

 Uma das problemáticas que envolvem os usos das tecnologias digitais na escola, além 

das questões técnicas relacionadas à estrutura do ambiente, é a maneira como as tecnologias 

são compreendidas nos livros didáticos. Leander (2007) destaca que, uma vez que as práticas 

não estejam situadas em um contexto significativo, elas não fazem sentido para os alunos. Se 

chega, então, à reflexão do autor de que em muitos casos as tecnologias digitais têm sido 

tratadas como um tópico curricular, não como parte integral da realidade dos alunos. Outro 

ponto relevante a tocar diz respeito aos meios para que os alunos realizem essas atividades: a 

escola disponibiliza a estrutura técnica para tal? Os discentes conseguem realizar a atividade 

com seus próprios recursos? Se não, é possível que, com base no contexto, essas 

problematizações sejam tratadas de maneira superficial ou mesmo ignoradas.  

Retomando a categoria referente à colonialidade digital, cabe mencionar que ao falar 

sobre tecnologias digitais, inevitavelmente, tocamos em um campo também atravessado de 

colonialidades. Com a plataformização da sociedade, cada vez mais estruturas de poder vêm 

se fortalecendo. Isso, além de influenciar o modo como o usuário interage nas redes, privilegia 

o interesse das empresas que comandam as tecnologias na atualidade, em sua maioria advindas 

de países do norte global (Dick; Poell; De Waal, 2018). Diante dessa realidade, em algumas 

atividades específicas aparecem essas problematizações para as atividades. 

 

Figura 18: Listening and Speaking, 7º ano 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Franco e Tavares (2018b, p. 104) 
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Figura 19: Listening and Speaking, 7º ano 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Franco e Tavares (2018b, p. 105) 
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A atividade destacada nas figuras 18 e 19, retirada do livro do sétimo ano, questiona 

qual o papel da TV na sociedade. Para tal, o livro dispõe de um áudio sobre o tema, disponível 

no site da editora, além de um texto que se relaciona ao tópico. Consequentemente, é possível 

relacionar com o que se compreende como colonialidade digital (Kwet, 2019). Através do 

exemplo, o professor pode levar os alunos a refletirem acerca da finalidade das mídias, bem 

como dos interesses que estão por trás delas, colocando em pauta as notícias veiculadas, sua 

origem e finalidade. No decorrer dos demais livros da coleção, é possível verificar atividades 

que apresentam a relação entre tecnologias digitais com atividades do dia a dia.     

 Figura 20: Taking it further, 8º ano 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Franco (2018a, p. 27, grifos do autor) 
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Semelhante às discussões anteriores, o recorte da atividade, presente na figura 20, fala 

sobre um “detox digital”, o que basicamente significa se abster dos dispositivos digitais por no 

mínimo vinte e quatro horas com o instituto de dedicar esse tempo gasto a outras atividades e 

para recarregar as energias, no sentido físico e mental. A proposta tem como base um pequeno 

texto, e para aprofundá-la, o aluno deve responder um conjunto de questões com enfoque na 

compreensão das ideias apresentadas. Ao final da seção, há um box intitulado “Think about it”, 

que questiona quais as possíveis consequências do uso excessivo das tecnologias, como 

também caminhos para reduzir essa dependência. Em uma perspectiva que considera os 

letramentos digitais, utilizá-las criticamente, também envolve questionar o modo como 

interagimos com os dispositivos móveis. Portanto, saber gerir os usos que fazemos deles. 

Em linhas gerais, a observação das categorias que emergiram da análise, permite 

perceber que a coleção apresenta atividades que contemplam possibilidades para trabalhar a 

partir da perspectiva dos letramentos digitais. Todavia, com exceção das atividades dedicadas 

a discutir sobre tecnologias, o digital aparece no decorrer das unidades por meio da sugestão 

de links, sem necessariamente haver uma problematização envolvida. Embora os livros 

reconheçam a presença dos dispositivos móveis, é primordial que ao menos junto às fontes 

sugeridas os alunos sejam levados a refletir quanto ao conteúdo posto, sua origem, finalidade 

e como ele pode (re)construir seus saberes por intermédio dele.  

Uma vez que, segundo a concepção que adoto neste trabalho, só há letramentos digitais 

com a presença da problematização (Zacchi, 2018), o professor desempenha um papel essencial 

nesse cenário. As tecnologias e mídias digitais aparecem no decorrer das unidades, em sua 

maioria, complementando o conteúdo trabalhado. Diante disso, apenas nas atividades ou textos 

em que o foco se relaciona às tecnologias há uma iniciativa do material em questionar, nas 

demais fica a cargo do professor, se do seu interesse, pontuar o que foi apresentado. 

Inseridos no mundo digital, os alunos precisam reconhecer a finalidade desses textos 

digitais em suas vidas, como também o modo como eles modificam e são modificados por eles. 

Stewart et al., (2020, p. 33, tradução minha) escrevem que essa atitude é necessária, pois, 

“alguns alunos integram posturas críticas na sua utilização de ferramentas digitais, mas outros 

utilizam ferramentas digitais de formas mais neutras”46. Logo, problematizar e questionar o 

que está posto no mundo digital é um caminho para se pensar em práticas que possibilitem o 

desenvolvimento de letramentos digitais. 

                                                
46 “Some students integrate critical stances in their use of digital tools, but others use digital tools in more neutral 

ways” (Stewart et al., 2020, p.33). 
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4.4 Decolonialidade na Coleção Way to English for Brazilian Learners 

 

Uma das questões previstas tanto na BNCC quanto no edital do PNLD diz respeito à 

diversidade étnica e cultural, ou seja, os livros didáticos devem ser pensados considerando a 

pluralidade étnico-cultural brasileira. Logo, além da diversidade, é esperado que todas as 

pessoas sejam colocadas em posição de equidade, independente da raça, gênero ou classe social 

(Sousa Santos, 2018). Pensar o ensino de inglês a partir de uma perspectiva decolonial parte 

do modo como as diferentes vozes e saberes são problematizados, de modo a questionar o que 

foi adotado como norma no decorrer dos anos (Menezes de Souza; Hashiguti, 2022). 

Apesar de considerar a decolonialidade, de certo modo, enquanto a ruptura de padrões, 

é necessário destacar que as colonialidades, em suas diversas vertentes, constituem quem nós 

somos, uma vez que elas estão dentro de nós. Assim, “[...] os conhecimentos hegemônicos da 

colonialidade não podem ser simplesmente apagados ou eliminados, pois constituem o nosso 

pensamento como sujeitos constituídos e implicados na colonialidade"47 (Menezes de Souza; 

Duboc, 2021, p. 880, tradução minha). Uma vez inseridos e constituídos pela colonialidade, 

eliminá-la significaria apagar uma parte de nós. Nesse sentido, cabe perceber como elas 

atravessam as nossas identidades, bem como traçar caminhos para enfrentá-la, por meio de uma 

atitude decolonial (Sousa; Pessoa, 2019). Assim, da mesma maneira como pontuei na subseção 

anterior, quando tratei dos letramentos digitais, abaixo apresento os códigos que se mostraram 

comuns aos livros didáticos da coleção quando analisei o material tendo foco na 

decolonialidade.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                
47 “[...] the hegemonic knowledges of coloniality cannot simply be erased or eliminated as they constitute our 

thinking as subjects constituted by and implicated in coloniality” (MENEZES DE SOUZA; DUBOC, 2021, p. 

880). 
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Figura 21: Primeiro e Segundo ciclos de codificação - Decolonialidade 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Elaborado pelo autor 

Através das diretrizes propostas nos documentos oficiais, especialmente BNCC e edital 

do PNLD, é possível verificar que questionamentos decoloniais se encontram presentes nos 

livros através da diversidade apresentada, já que o material engloba diferentes grupos étnicos, 

culturais como também linguísticos. Assim, cheguei à categoria diversidade étnico-cultural. As 

figuras seguintes, 22 e 23, trazem um recorte da primeira unidade do livro didático do sétimo 

ano, a qual apresenta uma imagem com pessoas de diversos locais do mundo  

 

 

Primeiro e segundo ciclos de codificação – Decolonialidade 
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Figura 22: We are all human, 7º ano 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Franco e Tavares (2018b, p. 22) 
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Figura 23: We are all human (continuação), 7º ano 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Franco e Tavares (2018b, p. 23) 
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Representações como essas das imagens apresentadas são comuns em todos os volumes 

da coleção. É possível encontrar também questões relacionadas ao Brasil, como diferentes 

costumes, culturas e regiões do país. Apesar da pluralidade ser uma constante no material, em 

diversos momentos as imagens não são problematizadas, mais especificamente, na abertura das 

unidades, valendo-se de um questionamento geral quanto à imagem ou à temática apresentada. 

Uma vez que a imagem tende a passar despercebida pelo olhar do professor e dos alunos, é 

possível que seja reforçada 

 

uma imagem reduzida e estereotipada do idioma em questão, priorizando a 

representação do colonizador, do estrangeiro distante, europeu, estadunidense, 

branco, heterossexual, seguindo os falsos padrões difundidos pela globalização, e 

invisibilizando o Outro que está próximo, que compartilha o mesmo território, ou que 

está longe, mas que possui semelhança em sua história, em sua luta, no silenciamento 

da sua voz (Silva Júnior; Matos, 2019, p. 102). 

 

Essa abordagem se repete também na categoria colonialidade, pois sabendo que ela 

atravessa todos os aspectos da existência social, no que se refere às hierarquias, os espaços 

geográficos e papéis sociais (Veronelli; Daitch, 2021), é essencial que os padrões, e também 

imagens como as propostas nos livros, que buscam romper com as normatizações, sejam 

colocadas em pauta. O rompimento das normatizações só ocorre a partir do momento em que 

o aluno consegue refletir acerca do espaço que ocupa no mundo, e o modo como ele o modifica 

e é modificado por ele (Menezes de Souza; Hashiguti, 2022). 

Pensando nisso, é importante que, ao aprender inglês, o aprendiz seja levado a refletir 

acerca da bagagem cultural que acompanha a língua, bem como do percurso histórico traçado 

até a atualidade. Sob esse ponto de vista, explorar os diversos tipos de colonialidade é um 

caminho viável para o desenvolvimento de uma perspectiva crítica. Na seção “English all 

around the world” do livro do 9º ano, a temática da colonização aparece para explicar a 

expansão da língua inglesa no mundo. Nas figuras a seguir, 24 e 25, é possível verificar como 

o tema aparece nas atividades. O colonialismo é colocado em pauta através da explicação do 

período histórico correspondente à expansão britânica no mundo, o que ocasionou a imposição 

da língua inglesa em diversos territórios.  

Essa abordagem torna possível refletir que “em relação ao aspecto da 

cronologia/história, a decolonialidade parte da premissa de que não há história linear nem 

culturas autônomas ou independentes apesar da ficção de linearidade e homogeneidade criada 
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pela Modernidade” (Menezes de Souza; Duboc, 2021, p. 878, tradução minha)48. Isso significa 

que, considerando os eventos históricos, tudo hoje se reflete de algum modo na maneira como 

visualizamos o mundo e nos constituímos enquanto sujeitos. 

 

Figura 24: History of English, 9º ano 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Franco (2018b, p. 9) 

                                                
48 “In relation to the aspect of chronology/history, decoloniality departs from the premise that there is no linear 

history nor autonomous or independent cultures despite the fiction of linearity and homogeneity created by 

Modernity” (Menezes de Souza; Duboc, 2021, p. 878). 
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Figura 25: Texto “British Colonialism”, 9º ano 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Franco (2018b, p. 10) 
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Em consonância com Paiva (2014), contudo, enfatizo que a apresentação da temática 

não garante a sua problematização, visto que as decisões quanto às abordagens cabem ao 

professor e à sua bagagem formativa. Nos quadros guias ao professor, localizados na parte 

lateral das páginas, estão mais algumas informações relacionadas aos acontecimentos 

retratados nos textos, porém, a sugestão do material, presente na figura 24, espera que os alunos 

relembrem o conceito de língua franca trabalhado anteriormente. Por outro lado, o tema dos 

textos não ganha destaque nesse breve “diálogo” entre o livro e o professor. As informações 

ali apresentadas retratam informações gerais acerca do texto, porém, recai sobre o conceito de 

língua franca visto nos anos anteriores, desconsiderando outros pontos relevantes do texto. 

Além do fator histórico destacado, é notório que em todos os volumes há uma presença 

marcante de negros, mulheres, como também pessoas portadoras de algum tipo de deficiência, 

além de personalidades marcantes na história do mundo e do Brasil. Essas representações 

caminham em direção a “um projeto e uma agenda urgente de sociedades que estejam 

implicadas em subverter o padrão de poder colonial em que nos encontramos, contrapondo-se 

às diversas opressões encravadas em seus sistemas” (Matos, 2020, p. 96). As figuras abaixo 

exemplificam essa questão: 

Figura 26: Posters Unicef, 9º ano 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Franco (2018b, p. 65)  
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Figura 27: Empowerment through Sport, 7º ano 

    

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Fonte: Franco e Tavares (2018b, p. 36) 
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Conforme pode ser visto nas figuras 26 e 27, ambas apresentam possibilidades de 

questionamento sob o viés da decolonialidade. No primeiro caso, além das questões de gênero, 

é possível também problematizá-las a partir dos letramentos de sobrevivência (Maia, 2022). 

No segundo exemplo, além de refletir sobre diferentes corpos e saberes, é possível pensar como 

lemos esse texto e o porquê fazemos desse modo, através da perspectiva de Menezes de Souza 

(2011). Contudo, fica a critério do professor o modo como as temáticas serão abordadas, e 

consequentemente, atravessar ou não os questionamentos dos livros didáticos. No que se refere 

às concepções de gênero, os livros buscam tratar do assunto com equidade, ou seja, colocando 

homens e mulheres nas mesmas funções e posições sociais. No próximo exemplo, presente na 

figura 28, retirado da seção Reading Comprehension, voltada à compreensão textual, aparecem 

duas personalidades do futebol brasileiro, Marta e Neymar. A atividade é dividida em dois 

momentos, sendo o primeiro dedicado a uma pré-leitura questionando os alunos quanto a 

pessoas que eles admiram, e, em seguida, são levados a identificar os dois jogadores nas 

imagens abaixo. Posteriormente, é possível verificar os textos, os quais trazem informações 

pessoais de ambos, com enfoque na carreira no futebol.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

129 

 

Figura 28: Reading Comprehension, 6º ano 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Franco e Tavares (2018a, p. 58) 
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Na atividade em questão, os alunos são levados a, de certo modo, estabelecer um 

comparativo entre os dois jogadores de futebol. Chama atenção que a jogadora Marta possui o 

pseudônimo “Pelé de saias”, o qual na página seguinte é colocado em questão: 

 

Figura 29: Reading for Critical thinking, 6º ano 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Franco e Tavares (2018a, p. 60) 

 

A proposta questiona as possíveis razões pelas quais o futebol masculino sempre é 

colocado como modelo e como isso, por consequência, impacta na imagem da jogadora Marta. 

Ademais, é possível estabelecer conexões com tópicos profundos e de interesse social 

relacionados aos papéis estabelecidos pelos homens e pelas mulheres na sociedade. Embora a 

atividade busque estabelecer uma equidade de gênero, comparando os dois jogadores, nas 

atividades seguintes, da mesma unidade, o jogador Neymar é citado em ao menos mais quatro 

momentos, enquanto a jogadora parece ter sido esquecida. Somente no livro do ano seguinte, 

o 7º ano, Marta volta a ser citada nos exemplos. 

Como nenhuma escolha no livro didático é feita de forma inconsciente (Rajagopalan, 

2012; Kumaravadivelu, 2016), a depender do modo como as atividades sejam abordadas é 

possível que seja reforçado o futebol como esporte masculino e, consequentemente, 

estereótipos relacionados à presença das mulheres no futebol, configurando assim um exemplo 

da colonialidade do ser (Mignolo, 2003). A coleção apresenta um vasto recorte no que se refere 

à diversidade étnica e cultural, atendendo, assim, ao que solicita o edital do PNLD (Brasil, 

2018b), porém, assim como nas atividades que englobam os letramentos digitais, falta 

iniciativa do material para problematizar os tópicos e as realidades elencadas. 
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Essa discussão se entende nas observações da categoria referente à raça. De antemão, 

relembro que uma das formas exploradas ao se pensar a decolonialidade, é trabalhar a partir do 

conceito de raça, visto que, conforme Quijano (2005), este é um poderoso meio de dominação 

que se estende até a atualidade. A unidade quatro, do 7º ano, exemplifica um pouco dessas 

questões, na prática, retornando ao passado e relembrando personalidades que lutaram pela 

igualdade social.  

 

Figura 30: Looking to the past, 7º ano    

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Franco e Tavares (2018b, p. 70)                        
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Figura 31: Looking to the past (continuação), 7º ano 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Franco e Tavares (2018b, p. 71) 
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Os exemplos dispostos nas figuras 30 e 31 exemplificam um pouco da diversidade 

presente no mundo, a qual se reflete nas salas de aula de línguas. O contexto multicultural, isto 

é, de acordo com hooks (2013), um espaço em que pessoas com traços, saberes e culturas 

distintas se encontram, ganha espaço. O desafio atual, segundo a autora, é ensinar nessa sala 

de aula de modo que todas as vozes sejam ouvidas e contempladas de forma igual, fazendo do 

ensino uma experiência democrática e inclusiva. Para isso, “os professores e os alunos no 

contexto multicultural têm de aprender a aceitar diferentes maneiras de conhecer, novas 

epistemologias” (hooks, 2013, p. 59). Junto a esse processo, surgem também uma série de 

resistências a romper com os padrões privilegiados e aceitos socialmente.  

Em salas de aula marcadas pela pluralidade, como as encontradas no Brasil, por 

exemplo, é inevitável que os professores e os alunos passem pelo processo de reconhecer e 

trabalhar com as diferenças, visto que se busca que o ensino seja uma experiência inclusiva 

(hooks, 2013). Um pouco mais adiante, na unidade supracitada, na seção Looking ahead, última 

atividade da unidade, conforme figura 32, é sugerido o texto abaixo, o qual traz um pouco da 

história de Creuza, trabalhadora doméstica no Brasil:  

 

Figura 32: Looking ahead, 7º ano 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Franco e Tavares (2018b, p. 83) 
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O texto presente na figura 32, recorte ainda do livro do 7º ano da coleção, conta a 

história de Creuza Oliveira, trabalhadora doméstica, que, como muitas mulheres negras ao 

redor do Brasil, teve que trabalhar ao invés de estar na escola. Esse recorte é bastante pertinente 

para se refletir acerca dos eventos históricos que constituíram/constituem nosso país, além do 

modo como essa bagagem cultural permanece até a atualidade, intrínseca a cada um de nós.   

 

Figura 33: Looking ahead (continuação), 7º ano 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Franco e Tavares (2018b, p. 83) 

 

Após a leitura, o livro sugere uma discussão baseada na ideia de escravidão apresentada 

no texto, segundo a realidade retratada no texto anterior (Figura 32), como também sua ligação 

com o racismo e os reflexos na atualidade. Nesse momento, é possível pontuar diversas 

questões relevantes a essa discussão, como o processo de racialização e a ideia de colonialidade 

(Quijano, 2005), como também pensar em caminhos para enfrentá-las. Para ir de encontro a 

essas colonialidades, é preciso ler se lendo (Menezes de Souza, 2011), questionando a maneira 

como se enxerga o mundo e o porquê a faço desse ou daquele modo. Reconhecer as 

colonialidades que nos fazem enquanto sujeitos não é uma tarefa fácil. Hooks (2013) pontua 

que essa atitude causa certo desconforto ou dor, pois a mudança pode causar um distanciamento 

entre o conhecimento adquirido e as ideias antigas. Porém, é um exercício necessário, já que 

buscamos um ensino plural, inclusivo e acolhedor. 

Essa abordagem reafirma que a língua não é um meio neutro, mas associada a diversos 

sentidos que são negociados a partir dela (Jordão, 2013). Assim, por meio das atividades, 

sempre considerando a abordagem do professor, é possível estabelecer conexões entre o global 

e o local, de modo a guiar os alunos a uma reflexão mais ampla, ajudando-os a perceber sua 
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realidade e como eles se inserem nela, por intermédio de perspectivas outras, além da que eles 

já visualizam. Além disso, o livro apresenta referências de diferentes locais do Brasil, 

adentrando em temáticas que são comuns no país.  

A coleção, através da diversidade cultural apresentada, possibilita trabalhar a partir de 

um viés decolonial. Mesmo que em certos momentos não se encontre uma iniciativa do material 

para problematizar os grupos apresentados, o professor pode aprofundar essas questões, de 

acordo com sua bagagem cultural e seu interesse. Assim, cheguei à categoria atitude decolonial, 

pois, em consequência dessa abordagem, os aspectos culturais acabam não ganhando tanta 

visibilidade ao longo das atividades, atendendo parcialmente a essa questão prevista no edital, 

por mim analisado. Recai então sob responsabilidade do professor a decisão de aprofundá-las 

ou não, o que torna necessário pensar em uma atitude decolonial, indo de encontro às 

colonialidades que se perpetuam, mesmo que de forma sutil, no livro didático.     

 

4.5 BNCC, PNLD e a coleção Way to English for Brazilian Learners  

 

Nesta subseção, uma vez que os documentos e os livros foram explorados 

anteriormente, será traçado um breve percurso apontando como as abordagens baseadas nos 

letramentos digitais e na decolonialidade são exploradas com base nas diretrizes propostas na 

BNCC e no PNLD. Como explorado ao longo deste trabalho, tanto a BNCC quanto o PNLD 

são políticas públicas direcionadas diretamente à sala de aula e aos livros didáticos. Uma vez 

aprovado para a produção e distribuição nas escolas, o material deve estar em conformidade 

com as diretrizes alinhadas nos dois documentos. Desse modo, ao longo da coleção, é notório 

como essa relação se estabelece e se estende ao longo de todos os livros. Nas seções 

introdutórias presentes no manual do professor, por exemplo, os autores afirmam que: 

Nesta obra, utilizamos tais objetos de conhecimento e habilidades como referência 

para a organização dos conteúdos e das atividades em cada ano, sem ignorar a 

possibilidade de incluir outras habilidades não previstas na BNCC e de retomar 

algumas habilidades diferentes, de modo a contemplar uma perspectiva de currículo 

espiralado, conforme sugerido pela própria BNCC (Franco; Tavares, 2018, p. XXI). 

 

Posteriormente, as atividades e conteúdos são elencados seguindo os caminhos traçados 

pelas habilidades e competências previstas na BNCC. Além das menções às habilidades no 

decorrer das atividades, no primeiro momento, é traçado um trajeto interligando as seções 

presentes no livro didático e as habilidades que cada atividade contempla, como no exemplo 

abaixo: 
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Figura 34: Objetos de conhecimento e as habilidades da BNCC, 6º ano 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Franco e Tavares (2018a, p. XXI) 

 

A lógica construída por meio da instrumentalização dos saberes, prevista na BNCC, 

retoma as discussões tratadas anteriormente com relação aos documentos, atribuindo ao livro 

didático a manutenção de interesses de grupos específicos. De acordo com Silva (2018, p.12), 

“quando se associa a prescrição de competências à atribuição de sentido aos saberes escolares, 

ela é tomada em sentido restrito e utilitarista”. Ainda, a autora destaca que essa é uma 

construção que reforça a lógica mercantilista adotada a partir das reformas do governo Temer, 

as quais buscam “profissionalizar” o ensino, desconsiderando o caráter formativo e autônomo 

da educação. 

Sob a ótica das teorias dos letramentos digitais e da decolonialidade, essa lógica 

construída pelos documentos, “certamente está no horizonte que a Base Nacional Comum 

Curricular se instituir como estratégia de controle também por meio das avaliações e, uma vez 

mais, não apenas irá reiterar as desigualdades como também poderá reforça-las” (Silva, 2018, 

p. 375). Baseado na homogeneização dos sujeitos, o livro didático acaba se afastando e indo 

em direção contrária aos interesses dos diversos grupos sociais que deveria representar. É 

possível que, por essa razão, questões relevantes às teorias supracitadas, não sejam 

aprofundadas, focando, muitas vezes, em elementos somente linguísticos. A sequência de 

imagens a seguir apresenta a seção “English all around the world” dos quatro volumes da 

coleção e exemplifica o que me proponho a demonstrar.
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Figura 35: English all around the world, 6º ano 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Franco e Tavares (2018a, p. 10-11) 
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Figura 36: English all around the world, 7º ano 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Franco e Tavares (2018b, p. 8-9) 
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Figura 37: English all around the world, 8º ano 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Franco (2018a, p. 8-9) 
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Figura 38: English all around the world, 9º ano 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Franco (2018b, p. 8-9)
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A seção destacada nas imagens se dedica a refletir acerca do inglês ao redor do mundo, 

e por consequência, do status da língua na sociedade contemporânea. Para alcançar essa 

finalidade, traça um caminho para levar o aluno a reconhecer que o inglês está presente no seu 

dia a dia. Porém, o tema é tratado de maneira superficial, com ênfase somente nos aspectos 

linguísticos apresentados nos textos. A partir do momento que temas como esses não são 

aprofundados, ensinar uma língua estrangeira retorna aos velhos hábitos focados no passado, 

ou seja, na aquisição da língua enquanto código a ser decodificado.  

 

As formas de contar uma história, por exemplo, são várias, mas quando a escola 

legitima apenas alguns modos de contar, certas formas de organizar os 

acontecimentos no tempo, de marcar mudanças temporais e, com isso, inferioriza e 

invisibiliza outras formas, ela deixa de ser inclusiva e silencia modos de narrar que 

existem fora desse conjunto pré-determinado. Essas escolhas não são neutras, mas 

sim ideológicas (Brahim et al., 2021, p. 52). 

 

Diante disso, é importante que as narrativas construídas ao longo das unidades 

privilegiem diferentes perspectivas. Considerando, então, um modelo de educação no qual os 

alunos sejam capazes de interagir de maneira crítica e decolonial tanto na sociedade, quanto 

nas plataformas digitais. Assim, atividades como as apresentadas nessas imagens precisam ser 

revisitadas. Afinal, acredito que é “através da educação que o indivíduo terá acesso a outros 

direitos sociais, possibilitando a plena participação na sociedade, na política e na economia”49 

(Jucá; Mattos, 2021, p. 314). 

Como pontuado nas subseções 4.3 e 4.4, a compreensão de práticas que possibilitam o 

trabalho a partir de letramentos digitais está presente em vários momentos, tanto na BNCC 

quanto no edital do PNLD. Nas competências gerais de língua inglesa para o ensino 

fundamental, por exemplo, trata-se de “mídias impressas e digitais”, além da menção às “novas 

tecnologias” (Brasil, 2018a, p. 246). Embora as competências não definam propriamente o que 

seriam esses termos, é destacado que os alunos precisam desenvolver essas habilidades de 

maneira crítica e responsável. Em cumprimento, a coleção incorpora as tecnologias digitais em 

diversos momentos, encarando-as como algo do dia a dia. 

 

 

 

 

                                                
49 “through education that the individual will have access to other social rights, enabling full participation in 

society, in politics and in the economy” (Jucá; Mattos, 2021, p. 314) 
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Figura 39: Unit 6 - Having fun, 9º ano 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Franco (2018b, p.109) 

 

Um dos grandes apelos tanto da BNCC quanto do edital do PNLD diz respeito à 

diversidade brasileira. Entendo que é por esta razão que o material didático analisado busca 
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apresentar essa pluralidade através de diferentes imagens, como discutido na seção anterior. A 

figurseguinte, ilustra essa questão:
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Figura 40: Unit 8, Friends Forever, 8º ano 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Franco (2018a, p. 142
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A presença das perspectivas decoloniais ficam à sombra da diversidade apresentada no 

material. Contudo, momentos como esses retratados na figura 40 passam despercebidos das 

problematizações mais profundas que englobam a natureza dos sujeitos envolvidos nas 

imagens, bem como as possíveis semelhanças e diferenças entre as realidades. Logo, para  uma 

perspectiva decolonial, “precisamos trazer essa curiosidade pelo desconhecido, precisamos 

reconhecer a nossa exterioridade, precisamos reconhecer que há coisas que existem apesar de 

nós; há coisas que existem com as quais nós somos incapazes de saber e entender” (Menezes 

de Souza, 2023, p. 179). 

 De modo geral, considero que a maneira como os livros abrem espaços para se explorar 

práticas com base nos letramentos digitais e na decolonialidade, é resultado das diretrizes 

propostas tanto pela BNCC quanto pelo edital do PNLD. Inevitavelmente, as problemáticas 

presentes nos documentos aparecem no livro didático, mesmo que de forma sutil. Uma das 

grandes questões que envolvem essas políticas públicas, é o fato de serem baseadas na ideia de 

um currículo homogêneo, linear e construído com base em uma série de competências. Se há 

uma lista de conteúdos a serem absorvidos, inevitavelmente, saberes são privilegiados em 

detrimento de outros. Afinal, a meu ver, o currículo deve ir além da 

 

dimensão prescritiva dos textos de propostas que indicam quando muito objetivos, 

conteúdos e formas. Para além dessa dimensão prescritiva, é preciso reconhecer que 

por meio da palavra currículo se expressam também o fazer propriamente dito, as 

ações por meio das quais se realiza o processo formativo no tempo-espaço da escola, 

processo este nem sempre circunscrito ao que está prescrito (Silva, 2015, p. 370). 

  

Ao considerar o currículo de uma maneira menos prescritiva, seria possível repensar e 

reconstruir os saberes elencados no livro didático, uma vez que há presença de diversos grupos 

sociais, como também uma compreensão dos diversos tipos de linguagens produzidas 

digitalmente. Considerando uma perspectiva que mais se aproxima da educação linguística, 

seria possível ensinar em inglês com foco em dialogar com as diferentes óticas que se 

apresentam no material. Obviamente, a materialização do currículo não é a única problemática 

que engloba o cenário brasileiro, especificamente, no trato com as tecnologias digitais. Os 

livros sugerem em todas as unidades sites para os alunos expandirem as discussões, por outro 

lado, não se apresentam os meios para que eles sejam acessados e/ou explorados. 

Portanto, por mais que os livros apresentem possibilidades de construção de práticas 

baseadas nos letramentos digitais e na decolonialidade, a responsabilidade de aprofundar essas 

questões fica a critério do professor. A formação inicial e continuada de professores de línguas 

compreende, então, um fator decisivo para se buscar uma educação crítica, plural e decolonial. 
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Além disso, há a necessidade de investimentos públicos que objetivem minimizar as 

desigualdades sociais e políticas quando se fala em educação, conforme denunciam Jucá e 

Mattos (2021). 
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5 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Ao traçar caminhos para compreender a narrativa do sujeito contemporâneo, diversos 

autores da linguística aplicada como Moita Lopes (2006, 2009), Pennycook (2006), Kleiman 

(2013) e outros, apontam que como resultado das mudanças sociais, o indivíduo tem cada vez 

mais ressignificado sua práxis. Isto se dá, pois, a maneira como os indivíduos utilizam a língua 

vêm se alterando, levando em conta as novas oportunidades de construir e reconstruir 

significados com base na multimodalidade (Façanha, 2018). Uma vez inseridos em uma 

sociedade repleta de dispositivos digitais, é improvável que o ser humano consiga se abster da 

necessidade de desenvolver novos letramentos, especialmente, digitais (Lankshear; Knobel, 

2011, 2015). 

O percurso que compreende a necessidade de desenvolver letramentos, parte 

exatamente das mudanças ontológicas e paradigmáticas da sociedade, ou seja, somente ser 

capaz de decodificar informações não é suficiente para interagir de maneira significativa na 

sociedade (Zacchi; Stella, 2014). Nessa direção, “a linguagem se constitui contingenciamento 

nas interações que temos com o mundo, sendo, portanto, mutável, aberta a alterações tanto 

momentâneas [...], como mais duradouras” (Brahim et al., 2021, p. 43). Logo, ensinar línguas 

envolve além dos aspectos estruturais, a bagagem política e cultural que vem junto dela.   

Por outro lado, percebeu-se que não somente os efeitos da atualidade marcam os 

sujeitos, mas dentro de nós há marcas históricas que automaticamente nos inserem em um jogo 

de hierarquias que dita quem somos e qual/quais lugares pertencemos. A colonialidade, 

presente dentro de cada um de nós, materializa-se no cotidiano e reforça uma herança cultural 

que segrega aqueles que porventura não se adequem às regras impostas por meio de processos 

coloniais que se perpetuam, mesmo após o fim da colonização (Souza Santos, 2018). Dado que 

a colonialidade é uma parte de nós e que não pode ser simplesmente excluída (Menezes De 

Souza, Duboc, 2021), carregamos a para todos os espaços, incluindo as relações que 

estabelecemos com os sujeitos com quem temos contato. 

Nesse cenário, a escola está diante de diversos desafios. Um deles se relaciona a fazer 

do ensino uma experiência que seja inclusiva, e ajude os discentes a perceberem suas raízes 

históricas, e, de acordo com seu desejo, transformar sua realidade (Jordão, 2013). Para isso, ele 

precisa desenvolver letramentos, de modo especial, digitais para interagir e se comunicar de 

maneira crítica no mundo digital (Nascimento; Kobel, 2017; Nascimento; Zacchi, 2019). 

Mesmo diante dos desafios, é imprescindível oferecer um ensino público democrático e de 

qualidade (Jucá, Mattos, 2021). Frente aos desafios práticos e teóricos discutidos ao longo desta 
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dissertação, considero como urgente e primordial que o ensino de línguas estrangeiras 

privilegie o desenvolvimento de letramentos digitais e uma consciência decolonial, uma vez 

que a educação precisa ser crítica e libertadora. 

As análises e reflexões desenvolvidas ao longo dessa pesquisa buscaram, a partir do 

objetivo geral traçado, analisar de que forma os livros didáticos adotados na rede pública 

estadual de Sergipe, voltados ao ensino fundamental anos finais, apresentam atividades 

relacionadas aos letramentos digitais e às questões decoloniais na educação linguística em 

inglês. Para atingi-lo, inicialmente, busquei cumprir o objetivo específico de refletir acerca das 

conexões entre letramentos digitais, livros didáticos e decolonialidade no contexto da web 4.0, 

conforme apresentei na seção dois desta dissertação. Em seguida, com o intuito de atingir mais 

um objetivo específico, investiguei a existência de um trabalho com os letramentos digitais e 

as conexões com decolonialidade presentes nos dois principais documentos que servem como 

alicerce para a educação básica: A Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018a), que 

apresenta as diretrizes e o que deve ser desenvolvido nas escolas; e, o edital do Programa 

Nacional do Livro Didático (Brasil, 2018b), que a partir da BNCC dispõe acerca da maneira 

como os livros didáticos devem ser construídos, tanto nos aspectos físicos, como também o 

que deve ser privilegiado. A análise dos documentos demonstrou que apesar de não citar de 

forma direta letramentos digitais e decolonialidade ou apesar de tratar as questões relacionadas 

de modo superficial, ambos apresentam diretrizes que possibilitem trabalhar essas perspectivas 

na educação linguística em inglês.  

Contudo, o modo como as diretrizes são construídas, principalmente na BNCC, segue 

o caminho contrário ao enfrentamento das desigualdades, já que se busca a homogeneização e 

padronização dos saberes. Se uma série de conhecimentos é classificado como “essencial”, 

outra parcela foi silenciada. A discussão se acalora ainda mais considerando que a última 

versão da base não foi discutida com a sociedade civil, reforçando que as competências e 

habilidades fazem parte de um plano que busca profissionalizar o ensino, dando à 

aprendizagem um caráter que foge à autonomia e ao pensamento crítico (Silva, 2015, 2018). 

Na mesma direção, o edital do PNLD (Brasil, 2018b) traça os objetivos para a produção 

dos materiais didáticos. As diversas editoras, em maioria instituições privadas, que participam 

do processo seletivo, devem, então, adequar-se aos interesses públicos traçados no edital. Essa 

relação compõe a lógica neoliberal, que traz para as esferas públicas os desejos do mercado 

privado, pois as escolhas feitas pelas editoras não ocorrem de forma desvinculada de um 

objetivo (Zacchi, 2016; Matos, 2020). Já que o currículo parte da padronização dos saberes, 
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isso preconiza que eles já são suficientes para a formação do aluno, o que solicita preparo por 

parte do professor para questionar o que estiver posto nos livros didáticos. 

Dando continuidade à pesquisa, com o intuito de atingir mais um objetivo específico, 

mapeei as coleções de livros didáticos de inglês adotadas na rede pública estadual de Sergipe, 

identificando a mais adotada. Nesse processo de investigação, verifiquei a existência de nove 

coleções de inglês aprovadas pelo edital do PNLD e publicadas no Guia do Programa Nacional 

do Livro Didático. Dentre estas, ao pesquisar no SIMAD, observei que as nove coleções 

estavam presentes na rede pública de Sergipe, sendo a coleção intitulada Way to English for 

Brazilian Learners (Franco; Tavares, 2018), a mais utilizada no estado. 

Assim, esta foi a coleção selecionada para que eu então pudesse averiguar a maneira 

como os letramentos digitais e a decolonialidade se apresentam nos livros didáticos do 6º ao 9º 

ano. Os achados da análise refletem um pouco dos impasses que envolvem o currículo 

brasileiro. Como cumprimento às exigências do edital do PNLD, os livros apresentam diversas 

referências que englobam práticas que solicitam letramentos digitais, as quais destaquei nas 

categorias que surgiram durante a análise: dispositivos digitais; colonialidade digital; 

problematizações a cargo do professor; web estática; novos formatos, velhas práticas; e, 

multimodalidade. Por sua vez, pensar a decolonialidade fica a cargo da diversidade étnica e 

cultural apresentada nas atividades, também uma exigência do programa. Essa postura 

demonstra as observações de Leander (2007) de que ainda não há uma consciência concreta 

quanto ao desenvolvimento de letramentos digitais em sala de aula. No que concerne à análise 

da perspectiva decolonial na coleção analisada, as seguintes categorias emergiram: diversidade 

étnico-cultural, colonialidade, raça e atitude decolonial. Constatei, então, que a decolonialidade 

vai na mesma direção dos letramentos digitais, pois embora a coleção de livros didáticos 

apresente diversidade, ela não é colocada em foco de modo a questionar as realidades 

apresentadas e como elas se interligam, ou não, com as vivências dos alunos. 

Já que não há iniciativa do material para aprofundar questões relacionadas aos 

letramentos digitais e decolonialidade, o livro exige um olhar mais atento, de modo que o 

professor desperceba as diversas narrativas que se escondem através das imagens e dos demais 

textos presentes no livro didático. Além disso, se o docente segue todas as atividades sem 

questionar ou expandir os limites do livro didático, ele tem sua prática pedagógica totalmente 

guiada pelo material. No entanto, é preciso chamar atenção para o fato de que é possível que 

as abordagens presentes no material didático não se adequem ao contexto de ensino, já que o 

livro didático é pensado para atender todo o território brasileiro, sem levar em conta, 

necessariamente, as características de cada região do país. 
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Em virtude dessas questões, além de uma concepção de material didático aberto 

(Gomes; Mendonça, 2019), os professores precisam ser capacitados para fazer as devidas 

adaptações no livro didático, como também questionar as barreiras que naturalmente aparecem 

nas atividades. A análise dos documentos e da coleção de livros reforça a relevância do papel 

do professor na sala de aula, bem como reforça a existência de desafios que envolvem o ensino 

de inglês. Em virtude dos desafios já comuns à educação, somados à popularização das 

tecnologias digitais e da colonialidade digital que ganha cada vez mais espaço, reafirmo a 

importância de uma formação de professores que trabalhe a partir dos letramentos digitais e da 

decolonialidade. Essa necessidade surge mediante as diversas mudanças sociais. 

Consequentemente, é possível que a formação inicial do professor possa ter tido lacunas no 

que se refere a abordagens que problematizem as colonialidades oriundas das relações sociais 

e o modo como elas se refletem na língua, refletindo diretamente na metodologia, bem como a 

maneira que interage com o livro didático.  Além disso, faz-se primordial também um trabalho 

voltado ao uso consciente do livro didático, fugindo de normatizações e traços da colonialidade. 

Portanto, para trabalhar com a coleção sob um olhar crítico, tanto aqui em Sergipe quanto nas 

demais regiões do país, o olhar do professor é essencial.   

Enquanto sujeito colonizado, afirmo que a trajetória construída nesses dois anos de pós-

graduação trouxe diversos questionamentos, reflexões e (re/des) construções das 

colonialidades que formam a minha identidade. Com todo o conhecimento adquirido, ensinar 

inglês parece ter se complexificado ainda mais, indo de encontro às idealizações feitas lá no 

início da caminhada. E que bom que ensinar se tornou algo mais desafiador, pois demonstra o 

amadurecimento do meu olhar diante da educação, dos letramentos, das colonialidades e, 

principalmente, do livro didático. Por isso, apesar das considerações finais, acredito que as 

discussões desenvolvidas ao longo deste trabalho não se encerram aqui, pois a educação 

brasileira ainda tem um longo caminho a ser percorrido, assim como eu, professor de inglês, 

inserido no contexto educacional brasileiro. 
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