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PREFÁCIO
Daniel de Mello Ferraz

Prezadas Liliane e Marianna,

Quantas cartas lindas vocês duas foram capazes de orga-
nizar para esta homenagem a Freire! Já que vocês duas são do 
Espírito Santo e da UFES e, ainda, minhas ex-orientandas e hoje, 
amigas queridas, não poderia deixar escapar que, em 2016, no III 
CONEL – Congresso Nacional de Estudos Linguísticos do PPGEL da 
UFES, encerramentos o evento com a presença do meu tio, Silvionê 
Chaves, ator e educador. Na ocasião, o Silvionê apresentou o espe-
táculo Cartas ao Professor, livro escrito por ele e transformado em 
um belíssimo espetáculo teatral. As cartas daquele espetáculo me 
lembraram as cartas desta obra.

Lembrei-me também que já escrevi muitas cartas na vida: 
cartas de final de ano para mim mesmo (sim, para mim mesmo, 
escrevo há mais de trinta anos, e guardo todas!), cartas para minha 
família que mora(va) em Londres (eram cartas dos Correios, sim!), 
cartas amorosas (sim, na minha geração, jovens escreviam car-
tas) e cartas para acadêmicos que admiro (lembrei-me do livro em 
homenagem a minha querida sempre orientadora Walkyria Monte 
Mor, em que decidi escrever Carta a uma educadora). Também já 
recebi muitas cartas. Como vocês duas sabem, minha mãe (Midori) 
foi professora, mais precisamente pedagoga na educação paulista 
por 35 anos. Minha mãe também escrevia cartas e uma vez ela me 
entregou, após um dia de dupla jornada de trabalho que começava 
às 4 da manhã e se encerrava às 19h, com a chegada em Poá, nossa 
cidade, uma carta-bilhete com o poema A gente se acostuma, de 
Marina Colasanti. Que pena que não tenho mais esta carta-bilhete! 

Daniel de Mello Ferraz
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Foi uma lição de vida lê-lo. Mas que bom que a lembrança fica: 
o poder das cartas! 

Decidi escrever essa carta para vocês duas, por diversos 
motivos: o primeiro, já mencionei no início deste texto: vocês foram 
minhas orientandas de iniciação científica, mestrado e doutorado e, 
ao longo dessa caminhada de diálogos acadêmicos, além de ter sido 
abençoado por esses encontros, sinto-me honrado e orgulhoso de 
vê-las caminhando juntas; o segundo, porque quero homenageá-las 
no esforço de organizar um livro, algo que, sabemos, não é para 
qualquer um, pois exige tempo, vontade de colaboração, vontade 
de aprender com o outro; em terceiro lugar, pois preciso registrar 
minha enorme admiração pelos seres humanos que vocês duas 
são: cada uma a seu jeito, professoras/educadoras incríveis, amigas 
queridas, sempre preocupadas comigo; alegres, doces, gentis, dife-
rentes (defeitos? Devem ter, não conheço, mas também não regis-
traria neste momento).

Resta-me encerrar esta breve carta-prefácio falando do 
livro, certo? Caso contrário, tenho certeza que este Prefácio voltará 
“para ajustes”. Bem, a leitora será convidada, como fui, a reler um 
dos livros mais lindos de Freire: Professora sim, tia não: cartas a 
quem ousa ensinar e, a partir dessa provável releitura, a leitora será 
convidada a adentrar esta obra dedicada a educadoras/professo-
ras que se dedicam à educação linguística para/com/das crianças.  
Os tempos contemporâneos são desafiadores para educadoras/es 
que acreditam na diversidade/pluralidade humana e não-humana 
e na justiça social-cognitiva-educacional-de classe. Lutar por elas 
significa não abrir mão da obra de Freire. Freire me ensinou e me 
ensina muito, todos os dias, todas as vezes que entro em uma sala de 
aula. Suas palavras residem em mim, reverberam em minhas veias, 
saem do meu corpo e se expandem na e para além da sala de aula 
(ele deve ter escrituras com problemas, teorias desatualizadas? Sim, 
com certeza. Ainda assim, Freire vale a pena). Seus livros são, para 
mim, de cabeceira: leio, releio e não me canso, pois suas palavras 
alimentam a minha alma docente.
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Este livro me trouxe esses sentimentos em relação a Freire, 
e que bom que podemos ler mais esta releitura/expansão/crítica a 
sua obra. Preciso também registrar que conheço (pessoalmente) 
quase todas as autoras deste livro: minha querida Aninha (Ana Paula 
Duboc), minha querida Claudinha (Claudia Kawachi-Furlan), a que-
rida Claudia Lanis, da minha passagem na UFES, as queridas Ana 
Sara, Gabriela e Rovenna, que foram minhas alunas/orientandas na 
época que foi professor na UFES, o Julio que conheci recentemente 
nas minhas idas à UFES em 2024/25, as queridas Juliana Tonelli e 
Giuliana Brossi que, por meio do Projeto Nacional de Letramentos 
e do GEELLE, seguimos na luta pela educação linguística (Yuri e 
Helena, ainda vamos nos encontrar!)

Obrigado, Liliane e Marianna, 

Obrigado, autoras desta obra belíssima,

Queridas/os/es, boa leitura!
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PRIMEIRAS PALAVRAS: 
UMA CARTA PARA QUEM OUSA ENSINAR

Marianna Cardoso Reis Merlo
Liliane Salera Malta

Querida teacher (e educadora também),

Em 2023, o livro Professora sim, tia não: cartas a quem 
ousa ensinar, de Paulo Freire, completou 30 anos. Ao longo desse 
tempo, temos sido inspiradas por essa obra a assumirmos um com-
promisso político com a educação linguística e uma atitude ética 
diante de nossa profissão.

Motivadas por essa inspiração, planejamos esta homenagem 
ao autor em forma de uma releitura de sua obra. Nossa ideia foi reu-
nir contribuições de autoras/es que também têm se inspirado nas 
palavras de Freire, focalizando seu contexto de atuação na educação 
linguística com crianças em línguas adicionais. Nosso objetivo foi 
que as visões congregadas neste livro com o qual tanto sonhamos 
fossem caracterizadas por uma diversidade de saberes e fazeres em 
torno da educação linguística.

O título Teacher sim, educadora também remete ao título 
escolhido por Freire para sua obra e inclui uma crítica à ideia de que 
a ação da teacher se limita ao ensino de palavrinhas, musiquinhas, 
joguinhos e historinhas, sempre no diminutivo. Amparadas por diver-
sas pesquisadoras, incluindo as que estão reunidas neste volume, 
temos reiterado que somos também educadoras, e assumimos esse 
compromisso a partir do reconhecimento de nossa responsabilidade 
diante da formação não somente de falantes de uma língua, mas de 
seres humanos, de cidadãos. Inspiradas por Freire, acreditamos

Marianna Cardoso Reis Merlo
Liliane Salera Malta
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Em que ensinar já não pode ser este esforço de transmis-
são do chamado saber acumulado, que faz uma geração 
à outra, e aprender não é a pura recepção do objeto ou 
do conteúdo transferido. Pelo contrário, girando em torno 
da compreensão do mundo, dos objetos, da criação, ela 
boniteza, da exatidão científica, do senso comum, ensinar 
e aprender giram também em torno da produção daquela 
compreensão, tão social quanto a produção da lingua-
gem, que é também conhecimento (Freire, 1997, p. 5).

E, apesar de termos escolhido a palavra teacher com base 
em nosso contexto de trabalho como educadoras de língua inglesa, 
sabemos que a educação linguística pode ser realizada em qualquer 
língua, independentemente da relação que estabelecemos com ela, 
seja como língua materna, de acolhimento ou adicional. Você verá 
que é em torno desta última acepção que gira a maioria das reflexões 
propostas por este livro.

Assim como o Professora sim, tia não, este é um livro de cartas. 
Talvez não no sentido estrito do gênero carta, pois quando convida-
mos as/os autoras/es que escrevem neste livro, quisemos deixá-las/
los bem à vontade para escrever da maneira que quisessem e, dessa 
forma, não poderíamos restringi-las/los a um gênero textual especí-
fico. Mas quando pensamos no propósito de uma carta, que é o de 
estabelecer uma comunicação pessoal com alguém, podemos dizer 
que esta é sim, uma coletânea de cartas, pois a correspondência 
destina-se a você, educadora linguística, quer você atue no ensino 
básico ou em outros contextos, quer você seja uma educadora expe-
riente ou esteja ainda pensando em trabalhar com crianças. Essas 
cartas se destinam a você, que tem a ousadia de ensinar.

É preciso ousar para dizer, cientificamente e não bla-bla-
-blantemente, que estudamos, aprendemos, ensinamos, 
conhecemos com o nosso corpo inteiro. Com os senti-
mentos, com as emoções, com os desejos, com os medos, 
com as dúvidas, com a paixão e também com a razão crí-
tica. Jamais com, esta apenas. É preciso ousar para jamais 
dicotomizar o cognitivo do emocional É preciso ousar 
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para ficar ou permanecer ensinando por longo tempo nas 
condições que conhecemos, mal pagos, desrespeitados 
e resistindo ao risco de cair vencidos pelo cinismo. É pre-
ciso ousar, aprender a ousar, para dizer não à burocratiza-
ção da mente a que nos expomos diariamente. É preciso 
ousar para continuar quando às vezes se pode deixar de 
fazê-la, com vantagens materiais (Freire, 1997, p. 8-9).

Talvez, ousadia seja mesmo a palavra ideal para descrever-
mos uma certa atitude necessária para educadoras no contexto 
atual. Vivemos em tempos difíceis para a educação linguística com 
crianças, em que discursos neoliberais ditam as regras e as práti-
cas pedagógicas muitas vezes se resumem à aplicação de pacotes 
prontos, especialmente aqueles que envolvem o uso de tecnologias 
digitais. Na Primeira Carta, Ana Duboc faz uma reflexão pungente, 
porém esperançosa sobre a proliferação de plataformas digitais vol-
tadas à educação nas redes de ensino. 

Sem condenar o uso de tecnologias digitais na educação, a 
reflexão de Ana nos remete a Freire, quando o autor fala da armadilha 
posta diante da educadora, de que basta aplicar o método X, usar o 
aplicativo Y, logar todos os dias naquela tal plataforma que as crianças 
irão aprender, desenvolvendo “mentes críticas, audazes e criadoras” 
(Freire, 1997, p. 12). Ora, a mesma contradição percebida por Freire 
há 30 anos é ainda notável na medida em que tais pacotes e plata-
formas prometem crianças livres, críticas e criadoras, mas tolhem a 
liberdade, a criticidade e criatividade das educadoras ao limitar sua 
ação à aplicação de metodologias elaboradas por terceiros.

O discurso “vendagógico” (sim, essa palavra existe e é inclu-
sive tema de congresso nacional) utilizado para vender tais pacotes 
geralmente se baseia em premissas que não se sustentam cienti-
ficamente, tais como “quanto mais cedo, melhor”. Esse discurso, 
apesar de convincente, tem sido questionado por diversos estudos 
(Merlo, 2019; Kawachi-Furlan; Rosa, 2020), que demonstram que 
a ciência está longe de concluir que o cérebro da criança aprende 
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línguas adicionais melhor que o do adulto. Na Segunda Carta, 
Claudia Kawachi-Furlan reitera seu questionamento a respeito desse 
discurso, relacionando-o com a necessidade de que nós, teachers 
educadoras, temos de estudar, de nos apropriar de conhecimentos 
e praxiologias para que não caiamos nas falácias que permeiam a 
educação linguística com crianças.

Com efeito, o trabalho pedagógico com crianças é desafia-
dor, pois “exige amorosidade, criatividade, competência científica, 
mas recusa a estreiteza cientificista, que exige a capacidade de bri-
gar pela liberdade sem a qual a própria tarefa fenece” (Freire, 1997,  
p. 9). Sabendo disso, Claudia nos lembra Freire ao reiterar seu con-
selho para que não deixemos que o medo nos paralise. A autora nos 
alerta que a educação linguística com crianças pode sim ser difícil, 
mas que também é possível, principalmente quando nos munimos 
de saberes em torno da infância e nos engajamos em uma constru-
ção coletiva de conhecimentos sobre e com as crianças. 

De fato, nossa atuação é, por vezes, solitária. Seja em con-
textos de ensino básico ou superior, são raras as vezes em que 
podemos contar com alguém que compartilha das mesmas práticas 
e interesses. O sentimento de solidão da educadora é uma realidade 
que dificulta a formação docente, e foi pensando nisso também que 
resolvemos enviar essas cartas a você, para que você se sinta aco-
lhida ao ver que diversas educadoras, que atuam em contextos diver-
sos (educação infantil, ensino fundamental, superior; educadoras de 
língua inglesa, de língua espanhola e de português como língua de 
acolhimento; professoras doutoras, estudantes de pós graduação e 
de graduação, com formação em Letras e/ou Pedagogia) comparti-
lham ideias, angústias e sonhos.

Falar da beleza da construção coletiva de conhecimentos 
nos remete à Terceira Carta, escrita por Júlio Cesar Canal e Yuri Silva 
Vieira. Júlio e Yuri foram nossos alunos no curso de Letras-Inglês. 
Seja você um/a estudante de graduação ou educadora experiente, 
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cremos que você poderá se identificar com seu relato, na medida 
em que eles compartilham suas histórias e os desafios enfrentados 
pela decisão de se tornarem educadores. Em sua carta, os autores 
compartilham como foram seus encontros com a docência, realiza-
dos a partir de práticas desenvolvidas no curso de graduação. Eis a 
importância do provimento de espaços formativos para o trabalho 
em educação linguística com crianças na formação inicial, para que 
mais estudantes possam ter um encontro apaixonado com o traba-
lho pedagógico com crianças a partir de perspectivas freireanas. 

O relato de Julio e Yuri nos fazem refletir, juntamente com 
Freire, que

Ninguém começa a ser educador numa certa terça-feira 
às quatro da tarde. Ninguém nasce educador ou marcado 
para ser educador. A gente se faz educador, a gente se 
forma, como educador, permanentemente, na prática e na 
reflexão sobre a prática (Freire, 1991, p. 58).

 Ou seja, o processo (trans)formativo é permanente, na 
medida em que pensamos “a prática enquanto a melhor maneira de 
aperfeiçoar a prática. Pensar a prática através de que se vai reconhe-
cendo a teoria nela embutida (Freire, 1997, p. 11). E, nesse processo, 
desenvolvemos qualidades que, segundo Freire, são indispensáveis 
para a educadora de crianças. Na Quarta Carta, Giuliana Brossi nos 
convida a refletir sobre como essas qualidades se fazem presentes 
em nosso fazer educativo. Giuliana traz uma lista não exaustiva dos 
atributos da educadora, começando, sabiamente, pela humildade, 
sem a qual não há aprendizado. 

Aliás, como Giuliana enfatiza, é somente a humildade que 
nos possibilita uma educação linguística com crianças, ou seja, que 
conta com a participação ativa delas, tanto nas escolhas metodoló-
gicas quanto na concepção do currículo e dos espaços educacionais 
(Malta, 2019). Sem a humildade, estamos fadadas a pensar sempre 
pelas crianças; a falar a elas e por elas. No entanto, inspiradas por 



21

S U M Á R I O

Freire (1997), queremos falar também com elas, em um processo 
de diálogo que envolve a necessária e cada vez mais escassa 
prática de escuta atenta (Aragão, 2018), principalmente quando 
falamos de crianças.

Dá trabalho ser humilde. A humildade envolve vulnerabili-
dade, e sentir-se vulnerável é por vezes incômodo. Gabriela Pires fala 
sobre isso na Quinta Carta. A autora compartilha seus sentimentos 
de vulnerabilidade, principalmente no primeiro dia de aula com as 
crianças. O relato de Gabriela nos faz pensar que, se por um lado o 
orgulho produz autoritarismo, por outro a humildade produz afetos, 
que funcionam como antídoto para o medo gerado pelo sentimento 
de vulnerabilidade. 

Como diria Freire (1997, p. 8), “é preciso ousar, no sentido 
pleno desta palavra, para falar em amor sem temer ser chamado de 
piegas, de meloso, de a-científico, senão de anti-científico”. Em tem-
pos de terceirização do ensino de línguas e de plataformização da 
educação, falar de afetos nas relações com as crianças é tarefa deve-
ras ousada. Na Sexta Carta, Rovena Zanotelli nos convida a refletir 
sobre as relações que estabelecemos com as crianças, partindo do 
pressuposto de que elas são 

sujeito histórico e de direitos que, nas interações, relações 
e práticas cotidianas que vivencia, constrói sua identi-
dade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, 
aprende, observa, experimenta, narra, questiona e cons-
trói sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo 
cultura (Brasil, 2010, p. 12).

E, sendo assim, apesar de ter condições de contribuir para o 
processo educacional, as crianças são muitas vezes tratadas como 
objeto, de modo que seus interesses, necessidades e demandas são 
frequentemente diminuídos em nome de um projeto de ensino que 
parece priorizar as demandas da vida adulta.
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Aliás, a ideia de que a criança deve aprender uma língua adi-
cional porque isso abrirá portas na vida adulta faz parte do discurso 
“vendagógico” utilizado para vender soluções educacionais para 
esse contexto, sobretudo em um momento em que nosso país expe-
rimenta um boom de escolas ditas bilíngues. Juliana Tonelli critica 
essa ideia futurista na Sétima Carta, acenando, com esperança, que 
embora a educação linguística com crianças ainda seja permeada 
por fortes razões comerciais, temos avançado no entendimento de 
que ensinar línguas é um ato eminentemente político. 

É preciso não esquecer que há um movimento dinâmico 
entre pensamento, linguagem e realidade do qual, se bem 
assumido, resulta uma crescente capacidade criadora de 
tal modo que, quanto mais vivemos integralmente esse 
movimento tanto mais nos tornamos sujeitos críticos do 
processo de conhecer, de ensinar, de aprender, de ler, de 
escrever, de estudar (Freire, 1997, p. 7).

Se reconhecemos que o aprendizado de uma língua resulta 
nessa capacidade criadora e nessa criticidade de que fala Freire, 
podemos compreender essa dimensão política da educação lin-
guística com crianças, principalmente se considerarmos que, 
em nosso país, ainda são poucas as crianças que têm acesso ao 
aprendizado de línguas.

Mas, voltemos à esperança que nos é trazida pelas palavras 
de Juliana. A autora nos lembra que desde que o ensino de línguas 
para crianças se tornou uma realidade em nosso país, o número de 
pesquisas acerca desse tema tem crescido, o que não somente con-
tribui para avanços no entendimento da educação linguística com 
crianças, como também nos ajuda a olhar o entorno e a perceber 
que não estamos sozinhas.

Uma dessas “viradas de chave” que podemos verificar nas 
pesquisas recentes é o entendimento de que educar uma criança 
em línguas adicionais é muito mais do que ensinar vocabulário e 
expressões. Na Oitava Carta, Claudia Lanis nos chama a atenção 
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para o fato de que quando ensinamos uma língua para uma criança, 
estamos na verdade contribuindo para o desenvolvimento de sua 
identidade cultural. Apesar disso, Claudia observa que, em muitos 
casos, não há esse entendimento. Na falta de políticas públicas vol-
tadas para o estabelecimento efetivo da educação linguística com 
crianças em nosso país, ainda são poucos os contextos de formação 
docente que privilegiam reflexões que superam a ideia de herança 
cultural, isto é, de que “as coisas foram sempre assim”.

Felizmente, esses contextos de formação têm aumentado, 
ainda que a “conta-gotas” e, se você está lendo este livro, é porque 
faz parte desse movimento.

A compreensão de que contribuímos para a formação de 
identidades culturais é um processo que parte de análises e estudos 
sobre nossas ações com as crianças. Nesse entendimento, Ana Sara 
Galvão escreve a Nona Carta, na qual nos engaja em uma prática 
freireana de permanente reflexão sobre a prática (Freire, 1991), de 
modo a romper com ideias e discursos que por vezes nos engessam. 
Ana também reitera a importância de políticas de formação docente 
que favoreçam ações pedagógicas teoricamente informadas, mas 
reconhece que a ação e a reflexão sobre a ação são práticas muitas 
vezes individuais, que dependem da intencionalidade da educadora.

Essa intencionalidade é resultante do reconhecimento da 
responsabilidade docente diante das crianças. A partir do momento 
em que assumimos um compromisso educacional com as crianças, 
nos engajamos em práticas de disciplina intelectual. Helena Selbach 
fala sobre isso na Décima Carta, e nos faz refletir acerca dos efeitos 
dessa disciplina na integração entre autoridade, liberdade, ética e 
responsabilidade no trabalho pedagógico na infância. Helena nos 
conclama a assumir essas práticas em nosso trabalho a despeito dos 
desafios que se colocam a nós, de modo a proporcionar experiências 
significativas com as crianças. A autora encerra sua carta convidan-
do-nos a sonhar coletiva e esperançosamente com as transforma-
ções que almejamos em nosso campo.



24

S U M Á R I O

Querida teacher, esta carta foi somente um “petisco” da “boni-
teza” de reflexões que você lerá nas próximas páginas. Assim, é com 
imenso prazer e alegria que convidamos você a ler esta obra, que foi 
pensada com muito carinho e esperança no coração, tanto por nós 
quanto pelas/os autoras/es que compartilham conosco suas ideias 
acerca da educação linguística com crianças neste volume, às/aos 
quais gostaríamos de deixar registrado nosso imenso agradecimento.

Esperamos que esta leitura traga a você muitas ideias e moti-
vos para continuar esperançando, no sentido freireano da palavra.

Um grande abraço,

Liliane e Marianna.
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São Paulo, 30 de abril de 2024

Caro Paulo Freire,

Muito prazer. Eu sou a Ana. Sou mulher, esposa, mãe de uma 
menina de 10 anos. Sou mulher de privilégios nesse mundo que 
anda tão desigual, porque tenho casa confortável e emprego estável. 
Meu privilégio também vem pelo fato de que sou mulher heteros-
sexual e branca, nesse mundo que segue opressor, racista, sexista, 
mesmo você tendo nos alertado de que a vocação do homem é ser 
mais, nunca ser menos. 

Pois é, Paulo, apesar de termos aprendido com você de que 
o ser humano é “Um ser que, vocacionado para ser mais pode, his-
toricamente, porém, perder seu endereço e, distorcendo sua voca-
ção, desumanizar-se” (Freire, 2001, p. 10), a desumanização como 
distorção da vocação para o ser mais de que você já tratava em seus 
escritos, como a Pedagogia do Oprimido (Freire, 2014a), encontra 
ainda mais força em países como o nosso, cujo ranço colonialista se 
preserva, ganhando novos contornos com a guinada agressiva do 
neoliberalismo, que anda afetando profundamente o modo como a 
educação vem sendo tratada.

Aliás, Paulo, assim como você, eu também sou professora. 
Sou, mais precisamente, professora universitária e formadora de 
professoras. Ajudo a formar pedagogas nas disciplinas “Ensino de 
línguas estrangeiras para crianças” e “Multiletramentos e mídias 
digitais: implicações para o ensino de línguas”, por meio das quais 
seguimos em sua companhia, fundamentando-nos na ideia de alfa-
betização/letramento como prática social. Eu sempre trago para 
minhas alunas a sua reflexão tão didática acerca dos perigos de um 
tratamento abstrato da língua naquela sua afirmação: 

Vejam o seguinte: ‘Vou viver no mato. Lá mora vovó. Eu 
vou ver vovó. Vou de avião. Vai também Laura. Vim de lá. 
(...) É a preocupação com a fonética, como se a fonética 
existisse em si, para introduzir o V, como se o V sozinho 



27

S U M Á R I O

fosse alguma coisa. Não existe V. Só existe V com A que 
dá VA e VÁ como verbo, só existe VA como sílaba de uma 
palavra, como vaca. Isso é linguística (Freire, 2014b, p. 93). 

É uma beleza ver o entusiasmo de tantas futuras pedagogas 
com o encantamento que a palavra-mundo nos possibilita quando 
nos lançamos no exercício de alfabetizar/letrar assentado na con-
cepção de leitura para além de “puro entretenimento nem tampouco 
um exercício de memorização mecânica de certos trechos do texto” 
(Freire, 1997, p. 20)

Bem, decidi lhe escrever esta carta porque aprendi com você 
que “ninguém pode dizer a palavra verdadeira sozinho” e que “O 
diálogo é este encontro dos homens, mediatizado pelo mundo, para 
pronuncia-lo, não se esgotando, portanto, na relação eu-tu” (Freire, 
2014a, p. 107). Eu ando muito angustiada, Paulo, ávida por algum 
acalento nesses tempos tão difíceis para formar professoras e pro-
fessores. Ando até desesperançada a despeito da minha consciência 
de que “A desesperança é também uma forma de silenciar, de negar 
o mundo, de fugir dele” (Freire, 2020a, p. 23). 

Veja bem, Paulo, eu não quero negar o mundo, fugir do mundo. 
Só queria talvez ter o poder de resetar a humanidade, porque parece 
que tudo o que temos dito como educadores não está surtindo efeito 
na sociedade que anda tão desumanizada. Também sou consciente 
desse processo cíclico posto na relação entre desumanização e 
desesperança ao me lembrar dos seus ensinamentos de que: 

A desumanização, que resulta da ‘ordem injusta’, não pode 
ser razão para a perda da esperança, mas, ao contrário, 
deve ser o motivo de uma maior esperança, a que con-
duz a busca incessante da instauração da humanidade 
negada na injustiça” (Freire, 2020a, p. 23). 

Mas é que a coisa anda muito pior desde que você nos 
presenteou com suas ideias, hoje reunidas em tantas coletâneas 
organizadas, o que tem me trazido profunda angústia a ponto de 
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me deixar estarrecida e desprovida de argumentos convincentes e 
esperançosos diante das recentes agendas educacionais fortemente 
contaminadas pelo neoliberalismo. 

Você já havia nos alertado tanto sobre as forças opressoras 
de um capitalismo interessado em lucro e produtividade a qualquer 
custo. Tenho más notícias, caro Paulo: o neoliberalismo chega em 
seu ápice e já afeta profundamente a escola e a educação. E esse 
neoliberalismo do tipo predatório que está por trás das agendas edu-
cacionais em muitas redes de ensino – públicas e privadas – encon-
trou um grande aliado: as novas tecnologias digitais e o desenvol-
vimento da inteligência artificial. Eu vou lhe contar, resumidamente, 
o que está acontecendo em muitas escolas, tanto públicas quanto 
privadas, para você entender a minha difícil situação de formar pro-
fessoras nos dias de hoje.

Como doutrina fundada na mínima intervenção do Estado 
em defesa da livre iniciativa e da abertura dos mercados, o neolibe-
ralismo traz, consequentemente, aumento de competição, incutida 
tanto sobre as empresas que passam a atuar mais fortemente nas 
instituições estatais quanto sobre os indivíduos, que passam a ser 
avaliados (punidos ou premiados) a depender do seu desempenho, 
numa lógica meritocrática pautada em eficiência e produtividade.

Na educação brasileira, Paulo, eu penso que o neoliberalismo 
chegou pelas vias das redes privadas de ensino, em que empresas 
passaram a ofertar serviços e recursos didáticos às escolas com pro-
messas de uma educação inovadora e transformadora. O negócio é 
tão rentável que hoje vemos surgir grandes conglomerados empre-
sariais com atuação no setor educacional brasileiro. No Brasil, essa 
lógica despontou nos idos dos anos 90 e início dos anos 2000, mais 
precisamente, no ensino superior, quando o governo daquela época 
motivou a criação de cursos de Licenciatura visando a melhoria nos 
indicadores de qualidade de educação do país. 



29

S U M Á R I O

A esse respeito, eu me lembro das inúmeras faculdades 
particulares inauguradas àquela época. Foi um boom de novas ins-
tituições que ofereciam cursos presenciais com oferta de disciplinas 
integrantes na modalidade semi-presencial. O Ensino à Distância – o 
chamado EaD – encontra-se devidamente previsto na Portaria Nº 
4.059 de 10 de dezembro de 2004. Mas o boom mesmo do surgi-
mento dessas faculdades do setor privado se deu anos mais tarde, 
por meio do Decreto Nº 9.057, de 25 de maio de 2017, no qual o 
Ministério da Educação regulamentou a Educação a Distância em 
todo território nacional. E aqui, Paulo, o céu tornou-se o limite para 
esses conglomerados, que começaram a fazer a festa com a criação 
de cursos de Licenciatura à distância em todo o país. 

Se de um lado pode-se pensar nos benefícios trazidos com 
a democratização do acesso à educação superior, de outro, acabou 
se constatando que a qualidade de muitos desses cursos é bastante 
duvidosa. Ou seja, a preocupação com uma educação de qualidade 
para todos sucumbiu à lógica “educação para todos” a qualquer 
custo. Na verdade, a baixíssimos custos para o estudante-cliente 
e com grandes lucros para os tais conglomerados. A pandemia do 
COVID-19, que nos obrigou ao isolamento físico entre 2020 e 2022, 
ajudou a alavancar o negócio. Você acredita, Paulo, que em 2022, o 
Brasil viu um aumento de 87% na matrícula em educação à distân-
cia, comparado ao ano de 2014 e que o número de ingressantes em 
cursos de licenciaturas nessa modalidade, em 2022, correspondia a 
81% do total? Nesse cenário, as instituições privadas passaram a ser 
responsáveis por 83% dos ingressos nas licenciaturas.

Felizmente tem gente reivindicando ações para regular esse 
fenômeno e, ao que tudo indica, o MEC já se convenceu de que pre-
cisa mesmo regular a modalidade com vistas a cuidar da qualidade 
da formação docente no país. E aqui, Paulo, há quem possa entender 
que eu sou contra o uso de novas tecnologias na educação ou que 
eu desqualifico a modalidade à distância. Eu sou extremamente favo-
rável ao uso de tecnologias e recursos digitais quando os mesmos 
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respondem a um projeto político pedagógico sério e compromissado 
com a formação integral de estudantes. O problema do uso dessas 
ferramentas é quando as mesmas estão claramente a serviço de uma 
agenda educacional neoliberal, cujos processos de ensino e apren-
dizagem perdem a sua complexidade ao serem simplificados numa 
lógica que transforma a própria educação em um grande commodity. 
A plataformização da educação, quando atrelada à lógica neoliberal, 
se torna uma grande vitrine de oportunidade de novos negócios para 
esses conglomerados atuantes no setor educacional.

Do ponto de vista pedagógico, Paulo, eu me preocupo com 
a padronização do currículo, com um ensino que se torna altamente 
conteudista, com o controle e vigilância da gestão escolar e com o 
aniquilamento da agência docente. Nessa carta que lhe escrevo, 
quero dialogar acerca do lugar da experiência e da cotidianeidade 
em tempos em que sujeitos são cada vez mais educados em meio a 
telas e algoritmos. 

Em outras palavras, Paulo, a minha principal preocupação 
se funda, essencialmente, na compreensão do tipo de experiência 
humana possível nesse recente processo de plataformização da 
educação, pois dele decorre o risco de reduzir a função da escola em 
mera provedora de conteúdos, quando, na verdade, a socialização 
que pulsa no chão da sala de aula possui uma natureza altamente 
formativa, talvez o cerne mesmo da educação e que está sendo com-
pletamente tangenciado pelos conglomerados empresariais que hoje 
ditam os rumos das agendas educacionais. O que quero dizer, Paulo, 
é que se partirmos da sua premissa, de que “o ato de ensinar exige 
a existência de quem ensina e de quem aprende” (Freire, 1997, p. 19), 
eu fico me perguntando que tipo de sujeito estamos formando nesse 
novo modelo de educação que mecaniza a boniteza e a riqueza do 
processo de ensinar e aprender.

E isso, vale dizer, não está acontecendo apenas no ensino 
superior. É a realidade de muitos contextos escolares, tanto do setor 
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privado quanto das redes públicas de ensino que, encantadas com 
o feitiço e a promessa de uma educação inovadora praticamente 
terceirizada vai, gradualmente, se rendendo à lógica empresarial 
neoliberal, comprando pacotes educacionais. 

Para você ter uma ideia, Paulo, do que está acontecendo, vou 
lhe contar o que tenho visto e aprendido com minhas próprias tur-
mas lá na universidade, nos relatos que minhas e meus estudantes 
trazem, decorrentes de suas experiências de estágio em escolas. É 
desse meu testemunho que nasce essa estranha angústia e estar-
recimento, num contexto em que, como formadora de professoras, 
ando desesperançada. 

Essa desesperança surge quando vemos escolas passarem 
a operar dentro da lógica de uma empresa, tornando-se uma prove-
dora de serviços. Nessa lógica, professoras passam a trabalhar como 
as “aplicadoras” desses pacotes prontos que lhe chegam enquanto 
crianças, jovens e famílias são clientes ou consumidoras desse ser-
viço, sobretudo em escolas do setor privado. Na busca irrefreável 
da satisfação de estudantes-clientes, perde-se o compromisso e a 
responsabilidade com a formação ética e cidadã, afinal de contas, 
é na satisfação do cliente onde reside a fidelização e a garantia das 
mensalidades. Ao invés da ação docente ser regulada pelos prin-
cípios duma “responsabilidade ética, política e profissional do ensi-
nante” (Freire, 1997, p. 19), o que regulam seus gestos são as regras 
do cliente, que “tem sempre razão”.

Vou lhe contar algumas das minhas preocupações prelimina-
res sobre uma plataforma digital voltada para a atividade de leitura, 
a plataforma Árvore. Segundo informado em seu site (https://www.
arvore.com.br/), trata-se de uma plataforma que, desde 2014, vem 
propondo soluções para escolas e governos no despertar do gosto 
pela leitura em um ambiente gamificado. 
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A gamificação (ou ludificação) emprega dinâmicas de jogos 
em ambientes ou mesmo plataformas digitais com um propósito moti-
vacional, lançando mão de estratégias de acúmulo de pontuações 
que incitam maior engajamento e interação. No caso da plataforma 
Árvore, são disponibilizadas às crianças e jovens várias opções de 
livros que vão sendo lidos neste ambiente digital. A criança digita seu 
nome e inicia seu processo de leitura “da posse” de uma semente. 
Na medida em que avança em sua leitura, a semente cresce e se 
desenvolve. Quanto mais leitura, mais a sua planta se desenvolve, 
podendo chegar a se transformar em uma grande árvore. E tudo é 
registrado de modo automatizado por meio do “leiturômetro”.

À primeira vista, são inúmeros os aspectos positivos da plata-
forma: primeiramente, a democratização do acesso a livros por meio 
de um vasto leque de opções de obras literárias às crianças que, 
livremente ou sob orientação da professora, podem navegar pelo 
mundo da leitura e da escrita, conhecendo diferentes estilos e gêne-
ros textuais. Também é positiva uma e outra ferramenta interativa que 
incita a curiosidade e criatividade da criança na produção de suas 
próprias histórias. Há também que se considerar a potencialidade da 
plataforma na adoção de recursos para inclusão de estudantes com 
deficiência, como TDAH e TEA. 

A despeito desses aspectos positivos, o que me preocupa 
está justamente em tomar essa experiência de leitura desprovida da 
necessária mediação da professora, porque o processo de incitação 
à curiosidade como parte integrante do processo de alfabetização 
pode estar sendo automatizado em uma plataforma que, no final do 
dia, transforma experiências leitoras em números. A leitura é regu-
lada na quantificação do número de livros e número de horas lidas, 
gerando dados às escolas. Já a escrita de histórias ganha apoio da 
Inteligência Artificial, em que se questiona o processo autoral e cria-
tivo das crianças. Então, Paulo, quando eu releio, em sua primeira 
carta publicada na bonita coletânea Professora sim, tia não, quanto 
à necessária relação entre leitura e experiência, eu me pergunto se o 
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ato de ler por meio de plataformas resulta de compreensão e comu-
nicação na associação mesma entre o que está sendo lido e o sujeito 
que lê quando você afirma que:

ensinar a ler é engajar-se numa experiência criativa em 
torno da compreensão. Da compreensão e da comunica-
ção. E a experiência da compreensão será tão mais pro-
funda quanto sejamos nela capazes de associar, jamais 
dicotomizar, os conceitos emergentes na experiência 
escolar aos que resultam do mundo da cotidianeidade 
(Freire, 1997, p. 20).

Sabe, Paulo, eu fico me perguntando se uma plataforma 
assim, quando usada a serviço de uma agenda educacional neoli-
beral, não está suprimindo a potência da palavra-mundo, transfor-
mando-a num monte de letras vazias que vão sendo decodificadas 
enquanto a máquina vai somando quantas palavras foram lidas, 
quantas páginas foram lidas, quantos livros foram lidos, quantas 
crianças “performaram” o ato de leitura e quantos reais ou dólares a 
empresa lucrará com esse mais eficiente recurso educacional.

Não é curioso, Paulo, pensar que estamos falando duma 
plataforma chamada árvore e lembrar que você foi “alfabetizado no 
chão do quintal da minha casa, à sombra das mangueiras, com pala-
vras do meu mundo e não do mundo maior dos meus pais. O chão foi 
meu quadro-negro, gravetos, o meu giz” (Freire, 2011, p. 24)? 

A árvore que alfabetiza nesses tempos atuais, Paulo, não é a 
sua majestosa mangueira, cuja sombra lhe protegia enquanto você, 
ainda pequeno, conhecia a palavra-mundo, rabiscada em seu solo 
pernambucano. A árvore que alfabetiza hoje não está plantada em 
terra de verdade, mas se assenta numa plataforma digital. Não tem 
raiz, mas tem algoritmos; não tem giz, mas tem clicks; não tem frutos 
a serem deliciosamente abocanhados, mas tem metas de leitura, 
quantificadas nas quantidades de livros e horas de leitura por criança 
e por turma escolar. 
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Então, eu fico me perguntando, preocupada com a nova reali-
dade, o que será dessa criança que hoje ingressa no mundo da leitura 
e da escrita sem a riqueza da experiência sensorial da palavra-mundo 
e fico pensando no quanto a bonita ideia de Antonio Cândido quanto 
ao potencial humanizador da literatura deveras encontra lugar numa 
plataforma que, a despeito de seu potencial, pode se tornar solo árido 
se não for conectada com experiência e cotidianeidade. 

Porque aqui o que importa é nos questionarmos a inten-
cionalidade que está por trás desse ato de leitura. A criança que lê 
dentro da lógica da gamificação e da plataformização, assim temo, 
é tomada como uma estatística, não importando muito saber como 
a leitura de um dado poema, conto ou livro afeta a subjetividade e 
o próprio processo de formação identitária. Disso decorre os peri-
gos da abstração de que você mesmo tratou ao afirmar “Porque a 
humanidade como abstração é coisíssima nenhuma. A humanidade 
é Pedro, Maria, José, Antônio no mundo. Metidos numa engrenagem 
social buscando libertar-se ou pretendendo preservar o domínio” 
(Freire, 2014b, p. 217).

Sinto lhe informar, caro Paulo, que a agenda neoliberal que 
hoje dita os projetos pedagógicos de muitas escolas não confere o 
tempo para a cotidianeidade de que você fala em sua primeira carta. 
A agenda neoliberal, tangenciando que “Sou uma inteireza e não 
uma dicotomia. [...] Conheço com meu corpo todo, sentimentos, pai-
xão. Razão também.” (Freire, 1995, p. 18), tolhe o tempo da experiên-
cia sensorial: tolhe o direito dos ouvidos ouvirem o vento murmurar 
para uma mangueira; tolhe o direito dos olhos se encantarem com o 
vibrante das cores da manga; tolhe o direito do nariz sentir o cheiro 
da fruta amadurecendo; tolhe o direito da boca se esbaldar com o 
doce e suculento fruto; tolhe o direito do rosto sentir o feixe de sol 
que atravessa a grande árvore; enfim, tolhe o direito do corpo experi-
mentar o próprio entorno de que faz parte. Corpo que se torna alheio, 
estrangeiro, forasteiro de seu próprio contexto. Corpo que mingua 
a cada dia... corpo que inexiste existindo na mecânica de uma vida 
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carente de experiências, de uma leitura da palavra carente de coti-
dianeidade. E aqui, é grande o risco da humanidade de Pedro, Maria, 
José, Antônio no mundo perder-se em abstração.

Alguém poderá me acusar de pessimista, avessa à inovação 
trazida com as novas tecnologias. Eu não sou contra o uso de tecno-
logias na educação desde que essa esteja a serviço de uma formação 
integral e humanizadora e não a serviço de uma agenda neoliberal 
envolta em quantificação. Eu não sou contra uma plataforma voltada 
para a leitura literária desde que a função humanizadora da literatura 
não seja aniquilada, transformando a literatura em pretexto para um 
puro e simples exercício de decodificação. Eu não sou contra o uso 
de uma plataforma voltada para a leitura se esse ato de ler estiver 
conectado à cotidianeidade da escola, em que a palavra-plataforma 
se torna palavra-mundo, grávida de sentidos quando ela pula pra fora 
da tela. Eu não sou contra uma plataforma de incentivo à leitura, desde 
que a leitura seja, enfim, concebida como prática cultural e social. 

Se houver preocupação com a experiência e a cotidianeidade 
na inserção do uso de novas tecnologias no processo de alfabetiza-
ção das crianças, o uso desses recursos é bem-vindo. Se o projeto 
político pedagógico da escola estiver assentado na ideia de que “É 
preciso que o nosso corpo, que socialmente vai se tornando atu-
ante, consciente, falante, leitor e ‘escritor’ se aproprie critica-mente 
de sua forma de vir sendo que faz parte de sua natureza, histórica 
e socialmente constituindo-se” (Freire, 1997, p. 25) e se essa escola 
não se render às metas estatísticas a qualquer custo, então, o uso de 
recursos tecnológicos é muito bem-vindo.

Despeço-me, querido Paulo, com o desejo de saber sua 
opinião acerca disso tudo que estamos testemunhando hoje na 
educação e na sociedade. Sigo relendo todas as coisas ditas por 
você, noutros tempos, no exercício de conferir-lhes sentido dentro 
do meu tempo. Como professora que forma professoras, eu sigo no 
meu constante exercício de pensar certo e me lembro do quanto 
você nos alerta de que:
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Pensar certo, e saber que ensinar não é transferir conhe-
cimento é fundamentalmente pensar certo, é uma postura 
exigente, difícil, às vezes penosa, que temos que assumir 
diante dos outros e com os outros, em face do mundo e 
dos fatos, ante nós mesmos (Freire, 2020b, p. 48-49).

Hoje, o meu desafio maior como formadora de professoras 
é estudar essa nova realidade e esperançar-me novamente. Porque, 
como eu aprendi com você, Paulo:

Estudar é desocultar, é ganhar a compreensão mais exata 
do objeto, é perceber suas relações com outros objetos. 
Implica que o estudioso, sujeito do estudo, se arrisque, 
se aventure, sem o que não cria nem recria. [...] estudar é 
uma preparação para conhecer, é um exercício paciente e 
impaciente de quem, não pretendendo tudo de uma vez, 
luta para fazer a vez de conhecer (Freire, 1997, p. 23-24). 

Então eu sigo aqui, estudando meu contexto e minha história 
como parte do mecanismo de luta contra certos desmantelamentos 
que afetam a educação. Porque foi também você que nos ensinou que:

É na História como possibilidade que a subjetividade, 
em relação dialético-contraditória com a objetividade, 
assume o papel do sujeito e não só de objeto das transfor-
mações do mundo. [...] O futuro deixa, então, de ser inexo-
rável e passa a ser o que historicamente é: problemático 
(Freire, 2020c, p. 69).

Hoje essa minha carta coloca o fenômeno da plataformização 
como problema a ser pensado porque eu, assim como você, con-
cebo a história como possibilidade e me concebo sujeito no mundo 
que segue em seu compromisso com o pensar, estudar, transformar. 

Com minha gratidão e admiração,

Ana
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É DIFÍCIL? SIM! MAS A 
EDUCAÇÃO LINGUÍSTICA 

NA INFÂNCIA É POSSÍVEL
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Paulo Freire, na segunda carta “Não deixe que o medo do 
difícil paralise você”, aborda como o medo de não entender um 
texto pode impedir que façamos leituras críticas e estejamos cientes 
das nossas responsabilidades como leitoras e escritoras. O autor 
critica as práticas de “leitura bancária” que não contribuem para o 
desenvolvimento da reflexão crítica e da consciência necessária para 
compreendermos questões políticas e sociais inerentes ao conheci-
mento, à leitura e à escrita. Freire nos convida a refletir sobre como 
o medo do difícil pode nos privar de, por meio dos estudos, expandir 
nossas perspectivas. Para ele, 

É preciso, finalmente, que os educandos, experimentan-
do-se cada vez mais criticamente na tarefa de ler e de 
escrever, percebam as tramas sociais em que se constitui 
e se reconstitui a linguagem, a comunicação e a produção 
do conhecimento (Freire, 1997, p. 31). 

Ao propor esta reflexão com base na segunda carta de Paulo 
Freire, penso nas implicações desse medo nas nossas práxis em 
educação linguística com crianças, especialmente no que tange a 
construção do conhecimento acerca desse tema e o desenvolvi-
mento das nossas próprias metodologias de ensino. 

Nesses anos atuando como formadora de professores(as) e 
relembrando meu tempo de educadora na educação infantil e anos 
iniciais do fundamental, um dos dizeres mais comuns que ouvia 
e ainda ouço é sobre como é difícil dar aula para crianças. Tendo a 
concordar com essa fala, afinal, acho que é difícil ser educadora de 
modo geral, pois exige muito preparo e responsabilidade. Há muitos 
obstáculos e desafios políticos, ideológicos e socioculturais com os 
quais aprendemos a lidar. Considerando as especificidades do público 
infantil, reconheço que as dificuldades envolvem possíveis lacunas na 
formação docente (como discutido por Santos; Tonelli, 2021; Galvão, 
2022), a não regulamentação da oferta do ensino de inglês na infância, 
o silenciamento dos documentos oficiais sobre essa oferta (Magiolo; 
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Tonelli, 2021), a falta de recursos e infraestruturas que poderiam auxi-
liar a prática docente, dentre tantos outros elementos. 

No entanto, mesmo diante desse cenário que não parece 
favorável à educadora1, felizmente, tenho observado e convivido 
com diversas educadoras que não se paralisaram, ou seja, como nos 
incentiva Paulo Freire, elas não deixaram que o medo do difícil as 
fizessem desistir antes de tentar. Esse medo é compreensível, pois 
como mencionei anteriormente, são muitos os desafios. Mas, para 
lidarmos com esse medo, é preciso conhecermos nosso objeto de 
estudo. Conseguimos fazer isso expandindo nossos olhares e assu-
mindo responsabilidade por aquilo que fazemos. Afinal, só é difícil 
porque nos importamos, porque fazemos de acordo com o que é pos-
sível em determinado contexto, porque justificamos nossas escolhas 
e refletimos sobre nossas práxis. Talvez fosse mais fácil não assumir-
mos responsabilidade pelo nosso fazer docente e apenas seguirmos 
a prescrição de um livro didático. Mas será que é isso que queremos? 

Falando por mim, não acredito que exista uma “receita de 
sucesso”. Obviamente, existem muitas propostas que funcionam em 
diversos locais e adoro compartilhar práticas exitosas, mas isso é 
bem diferente de seguir algo elaborado por alguém muito distante 
do meu contexto sem assumir a minha agência nesse processo. 
Portanto, quando penso na construção de conhecimento sobre esse 
tema, ressalto a necessidade da minha responsabilidade ao fazer 
escolhas conscientes. Quanto mais eu estudo, mais estou ciente 
das teorias relacionadas às minhas práticas. Esse estudar envolve 
repensar o que entendo por criança, ou seja, não a vejo como aquele 
ser passivo que apenas segue as instruções dos adultos. Estudar 
possibilita ressignificar o conceito de língua no qual eu acreditava no 
início da minha carreira, isto é, que língua não é apenas um conjunto 
de regras, mas é também uma construção histórica e social. Estudar 

1	 Escolhi usar o feminino por considerar que a maioria dos profissionais que atuam com crianças 
são mulheres. 
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me ajuda a compreender que, para além de ensinar e aprender uma 
língua, defendo uma educação linguística que busca expandir esses 
conceitos tão naturalizados em nossa área, valorizando o contexto e 
a diversidade, como explicam Ferraz e Mendes (2021). 

Novamente, ressalto que estudar pode ser muito difícil. 
Revisitar nossas crenças, reconhecer lacunas em nossa formação, 
persistir na curiosidade epistemológica podem não ser tarefas fáceis. 
Mas, como adverte Paulo Freire em sua segunda carta, não pode-
mos deixar que o medo do difícil nos paralise, pois “estudar é um 
que-fazer exigente em cujo processo se dá uma sucessão de dor, de 
prazer, de sensação de vitórias, de derrotas, de dúvidas e de alegria” 
(Freire, 1997, p. 28). 

Além disso, quem disse que precisamos enfrentar as dificul-
dades sozinhas? Felizmente, há a possibilidade de participarmos de 
grupos de pesquisa, de grupos de estudo, de cursos e eventos aca-
dêmico-científicos, dentre outros exemplos. Para mim, a coletividade 
é uma das maneiras de não deixar que o medo do difícil me paralise. 
Nas palavras de Mendes, enfatizo a relevância de pensarmos na cons-
trução coletiva do conhecimento, pois, como defendido pela autora, 

[...] o foco do processo de ensinar e aprender línguas na 
ELI (educação linguística intercultural) não está centrado 
no(a) professor(a) e nem no(a) aluno(a), mas na pró-
pria experiência de convivência e de interação. Assim, 
o conhecimento emerge do encontro, da colaboração, 
sendo construído a muitas mãos (Mendes, 2022, p. 131).

O coletivo me ajuda a prestar atenção a outros elementos 
que passariam despercebidos. A formação de uma rede de docentes 
e pesquisadoras contribui não apenas para enfrentar o medo do difí-
cil, mas também para compartilhar vivências, sobretudo no campo 
da educação linguística com crianças, no qual muitas professoras 
ainda se sentem solitárias em seu fazer docente. Tonelli et al. (2023) 
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nos lembram que precisamos construir coletivamente caminhos que 
valorizem a educação linguística na infância. 

Então, quando algum aluno me conta, com certo desespero 
que os iniciantes na carreira demonstram (e os mais experientes 
também), que propuseram uma atividade de colagem com crianças 
de 2 anos e muitas acabaram ingerindo cola, e finalizam afirmando 
que dar aulas para crianças é muito difícil, eu respondo que é mesmo. 
Mas é muito mais do esse desespero inicial, o qual talvez nunca 
desapareça totalmente. Com o tempo, aprendemos sobre qual tipo 
de letra usar, sobre qual cor de pincel fica melhor no quadro, sobre 
quais atividades vão deixar a sala suja e as crianças extremamente 
agitadas. Com as experiências compartilhadas e com as leituras rea-
lizadas, ficamos mais atentas e alertas. Com a construção coletiva 
do conhecimento, nos orgulhamos de realizar um projeto que faça 
sentido para as crianças, as quais aprenderam muito mais do que 
uma lista de palavras. Mas, acima de tudo, desenvolvemos nossa cri-
ticidade para questionarmos o nosso papel, o sistema educacional e 
tantas outras coisas. 

Enfatizo a necessidade de questionarmos as “verdades” que 
foram impostas a nós. Como sugere Menezes de Souza (2021), é 
preciso identificar, interrogar e interromper as naturalizações que a 
colonialidade promoveu. A educação linguística com crianças é um 
campo propício para pensarmos sobre isso, pois parece que todo 
mundo sabe como uma criança aprende e o que deve ser feito para 
que isso ocorra, menos a educadora e a própria criança. A mídia vai 
propagar a ideia de que a criança aprende mais facilmente, que ela 
não tem medo de errar, que é tudo muito simples porque é lúdico, e 
com o uso de vários diminutivos vai limitar a aprendizagem de uma 
língua estrangeira/adicional a mais um bem de consumo que esse 
mini adulto precisa adquirir para ter um futuro de sucesso. Só para 
deixar explícito: discordo totalmente dessa proposição. 
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Ao entendermos o movimento decolonial e interrogarmos 
esses preceitos tão comumente difundidos e aceitos, passamos a 
questionar o que esperamos da educação linguística na infância. 
Passamos a expandir aquilo que comumente associamos ao ensino-
-aprendizagem de inglês com crianças. Assim, passamos a ampliar 
o nosso repertório teórico-prático pois entendemos que a língua não 
é linear e as crianças não são tábulas rasas cujo papel seria apenas 
repetir algumas palavras. Freire em 1997 já defendia a necessidade 
da escola valorizar a imaginação, a criatividade, os sentimentos e os 
sonhos das crianças. Ele já alertava:

Infelizmente, de modo geral, o que se vem fazendo nas 
escolas é levar os alunos a apassivar-se ao texto. Os exer-
cícios de interpretação da leitura tendem a ser quase sua 
cópia oral. A criança cedo percebe que sua imaginação 
não joga: é quase algo proibido, uma espécie de pecado. 
Por outro lado, sua capacidade cognitiva é desafiada de 
maneira distorcida. Ela não é convidada, de um lado, a 
reviver imaginativamente a estória contada no livro; de 
outro, a apropriar-se aos poucos, da significação do con-
teúdo do texto (Freire, 1997, p. 30). 

Portanto, ao confrontarmos nossas crenças e expectativas 
com relação ao ensino de inglês para crianças, compreendemos que 
não há fórmula mágica. Cada criança é um ser único, assim como 
cada educadora. Reconhecer e valorizar suas subjetividades não 
é tarefa fácil em um cenário tão marcado pela objetificação, pelas 
relações hierárquicas, pelos discursos excludentes e violentos. Não 
existe uma única maneira de promover a educação linguística. A 
educadora, embasada teoricamente e ciente de seu papel político 
de professora e não apenas de tia, poderá desenvolver suas próprias 
metodologias visando educar respeitosamente a criança. Ao promo-
ver práxis mais plurais e horizontais, acredito que conseguimos nos 
distanciar dos “métodos de sucesso” e de práticas universais que 
fazem pouco (ou nenhum) sentido aos nossos contextos. 
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Insisto na importância da formação docente para que possa-
mos “buscar novas formas de conhecer, de aprender, de viver e de 
conviver na escola e na vida”, como nos instiga Pessoa (2022, p. 279). 
Reforço a necessidade da construção coletiva de conhecimentos 
sobre a educação linguística na infância. Defendo a necessidade de 
políticas públicas que garantam melhores condições para docentes 
e crianças. Saliento, com base em Merlo e Malta (2022), a urgência 
de ouvirmos cada criança para que nossas práxis façam mais sentido 
para elas e para nós. 

Portanto, se você ainda não sabe como poderia trabalhar 
com uma história infantil com a sua turma de 3 anos, não se deses-
pere. Há várias possibilidades. Estude. Leia. Conheça a sua criança. 
Experimente as diversas opções e escolha aquela que faz sentido 
para você e para a criança. Fique feliz por não levar mais atividades 
de recortar para crianças de 2 anos e por não cair mais na armadilha 
de deixar usar glitter nas pinturas. Mas, procure também ficar feliz 
por não deixar que o medo do difícil te paralise ou, como Freire nos 
ensina, não desista sem antes lutar. 
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A CORRESPONDÊNCIA DA ESPERANÇA:
FORMAS DE CONTAR VIVÊNCIAS 
E NOS RECONSTRUIR JUNTOS

Ao recebermos o convite para a releitura de uma obra tão 
sincera e tão impactante em nossas vidas e atuação na docência, 
não poderíamos deixar de, como Freire, nos colocar pessoalmente 
em uma conversa tão política e necessária como a desta terceira 
carta. Nossas vivências dentro da educação são inevitáveis ao pen-
sarmos juntos sobre o futuro da educação no Brasil e o nosso papel 
nessa luta imprescindível pelo respeito, a esperança e o afeto. 

Se Paulo Freire decide escrever cartas aos que ousam ensi-
nar, nós, autores desta releitura, decidimos nos envolver com os 
leitores através de cartas como as de Freire, que contam nossas 
experiências e revelam que nosso desejo pela profissão de educado-
res é digno de respeito. A primeira mensagem é do autor Yuri Silva 
Vieira, elucidando sua trajetória ao longo de sua primeira graduação, 
seu encontro com a infância e a educação com crianças. O segundo 
relato é de Julio Cesar Canal, e traz uma narrativa de descoberta 
pela educação, relatando sua motivação por ser professor desde 
criança e refletindo sobre como a educação linguística conversa com 
a prática freiriana. 

ENCONTRANDO FORÇAS NA INFÂNCIA: 
O QUE SIGNIFICA SEGUIR COM E PELAS CRIANÇAS 
POR UM EXERCÍCIO POLÍTICO DA DOCÊNCIA

Filho de uma pedagoga e primo de alguns professores, eu 
sentia a docência como um caminho inevitável porém não tão agra-
dável durante meus anos finais da educação básica. Ao tentar o Enem, 
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a minha mente já estava embargada por decisões que eu não sentia 
que foram feitas por mim, tais como o seguinte pensamento: “Vou 
me tornar professor, e de inglês, pois o mercado de trabalho é bom”! 

Felizmente, ingressando na Universidade Federal do Espírito 
Santo (UFES), me deparei com uma realidade que de forma alguma 
era compatível com as minhas desesperanças. Foi durante uma aula 
do curso de Licenciatura em Inglês, especificamente na disciplina 
“O ensino de inglês na educação infantil”, que pela primeira vez me 
ocorreu uma forte sensação de amor, acompanhada de um senso 
de responsabilidade e seriedade que não havia sentido antes na 
minha caminhada formativa. Aconteceu em um workshop, no qual 
algumas crianças da educação infantil, com idades variando entre 
3 e 5 anos, entraram na nossa sala de aula e tivemos que encontrar 
formas de, naquele breve espaço de tempo, apresentá-las à língua 
inglesa. Naquele momento, quando vi todos aqueles cidadãos em 
formação olhando para mim, com os olhos cheios de esperança, 
aguardando ansiosos para que eu lhes entregasse algo, enquanto 
também ansiavam por me entregar tanto de volta, percebi que a edu-
cação não poderia nunca ser um caminho forçado, mas um caminho 
escolhido e pessoalmente construído. Uma escolha acompanhada 
de muita responsabilidade, de cuidado e zelo, não só por aquelas 
crianças, mas pelo futuro e por mim. Se hoje tenho a honra de fazer a 
releitura de uma carta na qual Paulo Freire explicita sua revolta com 
as injustiças que os professores sofreram (e continuam sofrendo), 
não posso deixar de expor também como a docência apenas se tor-
nou transformadora e contínua para mim ao redor da infância, com a 
educação com crianças. 

Freire, em sua terceira carta, escrita há 30 anos, nos mos-
tra problemas que continuam tão atuais: desprezo aos professores, 
negligência salarial, descaso com a docência. Além desses proble-
mas persistirem, apesar de alguns avanços terem ocorrido, é claro, 
novos percalços surgiram. A perseguição, a censura, o cerceamento 
e o silenciamento de práticas pedagógicas se tornaram razão de 
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angústia para muitos docentes nos últimos anos. Freire elucida 
problemas que ainda são muito presentes na vida profissional, e até 
mesmo pessoal, de professores no Brasil. O medo e o desrespeito 
sentido por docentes pelo país paralisou muitos de nós. Congelamos, 
ficamos calados, recuamos em frente a um enxame de injustiças que 
tentam fazer de nossa prática menos do que ela é. Menos transfor-
madora, menos digna de respeito, menos amorosa, menos singular. 

Em um momento de desesperança, precisamos voltar às 
palavras de Paulo Freire e entender que o momento de esperançar é 
sempre o agora. Precisamos recolher nossas forças, reestruturar nos-
sos cuidados e preocupações, alimentar nossos descontentamentos 
e nosso senso de justiça e esperança, para seguirmos juntos, for-
jando os caminhos que tantos depois de nós irão trilhar na educação. 

Se Freire nos aponta em sua carta a importância de compor-
mos essa luta unificada e tão importante para o contínuo exercício 
de nossa profissão, é impossível deixar de lado nesta releitura um 
dos caminhos possíveis para essa reestruturação política. Acredito 
que, em um momento tão delicado como este, em que precisamos 
reconstruir o significado de esperança e educação, é necessário 
encontrarmos inspiração naqueles que vivem a esperança, que se 
impulsionam pela criatividade e curiosidade. É necessário compre-
endermos a infância e, para mim, e talvez para outros que se iden-
tifiquem com esta carta, a melhor forma de fazê-lo seja por meio 
da educação com crianças (Malta, 2019). Como dito anteriormente, 
percebi-me como educador necessário na luta pedagógica princi-
palmente durante minha experiência com crianças. Foi com elas que 
pude redescobrir como compreender o mundo, como enxergar pos-
sibilidades. É a partir da educação com crianças, de língua estran-
geira em meu caso, que podemos entender a importância que nós 
temos, não só para eles, mas para a sociedade vigente, composta 
por esses cidadãos. Se é necessário reencontrar o amor e a vontade 
de persistir e resistir, podemos assim fazê-lo ao nos depararmos com 
a responsabilidade de educar crianças e de com elas aprender como 
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o mundo pode ser tão belo, é claro, após superarmos juntos suas 
injustiças, desigualdades e violências.

Me encontro agora em um momento essencialmente frei-
riano. Ando esperançando sobre a educação, acompanhado daque-
les que me permitiram enxergar como fazê-lo.

RESSIGNIFICANDO E VALORIZANDO 
O CURSO DE PEDAGOGIA DURANTE 
A TRAJETÓRIA ACADÊMICA:
VIVENCIAR E ESPERANÇAR A INFÂNCIA 
NA PRÁXIS PEDAGÓGICA 

Formado em Pedagogia desde 2020, e atualmente profes-
sor de um projeto vinculado à UFES, o Inglês para Fins Acadêmicos 
(IFA), comecei a graduação de Letras-Inglês pela mesma universi-
dade em 2021 e fiquei muito grato por finalmente cursar Letras como 
minha segunda graduação. 

A escolha pela primeira graduação foi um momento de 
muita dúvida para mim, pois eu não queria necessariamente fazer 
Pedagogia. Quando criança, eu queria descobrir como as minhas 
professoras guardavam todas as informações dentro da cabeça 
delas, mas essa motivação se tornou ainda maior quando comecei 
a aprender inglês na escola pública e, desde então, sonhei em me 
tornar professor de inglês. Pedagogia foi como um presente que 
abrilhantou o caminho até eu me tornar quem sou hoje. 

Com 11 anos de idade, fui para o ensino fundamental 2. Tive 
um professor de ciências que me chamava a atenção e, como eu 
era uma criança curiosa, um dia perguntei: “Professor, quando você 



51

S U M Á R I O

era criança, o que você queria ser quando crescesse”? Ele não hesi-
tou e certeiro me respondeu: “Professor de ciências”. Aquilo mudou 
as minhas perspectivas, pois admirei muito a certeza com a qual 
o professor respondeu à pergunta. Ele não sabia, mas aquela era 
exatamente a resposta de que eu precisava. 

Minha primeira experiência ensinando crianças pequenas 
foi durante o estágio do curso de Pedagogia, quando me apaixonei 
inteiramente pela educação. Consegui concluir a graduação, colo-
cando em prática o que lia de autores como Paulo Freire, Moacir 
Gadotti, Milton Santos, Emilia Ferreiro e Ana Teberosky. O que eu 
ainda não sabia era que a minha graduação em Pedagogia era o 
plantio de vários frutos que vou colher para sempre. Hoje, digo com 
convicção que mesmo para quem visa atuar profissionalmente fora 
da docência, a Pedagogia é um curso pluridisciplinar que transcende 
espaços físicos e proporciona muito além de aprendizados conteu-
distas, mas reflexões para a vida. 

Durante a faculdade de Pedagogia, pude refletir muito sobre 
diversas obras de Paulo Freire e por isso fazer a releitura de uma das 
cartas de quem ousa ensinar é uma grande responsabilidade. Na 
terceira carta, Paulo Freire menciona a educação como algo muito 
sério e aponta a má vontade da sociedade e da política brasileira 
em colocar a educação e o magistério em primeiro plano, como 
prioridade. Ao decidir permanecer no curso de Pedagogia, por diver-
sas vezes fui questionado por pessoas que estavam curiosas com 
a minha decisão. A educação nunca era valorizada como deveria. 
Quase sempre as pessoas tinham referências, histórias e impressões 
negativas anteriormente construídas sobre a educação, a peda-
gogia ou magistério. 

Enquanto era questionado, aprendi a argumentar (às vezes 
em silêncio) contra essa negatividade, principalmente depois de ler 
um livro chamado Pedagogia da Esperança. A partir dessa leitura, 
pude desenvolver pensamentos fundamentados que estavam de 
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acordo com as minhas opiniões que antes eram tímidas, e agora 
possuíam referência:

Pensar que a esperança sozinha transforma o mundo e 
atuar movido por tal ingenuidade é um modo excelente 
de tombar na desesperança, no pessimismo, no fata-
lismo. Mas, prescindir da esperança na luta para melho-
rar o mundo, como se a luta se pudesse reduzir a atos 
calculados apenas, à pura cientificidade, é frívola ilusão. 
Prescindir da esperança que se funda também na ver-
dade como na qualidade ética da luta é negar a ela um 
dos seus suportes fundamentais. O essencial, como digo 
mais adiante no corpo desta Pedagogia da esperança, 
é que ela, enquanto necessidade ontológica, precisa de 
ancorar-se na prática. Enquanto necessidade ontológica 
a esperança precisa da prática para tornar-se concretude 
histórica, É por isso que não há esperança na pura espera, 
nem tampouco se alcança o que se espera na espera 
pura, que vira, assim, espera vã (Freire, 1992, p. 5).

A esperança era sempre a minha resposta, mas como 
explica Freire, a esperança no seu verdadeiro sentido é de esperan-
çar e não de esperar. 

Na terceira carta, Freire faz um recorte histórico rápido no 
qual resgata a chegada da família real no Brasil, falando sobre as 
aulas régias nas quais o conhecimento era algo excludente. A refle-
xão que gostaria de provocar é sobre o quão atual é a terceira carta 
de Paulo Freire, pois existem vários elementos políticos citados na 
carta que hoje, enquanto professores, ainda precisamos lutar para 
que se tornem direitos. Afinal, porque ainda existem professores que 
trabalham exercendo a função e não têm sua carteira de trabalho 
assinada? Por que existem professores trabalhando em condições 
insalubres, sem recursos ou com salários atrasados? Se isso também 
acontece em outras profissões, por que ainda acontece na profissão 
que forma todas as outras profissões? 
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Fazer essa demarcação profissional pode parecer um traba-
lho cansativo e sem retorno aparente, porém é dentro de uma comu-
nidade que devemos encontrar forças para propor novos caminhos. 
É interessante observar que Freire é muito incisivo em seus textos, 
e é necessário que assim seja. A educação no Brasil urge ter valor, 
ser prioridade desde antes de Freire escrever as cartas até enquanto 
houver motivos para reivindicar e conquistar nossos direitos. 

Exercer uma educação linguística com crianças é uma luta 
política. Uma educação que inclua as crianças e explique para elas 
na prática os motivos pelos quais chamamos o teacher de teacher e 
não de tio, chamamos a enfermeira de enfermeira e não de doutora 
(mesmo que, em muitos contextos, ela faça grande parte do trabalho 
que um médico deveria fazer, considerando as condições salariais de 
ambos). A educação linguística reflete o exercício de cidadania que 
a criança terá o dever e o direito de exercer. Explicar isso para uma 
criança só vai adiantá-la no processo de fazer um mundo melhor.

REARRANJANDO CAMINHOS:
ENCERRANDO NOSSA RELEITURA, PORÉM 
SEM NUNCA TERMINAR DE ESPERANÇAR!

Ao concluir nossa releitura, buscamos assumir a responsa-
bilidade de atuar politicamente como educadores, assim como infla-
mar em outros docentes o desejo de lutar e encontrar forças para 
continuar transformando e sendo transformados pela infância e pela 
educação. Como explicitamos anteriormente, a atual conjuntura da 
educação no Brasil pode, por vezes, parecer irremediável, mas é atra-
vés de diálogos e compartilhamentos como este que nos propomos 
a realizar, que podemos cultivar novas esperanças.
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Agradecemos imensamente ao convite feito a nós pelas 
professoras, pesquisadoras e educadoras Liliane Malta e Marianna 
Merlo, que defendem a infância e os direitos das crianças. Juntos 
podemos continuar esperançando, em busca de uma educação lin-
guística crítica, humana e valorizada.
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O convite para escrever esta carta a vocês, professoras2 
que atuam na educação linguística crítica (em inglês) com crianças, 
veio com a grata satisfação em reler e me inspirar nas palavras de 
Paulo Freire há 30 anos atrás. Um convite recheado de afeto, e com 
o desafio de fazer uma releitura do nosso patrono, com esperança no 
coração. Os predicados que apresento em 2026, como indispensá-
veis para a tarefa diária de ser educadora com crianças, “são gerados 
na prática em coerência com a opção política, de natureza crítica do 
educador” (Freire, 1997, p. 37). 

Concordo com Paulo Freire que a humildade nos ajuda a 
reconhecer que não sabemos tudo, nem ignoramos tudo; ela nos 
ajuda especialmente a refletir a respeito do quanto as crianças têm 
a nos ensinar. Munidas com a humildade, podemos nos denominar 
educadoras com crianças, e não para crianças (Malta, 2019). Adentrar 
a sala de aula com o coração e a mente abertos para a troca de sabe-
res com as crianças, ouvindo o que elas sabem, seus interesses que 
podem ser divergentes daquilo que idealizamos, exige humildade que 
“me ajuda a jamais deixar-me prender no circuito de minha verdade” 
(Freire, 1997, p. 37). Sim, professoras, é preciso nos desprendermos 
daquilo que nós, adultas, definimos como verdade. Entendendo que 
não há apenas uma verdade, visto que somos atravessadas pelas 
experiências vividas, e que as lentes por meio das quais enxergamos 
se constituem a partir das relações e das vivências que cada criança 
experienciou. Com humildade, libertamo-nos da arrogante certeza 
de que o nosso planejamento não pode ser alterado mediante as 
necessidades das crianças. Em outras palavras, ao ouvir as vozes 
delas, nosso planejamento pode tomar um outro rumo que atenda 
melhor aos seus anseios, reconhecendo que ali temos seres com-
pletos, únicos, criativos, que, muitas vezes, não são ouvidos em casa. 
Por meio da humildade, nós, professoras, podemos reconhecer que 

2	 Optei por usar o feminino no decorrer da carta como forma de resistência ao padrão que privilegia 
o leitor masculino, além do que a grande maioria de pessoas que atuam na educação linguística 
com crianças são mulheres.
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em nossas crianças reside o futuro, e que, ao valorizar o olhar infantil, 
estamos alimentando a continuidade da nossa espécie, dando espe-
ranças para que se solucione problemas que atualmente ameaçam 
a vida humana na Terra. 

Além disso, é preciso juntar à humildade uma outra qualidade, 
que é ser capaz de esperançar, que não seja, contudo, confundida 
com esperar que é passivo, e não se impacienta. Vocês certamente 
precisam ser pacientes em suas rotinas. Contudo, a impaciência, em 
uma dada medida, é necessária para cultivar a esperança, para se 
levantar e ir atrás do que almejamos, ou seja, se juntar às outras edu-
cadoras e às crianças em busca de transformar o mundo. Considero 
esperançar uma qualidade necessária para nós, professoras de inglês 
com crianças, uma vez que mobilizamos repertórios linguísticos em 
nossas aulas que podem motivar a aceitação daquilo que está posto 
na sociedade, motivar a apatia e a desesperança. No entanto, tam-
bém temos a possibilidade de entusiasmar, provocar com repertó-
rios que desestabilizam e questionam, e nos retiram do conforto da 
espera pura, e nos levam à luta (pacífica) por uma sociedade mais 
justa, e por um mundo onde as crianças de hoje possam viver. 

Nesse sentido, além da humildade e do ser capaz de espe-
rançar, precisamos de coragem para seguirmos em uma direção 
diferente, para levarmos e conduzirmos discussões que emergem 
nas nossas aulas e que desestabilizam as normas que naturalizam 
situações que precisam ser discutidas, como, por exemplo, relacio-
nadas ao racismo, às questões de gênero, à pluralidade religiosa e 
cultural, dentre outras. A provocação realizada na sala de aula, e que 
reverbera na vida das crianças, exige coragem, pois:

[...] ao pôr em prática um tipo de educação que provoca 
criticamente a consciência do educando necessaria-
mente trabalhamos contra alguns mitos que nos defor-
mam. Ao contestar esses mitos enfrentamos também o 
poder dominante pois que eles são expressões desse 
poder, de sua ideologia (Freire, 1997, p. 39).
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A coragem de provocar criticamente as consciências das 
crianças, predicado que considero necessário às professoras que 
atuam na educação linguística com aquelas, precisa estar empare-
lhada com a inteligência, a astúcia, e, em grande medida, à dedi-
cação ao estudo, ou seja, à pesquisa acerca das experiências e 
processos envolvidos na sala de aula. A inteligência e a astúcia nos 
dão caminhos e atalhos para a construção de argumentos que con-
vençam as famílias de que questionar e desestabilizar as normas são 
formas de tornar crianças mais capacitadas para enfrentar desafios 
inimagináveis por nós, adultas, na sociedade fluída, espaço em que 
nossas crianças estão expostas e viverão em alguns anos. Por outro 
lado, as professoras envolvidas na educação linguística com crianças 
precisam também debruçar-se em pesquisas que proponham novos 
olhares e possibilidades para que tal educação aconteça, seja em 
língua portuguesa ou outra língua materna, seja em línguas adicio-
nais, tais como o inglês. Então, professoras, a coragem não pode 
ser um predicado isolado, sem apoio e sustentação da inteligência, 
da astúcia e da dedicação aos estudos, sob a pena de tornar-se um 
instrumento de provocação e desgaste da perspectiva de educação 
linguística, crítica, política, consciente, que promova uma sociedade 
menos desigual e injusta. 

Com base nas vivências que tenho tido, voltadas para a edu-
cação linguística crítica (em inglês) com crianças, outra qualidade que 
pode contribuir com as praxiologias para atuar com elas está relacio-
nada à fruição com as artes: apreciar e imaginar situações em que 
o desenho, a pintura, a escultura, a dramatização, o teatro, a expres-
são corporal, a música, a dança e a literatura possam proporcionar 
momentos de interação com as línguas, envolvendo as crianças em 
vivências criativas e cheias de afeto. A sensibilização provocada pelo 
encontro das linguagens, e aqui considero as expressões artísticas 
como uma linguagem, com as temáticas interdisciplinares possibili-
tam o desenvolvimento integral das capacidades das crianças, mas 
também das professoras, que expandem o universo de repertórios 
linguísticos multimodais para além da construção linguística.
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De todas as qualidades que venho listar para vocês, a tolerân-
cia talvez seja a mais crítica de todas, no sentido de que a virtude de 
aceitar, respeitar, e não julgar tudo que é diferente de você, me parece 
ser a competência que a nossa sociedade (de 2026) vem teimando em 
esquecer, ao apontar o outro sem empatia, em punir, condenar e cance-
lar quando há divergências de opiniões, muitas vezes polarizadas e/ou 
falsas. A melhor forma de ensinar a tolerância é exercitando-a, e consi-
dero tolerantes e amorosas as professoras que são capazes de respeitar 
a unicidade de cada criança, de incentivar a criança na resolução de 
conflitos de forma pacífica, uma vez que 

Ser tolerante não é ser conivente com o intolerável, não 
é acobertar o desrespeito, não é amaciar o agressor, 
disfarçá-lo. A tolerância é a virtude que nos ensina a 
conviver com o diferente. A aprender com o diferente, a 
respeitar o diferente (Freire, 1997, p. 39).

Conviver, respeitar e aprender com o diferente nos transfor-
mam em pessoas mais tolerantes, e, conforme o próprio Paulo Freire 
nos ensina, a tolerância pressupõe o estabelecimento de limites, de 
princípios a serem respeitados, da ética na relação com o outro, da 
alteridade, de saber-se-ver no lugar do outro. Exercitar tudo isso, em 
uma sala de aula com dezenas de crianças de mundos diversos, e 
ainda promover uma educação linguística com elas é uma tarefa 
complexa, exigente e até mesmo dolorosa muitas vezes. Contudo, é 
um exercício necessário para as educadoras que dão as boas-vindas 
à vida real das crianças na sala de aula. 

 Atualmente, temos crianças que nos contam suas dores 
advindas do abuso em suas casas, dos preconceitos vivenciados 
nos espaços onde convivem, das situações de vulnerabilidade 
(inclusive alimentar) que vivem. As mesmas crianças nos contam 
histórias reais e/ou imaginárias, super criativas, fazem peraltices e se 
envolvem nas aulas com ideias e sugestões que contribuem para um 
currículo mais humanizado e interessante para as crianças. É com 
coragem, mas também com inteligência, que as temáticas geradoras 
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de controvérsias na sociedade podem ser tratadas com naturalidade 
entre as crianças, quando as vozes delas são ouvidas de forma sen-
sível por nós, professoras. É com coragem que podemos nos tornar 
educadoras conscientes dos desafios da sociedade atual: egoísta, 
individualista, voltada para os lucros e o desenvolvimento. É preciso 
muita coragem, inteligência, amor à humanidade e ao futuro das 
nossas crianças para chegar à escola e ensinar princípios baseados 
na solidariedade, na fraternidade e no cuidado com o outro. Tomo a 
liberdade de trazer um trecho onde dialogo com Aílton Krenak (2020, 
p. 24), para ilustrar essas qualidades que acabei de trazer à baila:

[O] jeito é olhar para o nosso interior (...) Temos que 
parar de nos desenvolver e  começar a nos envolver”. A 
nos envolver nas questões comunitárias ao nosso redor.  
Envolver pais e crianças em um movimento de valoriza-
ção de saberes locais. Envolver professoras, em início da 
carreira, e em plena atuação na escola, nos esforços de 
provocar afeto nas crianças, pois o afeto é o que falta a 
tantas crianças e, no entanto, não deveria estar ausente. 
Envolver em afeto com vivências que nos mostram possi-
bilidades de sermos mais próximos da natureza e da valo-
rização da vida. De todas as vidas (Brossi, 2022, p. 272).

E vocês, professoras, têm provocado afeto nas crianças, têm 
se envolvido nas questões locais, da sua comunidade? Vocês têm 
ouvido suas crianças? Até que ponto esses predicados atravessam 
suas praxiologias? Vocês já haviam pensado na humildade, na tole-
rância e na capacidade de esperançar como qualidades indispen-
sáveis ao seu desempenho lá no chão da escola, com as crianças 
pequenas, construindo sentidos para além dos repertórios linguísti-
cos? Nas realidades onde vocês atuam há espaço para munirem-se 
de coragem e problematizar as injustiças e as crueldades da vida? A 
sala de aula é uma correria cheia de vida, que precisa ser vista, sen-
tida, ouvida, falada, atravessada, rompida e rasgada e que conforme 
Guimarães Rosa nos provoca: “O correr da vida embrulha tudo, a 
vida é assim: esquenta e esfria, aperta e daí afrouxa, sossega e depois 
desinquieta. O que ela quer da gente é coragem” (Rosa, 1956, p. 293).
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A coragem tem faltado na sua práxis ou ela é mola propul-
sora para vocês democratizarem a aprendizagem de línguas, a cons-
trução de sentidos outros, e a educação linguística crítica que, por 
vezes, desinquieta e, outras vezes, assossega? A coragem nos leva 
a esquentar quando o ânimo esfria, a apertar quando sentimos que 
os laços e abraços estão frouxos, e saber caminhar acompanhadas, 
enlaçadas, cuidando do outro, nos humaniza. Por outro lado, a soli-
tude e a introspecção para enfrentar íngremes colinas são qualida-
des que nos tornam flexíveis, resilientes e fortes. 

Antes de finalizar essa carta, convido vocês a se inspirarem 
nas cartas de Paulo Freire e a compartilharem suas histórias de cora-
gem, de esquenta e esfria, de sossego e de inquietação. Um convite à 
reflexão acerca das suas práxis, ao compartilhamento de sentidos e 
de ausências, de efeitos e de afetos, tudo em um embrulho enfeitado 
que chamamos de vida.
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Quando recebi o convite para escrever esta carta, confesso 
que não estava vivendo meu momento mais “ilustre” como educa-
dora. Por um instante, me perguntei se seria capaz de honrar um 
convite tão especial e de refletir sobre uma das cartas de Freire, 
estando imersa em um período de desorientação (ou, quem sabe, 
de orientação em excesso) na educação. Essa sensação não sur-
giu por acaso. Ela é atravessada por muitas razões: preocupações, 
angústias, insatisfações, frustrações e também por um certo pessi-
mismo. Todos esses sentimentos vieram à tona, sobretudo, quando o 
enfrentamento ao sistema neoliberal e mercadológico que atravessa 
a educação foi  inevitável.

Em 2023, tive uma experiência profundamente significativa 
na Educação Infantil: um tempo de escuta, de respeito às infâncias 
e de intensa valorização da ludicidade. No ano seguinte, aceitei o 
desafio de atuar nos anos iniciais. Embora essa mudança já estivesse 
prevista, acolhi a tarefa com certo receio, justamente por conhecer e 
lembrar bem a realidade desse segmento. Meu primeiro pensamento 
foi quase automático: “E lá vamos nós novamente”. Livros, aposti-
las, cadernos, folhinhas de atividades, pouco tempo para brincar, 
laudos questionáveis…

Com o passar do tempo, tentei me convencer de que daria 
certo. Passei a acreditar que as aulas de inglês poderiam se tornar 
pequenos respiros no cotidiano escolar: momentos de descontra-
ção, de prática linguística sensível e respeitosa com as infâncias. 
Confesso que, nesse instante, me deixei guiar pelas minhas lentes 
cor-de-rosa. Logo me vi, mais uma vez, em um espaço cimentado, 
cercado por portas, portões, grades, carteiras enfileiradas, inúmeras 
apostilas e jornadas extensas, tanto para as crianças quanto para 
os professores. Disciplina, comportamento, tarefas e dever de casa 
passaram a ditar o ritmo dos dias, como se essas palavras falassem 
mais alto do que as próprias crianças.
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Foi nesse contexto que ouvi de uma criança do 1º ano: 
“Teacher Gabi, eu só quero brincar. Eu gostava mais da outra escola 
porque lá eu brincava muito”. Naquele momento, fui tomada por um 
profundo incômodo. Se essa transição da Educação Infantil para 
o Ensino Fundamental estava sendo difícil para mim, uma mulher 
adulta, relativamente madura (nem tanto assim!), como poderia não 
ser ainda mais dura para uma criança de apenas seis anos?

Eis, portanto, o meu contexto como teacher-educadora: 
diariamente, desenvolvo práticas de língua inglesa com crianças 
(Kawachi-Furlan; Malta, 2020; Malta, 2019) em uma escola particular 
de Ensino Fundamental voltada à classe média no Brasil, que ofe-
rece um programa bilíngue com aulas de inglês quatro vezes por 
semana. Nesse cenário, os educandos são majoritariamente bran-
cos e pertencem, em sua maioria, a núcleos familiares tradicionais, 
formados por pai, mãe, irmãos e avós. Faço questão de explicitar a 
classe social e a configuração familiar dessas crianças porque con-
sidero fundamental situá-las socialmente, uma vez que, como afirma 
Kramer (2002), as condições de vida podem alterar drasticamente a 
significação social da infância, especialmente em um país marcado 
por desigualdades sociais tão profundas quanto o Brasil.

No que diz respeito às famílias que estão nesse contexto 
escolar, percebo uma ansiedade constante para que seus filhos 
aprendam inglês cada vez mais cedo. Inserido no sistema capitalis-
ta-neoliberal, o inglês passa a ser tratado como um produto: aquele 
que tem acesso a ele e o domina é considerado mais apto a con-
quistar melhores oportunidades de trabalho e salários. Dentro dessa 
lógica, famílias que pensam no futuro e no bem-estar de seus filhos 
desejam, naturalmente, que eles aprendam e dominem o idioma o 
quanto antes. Não raro, projetam nas crianças frustrações pessoais 
por não terem se dedicado mais ao inglês em outros momentos 
de suas trajetórias.
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É preciso reconhecer que, sob a lógica do mercado, esse 
comportamento corresponde ao que se espera de “bons pais”: 
atentos, preocupados e desejosos do melhor para seus filhos. No 
entanto, do ponto de vista da criança-aluno, essa antecipação pode 
se transformar em uma experiência aflitiva. “O inglês é tão impor-
tante para o futuro, não acha?”, perguntam retoricamente as famílias. 
“Tia Gabi, quando vai ter dever de casa de inglês?”, indagam. Ter 
consciência de que essas ansiedades e expectativas são atraves-
sadas por um sistema capitalista e neoliberal não torna o enfren-
tamento dessa realidade menos complexo. A maioria das famílias, 
afinal, deseja genuinamente o melhor para seus filhos. Ainda assim, 
não posso deixar de me perguntar até que ponto a infância dessas 
crianças não vem sendo comprometida pelo volume de demandas e 
cobranças escolares impostas pelos adultos , sejam eles da escola 
ou do convívio familiar. 

A Lei Federal nº 11.114/2005 estabelece a obrigatoriedade 
do ingresso no Ensino Fundamental aos seis anos de idade. Essas 
crianças, recém-saídas da Educação Infantil, passam a enfrentar, 
desde muito cedo, uma forte exigência por desempenho acadê-
mico. Amparados pela lógica da escolarização mercadológica e por 
uma perspectiva marcadamente adultocêntrica, algumas famílias, 
estudantes e docentes tendem a compreender a escola como uma 
etapa de preparação para a vida adulta. Os sistemas de ensino, espe-
cialmente por meio de apostilas repletas de atividades, reforçam 
essa concepção ao operar a escolarização como uma espécie de 
“treinamento” voltado a avaliações externas e exames nacionais de 
desempenho. Diante disso, me questiono: será esse o caminho para 
uma educação que respeite as infâncias? Será que é assim que as 
crianças gostariam de viver a infância na escola?

Ao ler Postman (1994), que aponta para o progressivo apa-
gamento das diferenças entre adultos e crianças na sociedade con-
temporânea , fenômeno que ele nomeia como “desaparecimento 
da infância”, não consigo deixar de pensar no que tenho vivido 
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cotidianamente como professora. Tenho percebido infâncias cada 
vez mais encurtadas nos anos iniciais do Ensino Fundamental, como 
se o tempo de ser criança estivesse sendo constantemente reduzido.

Nós, adultos, seguimos nossas rotinas de trabalho: res-
pondemos a gestores, cumprimos obrigações, tarefas e prazos. As 
crianças, por sua vez, também passam a responder a professoras, 
coordenadoras, diretoras, além de obrigações, prazos e tarefas que 
se acumulam ao longo dos dias. Ainda assim, há algo que insiste em 
resistir nessa lógica: a criança, apesar de tudo, carrega a sorte e a 
potência de ainda poder ser e pensar como criança. Talvez seja jus-
tamente aí que esteja sua maior vantagem e também o nosso maior 
desafio como educadores.

Refletir sobre todas essas questões tem me levado a olhar 
com mais cuidado para as minhas próprias práticas. Esse exercício 
de atenção tem me permitido, sempre que possível, abrir brechas 
no planejamento, ou mesmo no improviso do cotidiano , para incluir 
momentos que dialoguem mais espontaneamente com  as cultu-
ras infantis: o brincar, o cantar, o imaginar, o desenhar. São gestos 
pequenos, muitas vezes, mas que me lembram diariamente do sen-
tido de estar com as crianças e não apenas “ensiná-las”. Na verdade, 
acredito que aprendo mais com elas do que elas comigo. Quisera eu 
ver e sentir o mundo como uma criança novamente!

Em um contexto em que a educação infantil vem sendo 
tratada, cada vez mais, como mercadoria, alguns questionamentos 
passam a se impor. Entre eles, surge a reflexão sobre como profes-
sores de línguas estrangeiras, ao trabalharem com crianças, podem 
ser vistos como educadores legítimos, e não apenas como agen-
tes de um ensino utilitarista da língua, voltado ao mercado ou ao 
desempenho acadêmico. Também surge a pergunta sobre como 
educadores de línguas, que assumem uma perspectiva progressista, 
conseguem atuar em um sistema educacional conservador que fre-
quentemente os silencia. 
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Em meio ao pessimismo, encontro sua carta. Lê-la foi como 
um sopro de esperança. Ela me levou a revisitar as memórias dos 
meus primeiros dias de aula: a ansiedade diante dos novos alunos, 
os choros inseguros que ecoavam pelos corredores, os planeja-
mentos intermináveis, a satisfação do dever cumprido, o desejo 
de alcançar ao menos uma criança em meio a tantas, o cansaço 
mental, a oscilação constante entre a sensação de fracasso e de 
sucesso e, acima de tudo, o afeto genuíno das crianças. Não é raro 
que o medo apareça diante dos inúmeros desafios que uma sala de 
aula com crianças impõe.

Suas palavras, Freire, me fizeram recordar que o afeto se tor-
nou um elemento orientador para atravessar os momentos difíceis no 
chão da escola. Para mim, o afeto é resposta e também antídoto para 
o medo, seja no primeiro dia de aula ou em todos os dias seguintes. 
É ele que cria os anticorpos da coragem necessários para enfrentar 
situações desafiadoras no cotidiano escolar. Ainda assim, como você 
bem aponta, é preciso coragem para encarar o medo e disponibili-
dade para se sentir vulnerável. Colocar-se em vulnerabilidade diante 
de uma turma de crianças não é simples, especialmente para quem 
encontra dificuldade em abdicar do controle.

Se o afeto funciona como antídoto para o medo, o desejo 
pelo controle pode ser entendido como sua doença. Quando esco-
lhemos estar no controle o tempo todo, acabamos priorizando as 
necessidades do adulto-professor e não as da criança-aluno. E se as 
crianças não ocupam o centro, é legítimo perguntar se estamos, de 
fato, fazendo educação infantil. Como aponta Monção (2002, p. 147), 
“o controle impede a ludicidade e a imaginação, controla o corpo 
das crianças, desconsidera as crianças como protagonistas do seu 
processo de formação”.

Por isso, reler sobre a importância de “[...] não ter medo do carinho” 
e recordar que “[...] só as mal-amadas e mal-amados entendem a ativi-
dade docente como um que-fazer de insensíveis [...]” (Freire, 1993, p. 47) 
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é compreender que a atividade docente ultrapassa  o ensino con-
teudista imposto pela lógica neoliberal. É no exercício do afeto que o 
educador se vê diante de escolhas cotidianas: controlar ou escutar; 
cumprir a atividade do livro ou transformá-la em brincadeira; iniciar o 
dia com um jogo colaborativo em vez de uma revisão de vocabulário 
tradicional; colocar uma música para marcar o clima da aula; pausar 
para respirar em momentos de agitação; conversar antes da “lição”; 
desenhar, dançar e, talvez o mais essencial, o livre brincar.

São muitos os desafios enfrentados por professores que tra-
balham com crianças, sobretudo se considerarmos que a mudança 
necessária não se restringe às práticas individuais de docentes ou 
instituições específicas, mas diz respeito a transformações de ordem 
sistêmica e estrutural. Apesar disso, o exercício do afeto me ensina 
diariamente a silenciar o meu lado adultocêntrico para acolher os 
saberes e as linguagens de ser criança. É no afeto e no carinho com 
as crianças que encontro a empatia necessária para uma educação 
mais respeitosa com as infâncias. Ao escolher agir com afeto, sinto 
que chacoalho levemente “[...] a malvadez, o desamor e o egoísmo 
[...]” (Freire, 1993, p. 47) dos obstáculos que encontro no caminho. No 
primeiro dia de aula e em todos os dias seguintes.

Obrigada por me devolver a esperança, Freire.

Hoje e sempre.

Com carinho e afeto,

Teacher-educadora Gabi.
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Fazer uma releitura de qualquer texto de Paulo Freire me 
parece uma tarefa um tanto quanto complicada, especialmente 
devido à importância de seus trabalhos à sociedade e a nós, pro-
fessoras3. No entanto, acredito também que compartilhar o meu 
entendimento sobre o que foi escrito por Freire é importante para 
mim e para os leitores, já que o compartilhamento de informações, 
experiências e vivências é fundamental para as professoras - uma 
profissão que, muitas vezes, pode ser extremamente solitária. 

Por isso, faço aqui a minha releitura da sexta carta do livro 
Professora sim, tia não: cartas a quem ousa ensinar (Freire, 1997), inti-
tulada Das relações entre a educadora e os educandos. Meu contexto 
é o ensino de língua inglesa na educação infantil, mas espero que o 
que eu compartilho aqui, ajude professoras (e professores) de outros 
segmentos e contextos. 

Freire inicia a sexta carta pontuando o que ele considera 
nas relações entre as professoras e seus alunos, e alguns desses 
pontos me chamam a atenção, como por exemplo “(...) do processo 
de conhecer-ensinar-aprender, da autoridade, da liberdade, (...) das 
virtudes da educadora, da identidade cultural dos educandos e do 
respeito devido a ela” (Freire, 1997, p. 51). Acredito que alguns des-
ses pontos merecem - e devem! - ser discutidos, não porque eles já 
não são postos em prática nas salas de aulas, mas porque, algumas 
vezes, temos um certo receio de como podemos usá-los. Pensar 
nesses pontos, é pensar na educação linguística com crianças. E 
pensar na educação linguística com crianças, é pensar na esperança 
da (trans)formação. 

Começo refletindo sobre o processo de “conhecer-en-
sinar-aprender”, desde já apagando a ideia de um ensino no qual 
a professora é a pessoa que tem todo o conhecimento e da sala 

3	 Escrevo “professora”, pois sou mulher, a grande maioria das pessoas que atuam na área de edu-
cação linguística com crianças são mulheres e o livro a qual estamos referenciando se chama 
Professora sim, tia não. 
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de aula como um lugar onde existe uma “transmissão de conheci-
mento em uma via de mão única, que vai do professor ao aluno” 
(Merlo, Kawachi-Furlan, 2020, p. 5). Assim como Kawachi-Furlan e 
Malta (2020) afirmam, é preciso lembrar que a criança, ao chegar na 
escola, leva consigo seu contexto familiar e comunitário, além das 
suas identidades e perspectivas. Dessa forma, é possível aprender 
com o que elas têm a compartilhar. Assim, é fundamental que seja 
criado um espaço seguro para que as crianças possam se expressar 
sem sentir medo de serem julgadas, tanto pelos colegas, quanto pela 
professora. Ou seja, acredito em e defendo uma sala de aula onde 
todos compartilham conhecimentos, informações e curiosidade, 
e onde há uma troca de aprendizado entre professora-crianças e 
crianças-professora. 

Sempre me recordo de quando estava apresentando animais 
em extinção para uma turma de crianças de cinco anos da educação 
infantil. Algumas crianças estavam em dúvida em relação à expres-
são “em extinção” e expliquei que se referia aos animais que estavam 
desaparecendo do mundo. Um aluno, então, entrou no meio da expli-
cação e apresentou as diferenças de matar um animal simplesmente 
pela caça e matar um animal para se alimentar. Ainda que os pontos 
dele fossem básicos e simples, é incrível ver como uma criança de 
cinco anos chega com esse conhecimento em sala de aula e conse-
gue compartilhar tão claramente com seus colegas de sala, que fica-
ram sentados e ouvindo com atenção. Em alguns momentos ele me 
olhava em busca de uma aprovação, e eu sorria e acenava a cabeça. 

Sei que esse meu aluno se sentiu confortável para se expres-
sar porque, desde o começo, tentei criar um espaço seguro para as 
crianças, onde elas estariam livres para se expressar. Esse “espaço 
seguro”, que fornece uma área não-julgadora, deve existir até mesmo 
quando as crianças apresentam pensamentos e/ou opiniões con-
troversas ou que causam algum desconforto nos colegas. É preciso 
lembrar que essas ideias, muitas vezes, são formadas dentro de casa, 
a partir da convivência com os familiares. Ao ouvir algum comentário 
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que cause incômodo, a professora pode conversar com as crianças, 
apontando os erros e mostrando outras possibilidades de pensa-
mento. Segundo Seccato (2020), as professoras precisam ter uma 
formação emancipatória, para compartilhar um discurso emanci-
patório com seus alunos. Dessa forma, o que for visto e discutido 
em sala de aula, poderá ser usado no dia a dia, em suas diferentes 
realidades, promovendo uma mudança significativa. 

Freire (1997, p. 51) afirma em sua carta que “as crianças têm 
uma sensibilidade enorme para perceber que a professora faz exata-
mente o contrário do que diz”, e por isso é importante que você acre-
dite naquilo que está ensinando e compartilhando. De nada adianta 
ter um discurso emancipatório e progressista em algumas situa-
ções, mas agir de uma maneira completamente oposta em outras. 
Concordo quando Freire (1997) pontua que, se o que a professora 
fala em sala de aula realmente fosse bom para todos, ela seria vivida 
em vez de apenas dita. Usando um exemplo “batido” e simples, mas 
útil: de nada adianta ensinar que rosa não é cor de menina e azul não 
é cor de menino, se você vai dividir as crianças por gênero, e usar cor 
de rosa para elas e o azul para eles. 

Compartilhar o espaço e tempo da aula pode parecer impru-
dente para algumas professoras, uma vez que acredita-se que isso 
pode abalar a autoridade da professora. Apesar de serem palavras 
opostas, acredito que autoridade e liberdade em sala de aula andam 
juntas. Por saber que as crianças são diferentes e têm origens dife-
rentes, defendo que a criança tenha autonomia em seu próprio 
aprendizado e concordo com Nicolaides e Fernandes (2007, p. 46) 
quando afirmam que “autonomia não é apenas a liberdade para 
aprender, mas também a oportunidade de tornar-se uma pessoa”. 
Ainda, ao participar ativamente do seu aprendizado, a criança é uma 
colaboradora e não uma receptora do conteúdo que é comparti-
lhado em sala de aula. 
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Se, para a criança, ter autonomia em seu próprio aprendizado 
é liberdade, como fica a autoridade da professora? Isso significa que 
ela perde a sua importância e o seu papel dentro da sala de aula? Eu 
acredito que não. Para Zanotelli (2023), dar autonomia às crianças 
é uma maneira que a professora tem de negociar as decisões com 
elas, contribuindo para que elas realmente se tornem colaborado-
ras e agentes do seu próprio aprendizado. Dar autonomia à criança 
não significa que a professora perdeu a sua autoridade dentro de 
sala, mas sim que a criança vai contribuir com o conteúdo e, princi-
palmente, com o seu aprendizado. Em muitos casos, os comporta-
mentos das crianças dentro de sala de aula funcionam como guias 
para as professoras decidirem o que será trabalhado, afinal, o ensino 
precisa ser significativo para elas. 

Com o “ser significativo”, volto para o ensino emancipatório 
e progressista. Um ensino que é significativo para as crianças trata 
de diversos assuntos, desde que sejam relevantes para as crianças, 
mas que também consigam fazer uma transformação em suas vidas, 
afinal, como Siqueira (2015) pontua, o que é visto dentro da sala de 
aula deve fazer a diferença fora dela, apresentando uma possibili-
dade às crianças de cuidar das suas comunidades.  Kawachi-Furlan 
e Malta (2020, p. 161) explicam que “a educação linguística crítica tem 
a ver com apreciar as diferenças e mostrar diversas possibilidades, 
independentemente do assunto”. Ainda que a professora não trate 
de assuntos considerados “polêmicos”, defendo a fala de Freire (1997, 
p. 53) que afirma que “sem intervenção democrática do educador 
ou da educadora, não há educação progressista”, ou seja, para fazer 
a mudança na vida de uma criança, é necessário agir, é necessário 
intervir - mesmo que com cautela. 

Cautela é importante, uma vez que em muitos casos, alguns 
assuntos são proibidos de serem trabalhados em determinadas 
escolas. Por mais que seja importante contribuir com a (trans)
formação das crianças, é fundamental pensarmos no nosso traba-
lho e naquilo que nos sustenta e que sustenta as nossas famílias. 
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Em muitos casos, a intervenção pode vir através das “brechas” 
(Duboc, 2014), através de uma oportunidade que foi criada em 
momentos na sala de aula. Para Freire (1997), a professora pode falar 
sobre tudo em sua sala de aula, porém, a forma como se fala depende 
das pessoas com quem se terá esse diálogo. Neste caso, os alunos. 

Considerando então com quem se fala, Tonelli e Kawachi-
Furlan (2021) mencionam que é importante considerar a realidade 
dos alunos para que o aprendizado seja significativo. Essa ideia vai 
ao encontro dos pensamentos de Freire (1997), que afirma que as 
professoras devem ter conhecimento das condições dos seus alunos, 
ou seja, precisam conhecer as suas realidades e os seus contextos. 
Sem esse conhecimento, é difícil compreender como são e porque o 
são, além de como pensam e como sabem o que sabem. Conhecer 
seus alunos e suas realidades ainda é importante, já que é assim 
que a professora pode contribuir para o desenvolvimento completo 
das crianças, como afirmam Copland e Ni (2019). Quando falo de 
“desenvolvimento completo” não me refiro apenas ao aprendizado 
da gramática e do vocabulário de uma língua (no meu contexto, a lín-
gua inglesa), uma vez que acredito que a educação linguística ensina 
a criança a ser, tanto individualmente, quanto coletivamente. Quando 
se conhece os seus alunos, a educação linguística apresenta possi-
bilidades e criticidade para criar e viver em uma sociedade plural e 
igualitária, onde o objetivo é sempre contribuir para a mudança de 
dentro, de fora e do entorno. 

É por esse motivo que defendo, assim como Jordão (2018), 
que a professora esteja envolvida nas suas práticas. Freire ainda 
completa, ao afirmar que o ato de educar “exige o nosso compro-
misso e engajamento a favor da superação das injustiças sociais” 
(Freire, 1997, p. 54). Esse compromisso e engajamento só é possível 
quando nos dedicamos e nos comprometemos com uma educação 
linguística na qual o educar por completo é o objetivo. Ainda, Freire 
(1997, p. 54) nos lembra que, porque somos professoras, somos mili-
tantes políticas. Isso significa que o nosso ato de educar é político, 
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assim como o conteúdo que levamos para a sala de aula (ainda que 
não seja algo considerado polêmico ou tabu) e a forma como esco-
lhemos apresentar esse conteúdo. Nossas escolhas, sejam elas apre-
sentadas através de palavras ou materiais didáticos, mostram o que 
somos e em que acreditamos. Por isso é importante termos escolhas 
informadas acerca do que pretendemos levar para a sala de aula.

Por fim, acredito que as relações entre professora e alu-
nos são importantes para o processo de ensino e aprendizagem, 
desde que seja uma relação de respeito mútuo em que ambas as 
partes promovem uma educação linguística que contribua forte-
mente com o desenvolvimento das crianças, seja dentro na sala 
de aula ou fora dela. 
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Querido Paulo Freire, 

Ao ser convidada pelas organizadoras desta obra para 
fazer a releitura de suas cartas, senti o desejo de escrever algumas 
linhas, ainda que muito provavelmente você não as leia ou não 
possa respondê-las. 

Não sei se você sabe, mas suas pedagogias vêm servindo de 
fonte de inspiração em vários campos do conhecimento, incluindo o 
ensino de línguas nas infâncias onde atuo. 

Ao revisitar suas cartas, fiquei particularmente provocada 
pela sétima porque quero muito acreditar que estamos – aqui falo 
por um coletivo de amigas de profissão – engajadas com um ensino 
de línguas de valor democrático para e com crianças pequenas. 

Eu penso que é de um ‘valor democrático’ porque acredito 
que, infelizmente, ainda não conseguimos fazer dele um ato demo-
crático na sua essência. 

Fiquei remoendo, no bom sentido, em especial, alguns tre-
chos de sua carta os quais irei retomá-los de quando em vez para 
me ajudar a traçar o fio da meada nesse diálogo registrado em 
uma carta-resposta. 

É difícil, realmente, fazer democracia. É que a democracia, 
como qualquer sonho, não se faz com palavras desencarnadas, mas 
com reflexão e prática. Não é o que digo o que diz que eu sou demo-
crata, que não sou racista ou machista, mas o que faço. É preciso que 
o que eu diga não seja contraditado pelo que faço. É o que faço que 
diz de minha lealdade ou não ao que digo.

De fato, é bem difícil fazer democracia, mas sabe,  
estamos tentando! 

No Brasil, por muito tempo, os modos de fazer educação 
foram importados sem muita reflexão, sem muitas adequações às 
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nossas realidades. Pode ser que isso se explique pelo fato de que o 
‘estrangeiro’, o ‘importado’ carrega(va) um valor agregado com brilho 
de mais importante ou de maior prestígio. O fato é que falar uma 
outra língua que não a de pertencimento ou a de nascimento acres-
centava um embrulho dourado que quem tivesse acesso ao conte-
údo de seu interior era visto como alguém de maior notoriedade. Se 
fosse uma criança então, era o carimbo que faltava no passaporte 
para um futuro garantido de muito sucesso. 

Ao longo dos anos vimos desconstruindo essa ideia futurista 
(Kawachi-Furlan; Rosa, 2020), e, embrenhadas nas escolas, busca-
mos demonstrar que navegar por meio de línguas pode contribuir 
muito para que já na infância nossas crianças possam construir 
repertórios linguísticos que as permitam imprimir seus próprios sig-
nificados ao que elas experenciam diariamente. 

A aprendizagem de línguas desde a educação infantil ainda 
carrega razões fortemente comerciais, mas aos poucos temos visto 
outras motivações, o que me leva a acreditar que estamos, passo 
a passo, entendendo que ‘ensinar’ línguas (Tonelli, 2023a; Tonelli, 
2023b) para crianças pequenas é um ato político sem fim! 

Por ser um ato, logo, supõe-se uma atitude, trata-se do que 
faço e como faço. Passa também por uma reflexão dos motivos pelos 
quais advogamos por um ensino que já não mais se contenta em 
ensinar palavras, mas que advoga por um ensino extra disciplinar. 
Extra porque não vemos a língua como conteúdo disciplinar encer-
rado em si. Tampouco objetivamos que essa criança, imbuída de 
múltiplos saberes, opere na língua adicional do mesmo modo como 
opera ou virá a operar na sua língua de nascimento ou de pertenci-
mento. Vemos tal ‘ensino’ por meio da língua uma vez que não faz 
sentido falar sobre um sistema linguístico quando estamos nos diri-
gindo a crianças que brincam, cantam, contam e se expressam para 
além ou independentemente de códigos. 



81

S U M Á R I O

A visão idealizada daquela criança que fala - ou deveria 
falar - como um nativo já não mais cabe em nossas salas de aula. 
Avançamos. Propomos. Recriamos. Nessa perspectiva democrática, 
a língua, para uma criança, não é a matéria em si, não importa o 
modelo educacional adotado: programas de ensino de línguas ou de 
educação bilíngue. É por esse motivo que se discute uma educação 
linguística por meio das línguas – como um termo guarda-chuva - e 
não somente o ‘ensino’ de línguas, em especial nos anos iniciais: na 
educação infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental. 

A democracia passa também por não colocar sobre os 
ombros dos educandos a expectativa de que ele ou ela corresponda 
a um modelo idealizado daquilo que se espera de um suposto usu-
ário competente da língua. É preciso questionar o que seria essa 
competência. Para que ela serve? A quem ela serve? 

Ao entrar em uma sala de aula com crianças pequenas, pro-
fessoras disponibilizam recursos didáticos para que, por meio deles, 
movimentos heteroglóssicos (Busch, 2014) aconteçam, uma vez que 
ao falarmos em educação linguística com crianças propomos ações 
em direção a elas para que utilizem recursos discursivos diferen-
ciados. Com isso, nós, educadoras, visamos valorizar e promover a 
multidiscursividade nos espaços escolares onde línguas circulam em 
atividades sociais próprias das crianças pequenas. 

Seriam essas reflexões possíveis pontos de contato com suas 
ponderações na sétima carta? 

Em outro momento lemos o seguinte: 

Como educadoras e educadores somos políticos, fazemos 
política ao fazer educação. E se sonhamos com a demo-
cracia, que lutemos, dia e noite, por uma escola em que 
falemos aos e com os educandos para que, ouvindo-os 
possamos ser por eles ouvidos também.
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Certa vez fui chamada de militante. Gostei! De alguma maneira 
venho ‘militando’ pelos direitos das crianças que frequentam a escola 
pública de aprender, conhecer, se apropriar de outras línguas. 

Creio que assumir uma postura democrática quando se trata 
de educação linguística por meio das línguas nas infâncias é tam-
bém um ato de coragem porque envolve disrupturas de modelos de 
ensino e de aprendizagem importados que nos levam, ou tentam nos 
levar, para lugares mais confortáveis. Confortáveis porque consistem 
em aplicar fórmulas já desenvolvidas, aplicadas e testadas em outros 
contextos, em outras realidades. 

Com o passar do tempo, em movimentos que se propõem 
éticos, passamos – volto a lembrá-lo que faço parte de um coletivo 
que comunga das mesmas ideias – a convidar os educandos a ocu-
parem o lugar que sempre lhes foi de direito: o centro das discus-
sões, dos pensamentos, dos dizeres, das ideias. 

Ao reconhecer a necessidade de não fazer educação linguís-
tica somente para as crianças, mas em especial, com elas (Malta, 2019; 
Kawachi-Furlan, 2020), passou-se a deslocar os modelos de ensino 
antes importados os quais fazem sentidos para outros educandos, 
outras educadoras, mas não mais para as brasileiras. Muito embora 
tais modelos foram importantes quando se iniciou a discussão sobre 
a aprendizagem de línguas, mais fortemente, de inglês, por crianças. 

Por essa razão, há, no Brasil, um coletivo que não apenas 
advoga, mas age, provoca, questiona – “Não é o que digo o que diz 
que eu sou democrata (...). É o que faço que diz de minha lealdade 
ou não ao que digo” - modos de educar por meio das línguas. Mas o 
que significa isso na prática? Significa convidar a criança para expe-
rimentar outros modos de se expressar. Significa interagir com ela 
por meio de línguas e linguagens escapando de uma perspectiva 
que reduz as ‘aulas de línguas’ a um espaço temporal na grade curri-
cular não importando o tempo destinado a isso no programa escolar 
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porque, afinal, se a criança possui cem linguagens, não faz sentido as 
educadoras se comunicarem por meio de apenas meia dúzia delas. 

No decorrer dos anos, em muitos contextos brasileiros, 
professoras empenhadas em atos políticos realizados no chão da 
escola (Brossi, 2022), passaram a entender que não se trata apenas 
da transmissão autoritária de um conjunto de vocábulos ou regras 
de funcionamento da língua. A virada de chave veio com a com-
preensão de que ‘ensinar’ uma língua outra pode assumir o papel 
emancipatório da criança e o caráter formativo em diálogos de quem 
fala e quer ser ouvido. 

Ainda que em nosso país a oferta de línguas adicionais não 
seja obrigatória anteriormente ao sexto ano do ensino fundamental, 
a meu ver, a beleza do que ocorre está no fato de que, apesar disso, 
as educadoras estão compreendendo que o ato político democrático 
está em trazer para a sala de aula uma educação linguística repleta 
de sentidos para os educandos. 

Assim, retomo outro trecho da carta no qual o acolhi-
mento ganha destaque: 

É preciso e até urgente que a escola vá se tornando um 
espaço acolhedor e multiplicador de certos gostos demo-
cráticos como o de ouvir os outros, não por puro favor, 
mas por dever, o de respeitá-los, o da tolerância, o do 
acatamento às decisões tomadas pela maioria a que não 
falte, contudo, o direito de quem diverge de exprimir sua 
contrariedade. O gosto da pergunta, da crítica, do debate. 
O gosto do respeito à coisa pública que entre nós vem 
sendo tratada como coisa privada, mas como coisa pri-
vada que se despreza.

Ao criarmos espaço para o uso de línguas que se misturam 
às de nascimento das crianças e se embrenham a outros modos de 
se expressar, temos a chance de aprender a desenvolver a tolerância. 
Tolerância conosco mesmas pelo simples fato de que, em muitos 
momentos, não temos a fórmula mágica que se propõem a fabricar 
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um falante de outro idioma. Vamos, dessa maneira, aprendendo a 
acolher pensamentos, estratégias, risos, lágrimas, histórias, pensa-
mentos, cheiros, gostos e olhares. É nessa trama translíngue que pas-
samos a perceber a língua sendo ‘ensinada’ não como um fim ensi-
mesmada, mas como um meio, um caminho, um recurso importante. 

Por isso, o fato de sermos teachers e também educadoras 
nos leva a assumir o compromisso de levar as línguas para além 
de objeto de ensino, mas assumi-la, definitivamente, como veículo 
para expressar e agir. Para cruzar fronteiras entre crianças de uma 
mesma sala de aula, mas que possuem histórias de vidas únicas. 
Para aproximar educadoras e educandos em diálogos afetuosos e 
que permitem práticas linguageiras que promovam o outro. 

E isso é, para mim, ser político, fazer política, fazer educação. 

Com carinho, respeito, afeto e admiração, 

Juliana 

Londrina, 19 de janeiro de 2024. 
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Há 30 anos, Paulo Freire afirmava, na oitava carta de 
Professora sim, tia não: cartas a quem ousa ensinar, que era impres-
cindível nos indagar acerca das relações entre a identidade cultural 
dos sujeitos da educação e a prática educativa. Podemos asse-
gurar que esse questionamento ainda se faz necessário mesmo 
passadas três décadas. 

Entretanto, segundo Freire (1997, p. 63), debater sobre a 
identidade dos sujeitos da educação requer evidenciar que o uso da 
expressão identidade cultural não pode ter a pretensão de buscar 
esgotar a amplitude do sentido do “fenômeno” identidade. Assim, 
ainda que se adicione ao termo identidade o adjetivo “cultural”, acres-
cido da locução “de classe”, não se exaure o entendimento do termo 
identidade, pois “nem somos só o que herdamos nem apenas o que 
adquirimos, mas a relação dinâmica, processual do que herdamos e 
do que adquirimos”. Esse esclarecimento é importante porque, para 
Freire (1997, p. 63), “a identidade dos sujeitos tem que ver com as 
questões fundamentais de currículo, tanto o oculto quanto o explí-
cito e, obviamente, com questões de ensino e aprendizagem”. A 
identidade, então, é percebida por Freire, assim como para alguns 
estudiosos da área dos estudos culturais, como Hall, Woodward, 
Bhabha, como um fenômeno que não existe naturalmente, mas 
sim é construído de maneira dinâmica. Portanto a identidade não 
é única, fixa, nem estável uma vez que é formada e transformada 
contínua e historicamente. 

Por conseguinte, ao discutir a questão da identidade dos 
sujeitos da educação (educadores e educandos), precisamos levar 
em consideração que somos o resultado de uma relação dinâmica e 
processual entre o que herdamos e o que adquirimos culturalmente. 
Nesse sentido, ao relacionarmos a noção de identidade proposta 
por Freire (1997) à formação de professores, devemos pensar em 
uma formação de qualidade que atenda às necessidades de todos 
estudantes brasileiros da educação básica em sua diversidade quase 
continental. Em outras palavras, não devemos ver os discentes de 
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forma homogênea, isto é, vê-los como se todos fossem iguais e com 
necessidades semelhantes.

Na página 63, Freire diz haver algo no que herdamos e que 
François Jacob, bioquímico e geneticista francês, evidenciou na 
entrevista ao Courrier de L’UNESCO que é muito importante para 
o entendimento do tema em questão: “Nós somos programados, 
mas, para aprender”. E, segundo Freire, porque ampliamos o “mundo 
natural” em mundo cultural e histórico, com o uso da linguagem em 
nossas interações com o mundo, “que nos tornamos animais perma-
nentemente inscritos num processo de aprender e buscar”, somado 
ao processo de ensinar e conhecer. Por isso, não somos seres deter-
minados, mas sim conscientes do condicionamento, o que nos qua-
lifica “a lutar pela liberdade como processo e não como ponto de 
chegada”. Assim, a determinação cultural, o hereditário não deve se 
sobrepor à liberdade. Temos e precisamos ter o livre arbítrio, a liber-
dade para tomar as decisões necessárias sob as amarras do heredi-
tário a fim de obter o melhor desempenho para a nossa educação. 

No campo da educação linguística com crianças, infeliz-
mente, ainda prevalece os efeitos da hereditariedade cultural sobre 
a formação linguística de professores em língua adicional para atu-
arem com crianças, uma vez que poucas universidades brasileiras 
se debruçam sobre esse tema. É por essa, entre outras razões, que 
a educação linguística em língua adicional com crianças no Brasil 
ainda é um desafio. Podemos citar também como efeito dessa 
herança a quase inexistente oferta de línguas adicionais nos anos 
iniciais de escolarização na rede pública. Consequentemente, a for-
mação de professores para atuar nessa área não somente consiste 
em uma peleja, mas também em uma questão urgente. Como não 
existe uma legislação nacional que abranja a educação linguística de 
línguas adicionais em anos iniciais, a formação de professores fica à 
mercê e ao desejo do corpo docente da universidade em cobrir esse 
campo de formação. Devido a essa lacuna na legislação e, conse-
quentemente, na formação acadêmica dos profissionais que atuam 
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nessa área, a identidade desses profissionais fica relegada à força da 
herança cultural. Assim, no ensino de línguas adicionais a crianças, 
o conhecimento didático-pedagógico para esse campo de ensino é, 
em sua maioria, inexistente em nosso país. Em virtude disso, ou o 
educador (licenciado em Letras) utiliza o seu conhecimento linguís-
tico da língua adicional, mas não o conhecimento didático-pedagó-
gico para ensinar esse idioma a crianças, ou o educador (licenciado 
em Pedagogia) tem o conhecimento didático-pedagógico para atuar 
com crianças, mas não possui o linguístico, e tenta adequá-lo à sua 
realidade profissional. 

Se não há a formação do educador para exercer essa ativi-
dade, mas se existe o ensino sem a formação do profissional, a iden-
tidade do educador fica deficitária. Logo precisamos lutar para que 
essa realidade seja alterada, já que, como afirmou Freire (1997, p. 64), 

Fica clara a importância da identidade de cada um de 
nós como sujeito, educador ou educando, da prática 
educativa. E da identidade entendida nesta relação con-
traditória, que somos nós mesmos, entre o que herdamos 
e o que adquirimos. Não somos, por isso, nem só uma 
coisa nem só a outra. Nem só, repitamos, o inato, nem 
tampouco o adquirido, apenas.

Dessa forma, como asseverou Freire (1997, p. 64), além da 
“transformação do mundo material, das estruturas materiais a que se 
junte simultaneamente um esforço crítico-educativo”, a busca pela 
regulamentação e pela garantia de um ensino-aprendizagem de lín-
guas adicionais em todos os âmbitos da educação “é o caminho para 
a superação, jamais mecânica, desta herança”. 

A desigualdade do nosso país, infelizmente, se reflete em 
nossa escola. Para tentar diminuir isso, a educação pública brasi-
leira necessita de estruturas que valorizem o ensino e a formação 
do professor. O concurso público representa uma das possibilidades 
de caminharmos no sentido dessa valorização, pois a permanên-
cia do profissional contribuirá para garantir a continuidade de seu 
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trabalho. Atualmente, no Espírito Santo, uma parcela dos professores 
de língua adicional são contratados temporariamente; o que, além 
da instabilidade profissional, ocasiona a falta de manutenção do 
vínculo com o estudante e sua família. Além disso, a estrutura física 
das escolas, a falta de recursos tecnológicos para apoiar o trabalho 
do professor são outros aspectos que merecem ser levantados. Por 
fim, uma política educativa que permita a formação continuada do 
educador que está atuando é de extrema urgência, haja vista que 
atualmente o profissional da educação que consegue fazer uma 
pós-graduação é por mérito e iniciativa próprios, sem nenhum apoio 
institucional ou governamental. 

É imprescindível o reconhecimento de nossa identidade, “o 
reconhecimento do que estamos sendo na atividade prática em que 
nos experimentamos”, como também “o nosso respeito por elas”, pois 
são essas, segundo Freire (1997, p. 65), condições fundamentais para 
empenhar-se por uma mudança. Se o educador não reconhece o 
seu papel e o seu valor no processo educacional, se o docente acre-
dita em uma única forma de educar a todos os discentes, em uma 
única forma de ser professor, ele não reconhece a importância da 
identidade do educador.

Quando Freire aborda o respeito à identidade cultural dos 
educandos, conseguimos identificar a relevância do ensino de 
língua adicional a crianças, uma vez que, além dos muitos outros 
aspectos relevantes do ensino de línguas adicionais com crianças, 
o reconhecimento do outro e o de si destacam-se nesse processo, 
pois o aprendiz de língua adicional ao aproximar-se de outra cultura, 
de outras formas de ver o mundo, percebe o outro e se percebe, 
respeitando, no futuro,  com mais facilidade as diferenças. Conforme 
o autor, (1997, p. 65) “é na prática de experimentarmos as diferen-
ças que nos descobrimos como eus e tus. A rigor, é sempre o outro 
enquanto tu que me constitui como eu na medida em que eu, como 
tu do outro, o constituo como eu”. 
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Além de permitir esse reconhecimento, o ensino de línguas 
com crianças fomenta também o conhecimento e o respeito, desde 
pequeno, pelo diferente, assim como perceber a diferença entre os 
idiomas, a forma de ver o mesmo aspecto cultural de forma distinta, 
as atitudes de um povo durante um evento de forma diferenciada. 
Tudo isso nos permite combater a intolerância, o que Freire (1997,  
p. 65) chamou de uma “Forte tendência nossa é a que nos empurra 
no sentido de afirmar que o diferente de nós é inferior”. 

Freire (1997, p. 65) destaca como um dos desafios aos edu-
cadores e às educadoras progressistas o fato de não se sentirem ou 
procederem como seres inferiores a educandos das classes domi-
nantes da rede privada, bem como “não se sentirem superiores, na 
rede pública, aos educandos das favelas, aos meninos e às meninas 
populares”; que não “falam certo”, que falam com outra sintaxe, com 
outra semântica e outra prosódia. 

Em conformidade com o que Freire afirma sobre o respeito 
ao uso da linguagem dos estudantes e sobre o dever da escola 
democrática de estar sempre aberta a realidade contextual desses 
estudantes, acreditamos que um professor com uma formação ade-
quada e crítica não deverá menosprezar as formas de falar de seus 
educandos as quais se distanciam do padrão culto de uma língua. Já 
quanto à diferença de atuação de um educador em distintos ambien-
tes e locais educativos, creio que esse comportamento é determi-
nado por falhas na consciência crítica e na formação ética visto que 
não poderia ou deveria atuar de forma distinta em escolas diferen-
tes, ou seja, ora decidir atuar com menos profissionalismo, porque 
está na rede pública; ora escolher ministrar aulas de mais qualidade 
devido à supervisão escolar e não por seus alunos. Por outro lado, 
indubitavelmente, as condições para a atuação do professor podem 
também interferir em sua práxis, como a falta de materiais e recursos 
para a atuação em sala de aula, falta de estrutura física da escola 
para a execução das atividades didáticas. 
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Em vista disso, a um professor que trabalha em dois ambien-
tes educativos em condições sociais distintas somente seria possível 
permitir a práxis diferenciada se este almeja que sua atuação “seja 
cada vez mais competente cientificamente o que a faz saber o quanto 
é importante conhecer o mundo concreto em que seus alunos vivem” 
(Freire, 1997, p. 65).  Dessa forma, o docente deverá buscar o universo 
do seu estudante para assim alcançar um melhor desenvolvimento do 
processo de ensino-aprendizagem. Acreditamos, assim como Freire 
(1997, p. 65), que “O ponto de partida para esta prática compreensiva 
é saber, é estar convencida de que a educação é uma prática polí-
tica. Daí, repetirmos: o educador é político”. Ciente disso, o educador 
entende seu papel na educação e pode atuar de forma libertadora. 

Como afirmou Freire (1997, p. 67), não se trata de impedir, 
de excluir as crianças das classes populares de aprender o “padrão 
culto” da língua portuguesa do Brasil, mas sim de entender que “os 
problemas da linguagem envolvem sempre questões ideológicas e, 
com elas, questões de poder. Por exemplo, se há um ‘padrão culto’ é 
porque há outro considerado inculto. Quem perfilou o inculto como 
tal?” Portanto, cabe ao educador que domina os conhecimentos lin-
guísticos de ambas realidades mostrar 

aos meninos e meninas populares o padrão culto, mas, ao 
fazê-la, que se ressalte:

a) que sua linguagem é tão rica e tão bonita quanto a dos 
que falam o padrão culto, razão por que não têm que se 
envergonhar de como falam.

b) que mesmo assim é fundamental que aprendam a sin-
taxe e a prosódia dominantes para que:

1. diminuam as desvantagens na luta pela vida;

2. ganhem um instrumento fundamental para a briga 
necessária contra as injustiças e as discriminações de 
que são alvo (Freire, 1997, p. 67).



93

S U M Á R I O

A modo de fechamento desta carta, gostaríamos de enfatizar 
a relevância da  defesa da educação linguística de língua adicional 
com crianças com o propósito de alcançarmos uma escola verda-
deiramente democrática, não somente a fim de manter na educação 
a equidade do conhecimento entre escola privada e pública, mas 
também com vistas a alcançar um ensino mais global, no qual o 
educando se veja e se encontre no universo linguístico e no qual, a 
partir do conhecimento do outro, das outras línguas, o aprendiz se 
encontre, se compreenda também. 
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Pensar a prática ensina a pensar 
melhor, da mesma forma como 

ensina a praticar melhor.

Paulo Freire

INTRODUÇÃO

Em contextos educacionais, muito se fala sobre teoria e prá-
tica, contexto concreto e contexto teórico, ação e reflexão, e o quanto 
tudo isso está ancorado em relações de todos os tipos: com o ensino, 
com o mundo, com os educandos, com a sociedade. Entender as 
implicações de cada contexto é entender também como nos colo-
camos neles (Freire, 1993) e como eles contribuem para a educação, 
bem como a conexão intrínseca entre essas ideias.

E quais são as relações estabelecidas na educação linguís-
tica com crianças? Olhando para o contexto concreto, precisamos 
compreender as relações com os educandos, suas realidades locais 
e suas individualidades, bem como as realidades em torno do edu-
cador, suas condições de trabalho e os desafios e potencialidades 
encontrados. A educação não está isolada dos problemas enfrenta-
dos pela sociedade em todas as suas esferas. Assim, no ambiente 
da escola estão em ação as problemáticas da fome, da violência, 
e diversas outras situações que assolam o Brasil. Compreender 
essas realidades não é ter uma visão negativa da educação, mas 
sim entender o contexto local de atuação e ser capaz de construir 
um olhar de esperança.

A educação também não está isolada dos atores que dela 
fazem parte - educadores e educandos, pois “não há educação sem 
envolvimento da subjetividade dos sujeitos” (Guilherme; Freitas, 
2017, p. 74). Nesse sentido, é importante compreender a criança em 
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sua completude, em sua individualidade como ser humano apesar 
da comum generalização do termo criança, pois isso implica na 
construção de relações que são carregadas de sentido. Além disso, 
a educação linguística com crianças é permeada pela afetividade e 
pelo cuidado (Nguyen, 2016), que são características inerentes do 
ato de lidar com a criança, principalmente nessa etapa da vida.

Na constante trajetória formativa que os educadores trilham, 
muitos são os momentos em que a prática precisa passar por uma 
reflexão. Assim, neste capítulo vamos falar sobre pensar a prática da 
sala de aula e a importância dos momentos formativos para a ação e 
reflexão na educação linguística com crianças.

AÇÃO, REFLEXÃO 
E EDUCAÇÃO LINGUÍSTICA

No dia a dia do professor, grande parte da prática tende a ser 
transformada em cotidiano no contexto concreto de trabalho. Paulo 
Freire (1993) faz uma referência ao fato de não atuarmos “epistemo-
logicamente curiosos”, justamente pela transformação de ações em 
hábitos cotidianos. Ações rotineiras tendem a não demandar muita 
atenção e um modo por vezes automático é acionado na sala de aula. 
Existem benefícios de reproduzir dinâmicas e processos que estão 
se mostrando eficazes, mas mesmo a reprodução pode vir aliada de 
um processo reflexivo para permitir que a prática seja observada sob 
outro ponto de vista.

Quando direcionamos o olhar para o contexto teórico, somos 
capazes de tomar uma certa distância da prática em busca de uma 
curiosidade epistemológica, que deve ser utilizada de forma sistemá-
tica (Freire, 1993). Trata-se de um exercício interessante, pois é o que 
nos faz refletir sobre a prática. O cuidado aqui é para não deixar a 
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teoria ocultar a prática, lembrando sempre que elas atuam de forma 
conjunta e que a teoria isolada nunca vai conseguir alcançar os con-
textos de fato, onde a educação acontece.

Guilherme e Freitas (2017) apontam que, sem a reflexão, 
nossa visão do processo educativo é opaca e os papéis de educador e 
educando não são bem compreendidos, sendo assim, “tanto profes-
sor como estudante tem um papel a exercer no processo educativo, 
e apenas assim, a educação se torna eficaz e formadora” (Guilherme; 
Freitas, 2017, p. 82). Neste sentido, a reflexão juntamente com a ação 
se tornam essenciais no processo formativo e na prática da sala de 
aula, principalmente para os que atuam na educação linguística com 
crianças e lidam com a ausência de diretrizes mais estabelecidas na 
área. Nessas situações, a própria prática e as reflexões realizadas 
acabam por orientar a tomada de decisão no dia a dia.

Pensar a prática é se debruçar sobre as próprias ações e 
isso não é uma habilidade fácil de ser desenvolvida, pois “requer a 
disposição do indivíduo para examinar suas próprias interpretações 
de forma crítica e aberta” (Hahl; Löfström, 2016, p. 303, tradução 
nossa). Por tais motivos, olhar para dentro é uma experiência por 
vezes árdua. Além disso, o ato de ler criticamente o mundo e as 
próprias ações têm um efeito desvelador: quanto mais pensamos 
e analisamos essas situações, mais e mais pontos são revelados 
(Freire, 1993), gerando um movimento cíclico onde essa reflexão vai 
se tornando mais rotineira.

No entanto, só é possível aperfeiçoar as relações e trazer 
mais significado para a prática quando fazemos esse exercício. 
Significa compreender o que não deu muito certo, o que não teve 
o resultado esperado, as falhas e as incertezas inerentes do ser 
humano, e também as potencialidades, as conquistas e realizações. 
Assim, avançar o debate em torno da função do educador e do ato 
de ensinar exige uma perspectiva complexa, “capaz de perceber o 
que precisa ser transformado sem desconsiderar o que precisa ser 



98

S U M Á R I O

mantido” (Guilherme; Freitas, 2017, p. 82), ou seja, exige um processo 
de autorreflexão para identificar tais pontos e pensar formas de lidar 
com as questões que emergem deles.

Como realizar, então, essa tarefa de refletir acerca da própria 
prática? Hahl e Löfström (2016) apontam o fator da temporalidade 
como muito importante nesse processo, enfatizando que educado-
res, formadores e educadores em formação precisam constante-
mente refletir acerca de suas experiências, atitudes, valores, emo-
ções e expectativas presentes e passadas. Entretanto, quando se 
trata da educação, podemos perceber que influências do passado 
relacionadas a como aprendemos e como ensinamos estão sempre 
envolvidas. Isso porque tendemos a reproduzir muito da forma como 
aprendemos na hora de ensinar, e o processo de reflexão é uma 
forma de filtrar essa reprodução e permitir uma transformação da 
prática, quando necessário.

Além da postura individual do próprio educador, existem 
também as visões e as influências externas que o passado pode tra-
zer para a área. Na educação linguística com crianças existe um forte 
apelo dos pais diante do processo de aprendizado dos seus filhos. 
Paulo Freire (1993) cita uma fala muito marcante que ocorreu em cír-
culos de pais e professores coordenados pelo autor, na qual foi dito 
“Meu avô aprendeu assim. Meu pai aprendeu assim. Eu também. Por 
que não meu filho?” (1993, p. 72). Nessa citação simples consegui-
mos perceber o peso que o passado traz para a educação e a carga 
disso para os educadores, que muitas vezes são cobrados a agir de 
uma certa forma. Assim como em diversas outras áreas do conhe-
cimento, é essencial reconhecer os educadores como especialistas 
em sua área, mas tal reconhecimento nem sempre está presente.

A postura em sala de aula muitas vezes precisa considerar 
essa reação posterior que pode ocorrer, sem se submeter totalmente 
a ela. Nesse sentido, a coerência das decisões tomadas em sala não 
precisam estar alinhadas com uma total conivência (Freire, 1993), 
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mas devem passar pelo processo reflexivo capaz de guiar o educa-
dor. As famílias precisam estar envolvidas no processo educativo, 
mas o reconhecimento do educador como profissional na área é 
essencial, bem como o respeito ao conhecimento adquirido ao longo 
de anos de especialização.

Além de influências marcantes do passado, entendemos que 
o ato reflexivo também tem consequências projetadas para o futuro, 
pois vincula conhecimentos prévios e novas percepções, desa-
fiando pressupostos estabelecidos e reconstruindo ideias, tendo o 
poder de alcançar as ações que ainda não aconteceram, mas que 
estão por vir. Assim, o ato reflexivo é um ato de esperança direcio-
nado para o futuro e inspirado pelo passado, mas que acontece ali 
no momento presente.

Essa constante possibilidade de reconstruir a prática a partir 
da reflexão fornece um caráter inerente de esperança para o pro-
cesso educativo, que pode ser sempre repensado, ressignificado e 
transformado a partir das necessidades de cada contexto concreto. 
Assim, refletir sobre as ações e concepções próprias e de outros é a 
base para compreender e responder às experiências (Hahl; Löfström, 
2016), fazendo com que as situações possam ser moldadas e recria-
das. Essa dança criativa denota, mais uma vez, o quanto a teoria 
e prática estão em conjunto, em um processo de ação e reflexão 
que precisa ser intencional. Paulo Freire faz uma curta e profunda 
observação nesse sentido, pontuando que “quem ajuíza o que faço 
é minha prática. Mas minha prática iluminada teoricamente” (Freire, 
1993). É interessante o uso da teoria como forma de trazer para a luz, 
de ajudar a enxergar e assimilar melhor situações que estão relacio-
nadas a prática da sala de aula.

A sistemática inter-relação entre teoria e prática é defendida 
por Paulo Freire (1987) ao propor o termo “práxis”, que “implica na ação 
e na reflexão dos homens sobre o mundo para transformá-lo” (1987, 
p. 43). A transformação com olhar de esperança é justamente onde 
acreditamos que a educação alcança suas maiores potencialidades.
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Quando trazemos essas ideias para a educação linguística 
com crianças, existe uma ênfase ainda maior nas buscas teóricas e 
no aperfeiçoamento constante da prática, considerando a ausência 
de políticas linguísticas mais concretas acerca do ensino de língua 
inglesa na Educação Infantil e no Ensino Fundamental I, e as iniciati-
vas de formação docente que ainda possuem um caráter aleatório e 
difuso ao redor do país (Galvão, 2022).

Assim, o debate em torno do conhecimento teórico e o 
conhecimento concreto é muito pertinente na área de educação lin-
guística com crianças, considerando que é um lugar relativamente 
novo, uma área em expansão onde a demanda por profissionais é 
cada vez mais ampliada. Nesse sentido, vamos nos aprofundar em 
aspectos relacionados à formação docente específica para esse con-
texto, tendo em mente os caminhos possíveis que diversas educado-
ras e educadores estão trilhando para atuarem na área.

FORMAÇÃO PARA A EDUCAÇÃO 
LINGUÍSTICA COM CRIANÇAS

Os educadores que se veem diante do contexto de atuação 
da educação linguística em língua inglesa com crianças muitas vezes 
carecem de experiências práticas e conhecimentos teóricos específi-
cos para aquela faixa etária. Hahl e Pietarila (2021) sinalizam que os 
educadores são de diferentes áreas, as habilidades linguísticas são 
variadas e muitos não recebem preparo profissional específico para 
a área antes de começarem a trabalhar. Discorrendo sobre um cená-
rio ideal, as autoras apontam que os educadores deveriam possuir 
habilidades linguísticas elevadas e a habilidade de usar estratégias 
de ensino e atividades adequadas para a faixa etária dos alunos 
(Hahl; Pietarila, 2021).
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No contexto do Brasil, isso muitas vezes significa cursar duas 
graduações (Letras-Inglês e Pedagogia) ou procurar formas de expan-
dir o conhecimento teórico utilizando outras estratégias. Neste sentido, 
Malta (2019) pontua a postura do educador que procurar atuar na área da 
educação linguística com crianças, evidenciando que constantemente a 
alternativa é “se colocar como um aprendiz-docente-autônomo, que, de 
maneira intuitiva e experimental, conjuga a teoria aprendida durante a 
graduação ao contexto no qual está inserido” (2019, p. 38). Acreditamos 
que há uma conexão entre essa postura e a atividade reflexiva, aliando a 
teoria e o contexto e procurando formas de pensar a prática.

Na educação linguística com crianças, a formação do pro-
fessor é um dos aspectos evidenciados, diante dos desafios postos 
pelo ensino com crianças, que é bem diferente do ensino com adul-
tos (Hahl; Pietarila, 2021). Nesse sentido, o contexto teórico precisa 
envolver conhecimentos específicos tanto linguísticos e pedagógi-
cos, quanto saberes relacionados aos mais diversos campos inter-
disciplinares do conhecimento.

Por ser considerada uma área interdisciplinar, os estudos da 
criança podem ser mais compreendidos em suas potencialidades se 
considerada a “porosidade das fronteiras quando o foco é a infância” 
(Nascimento; Voltarelli, 2021, p. 26). Existe uma multiplicidade de 
outras áreas que podem contribuir para a reflexão acerca da infância 
a partir de diferentes ângulos. Assim, Paulo Freire pontua que é pre-
ciso evitar um negativo especialismo ao tratar de áreas específicas 
do conhecimento, defendendo a importância de reuniões interdisci-
plinares e periódicas com diferentes grupos debatendo um mesmo 
tema sob prismas diferentes (Freire, 1993). Na área da infância, tal 
discussão é muito pertinente e não é possível compreender a edu-
cação linguística com crianças sob apenas um ponto de vista, sendo 
necessário convidar para o debate diversas áreas do conhecimento.

No âmbito da formação universitária, muitas instituições estão 
caminhando no sentido de incluir a formação docente para a área em 
seus currículos (Galvão, 2022), incluindo disciplinas direcionadas para o 
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ensino na infância. Em alguns casos, as disciplinas focam em aspectos 
mais teóricos ou são disciplinas de prática docente e estágio em escolas 
focando na atuação real. Mas, os movimentos observados ainda deno-
tam uma aleatoriedade das iniciativas nesse sentido (Galvão, 2022).

Assim, é ainda mais evidente a importância de grupos de forma-
ção continuada, pesquisas, extensão e diversos outros movimentos em 
busca de expandir o contexto teórico, ocasionando, consequentemente, 
o movimento de iluminar a prática e ampliar os horizontes (Freire, 1997). 
Diante da ausência de políticas públicas mais concretas (Merlo, 2018) e 
diretrizes curriculares, o contexto teórico dos grupos de formação tem 
uma importância essencial na educação linguística com crianças, pois 
promove espaços para compartilhamento de experiências.

No que se refere à formação de educadores, é pertinente con-
siderar a dialeticidade entre prática e teoria nos contextos teóricos 
de formação, através do exercício da reflexão crítica (Freire, 1993). É 
importante perceber como esse processo tem um caráter extrema-
mente pessoal e perpassa todo o processo formativo, quando enco-
rajado a acontecer. Os educadores precisam, por todo o processo 
formativo e durante sua carreira, aprender a refletir acerca de suas 
concepções e seus entendimentos acerca do ensino, da aprendiza-
gem e, mais especificamente, acerca da educação linguística. É inte-
ressante observar que isso vai tecendo as pedagogias pessoais às 
quais eles podem recorrer durante sua prática (Hahl; Löfström, 2016).

Esse movimento cíclico faz parte de uma formação com 
sentido e propósito e deve ser mais encorajado nos contextos das 
universidades e nos grupos de formação, onde a trajetória formativa 
é sempre contínua. O fluxo da teoria para a prática e da prática para 
a teoria é misturado e interligado, e essa condução concomitante é 
uma “necessidade indispensável para a emancipação e realização 
humana” (Fortuna, 2015, p. 66). Essa emancipação parte de uma 
consciência crítica da realidade centrada na atividade reflexiva dos 
educadores e sua ação social.
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Entretanto, para além de um movimento externo das univer-
sidades, a ação, a reflexão e a formação são movimentos internos 
com características individuais que culminam na prática da sala 
de aula. É uma atitude e postura do educador, que pode (e deve!) 
ser impulsionada pelos contextos formativos ao seu redor, mas que 
depende sempre de uma intencionalidade.

Nesse sentido, não temos como ignorar dois fatores que 
são complementares: ações individuais e processos colaborativos. 
Apesar da reflexão partir de um movimento individual, os grupos for-
mativos onde a colaboração é incentivada podem contribuir muito 
para a expansão desse movimento, pois a troca de experiências é 
extremamente positiva para o educador. Assim, acreditamos em 
contextos teóricos e concretos unidos através da atividade reflexiva, 
que também deve acontecer de forma colaborativa.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Sem a pretensão de esgotar esta discussão, propomos ape-
nas uma breve reflexão acerca do papel importante da teoria e da 
prática na formação do educador. Por entender que elas não podem 
ser dissociadas, enfatizamos a ação e a reflexão como formas de unir 
essas ideias na práxis educativa.

O movimento reflexivo segue diversos caminhos, e acredita-
mos que envolve aspectos internos e individuais, bem como externos 
e colaborativos. Não é possível isolar o educador do seu ambiente 
de trabalho, da realidade dos educandos, e todos os fatores ao seu 
redor. Pensar a prática é justamente considerar esses aspectos e 
como tudo isso está em ação na sala de aula, e acreditamos que 
esse movimento é uma forma de olhar esperançosamente para a 
educação e suas projeções para o futuro. São pequenas ações pau-
tadas na reflexão e no contexto teórico que moldam uma educação 
transformadora em cada contexto concreto.
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Quanto mais respeitamos os alunos e alunas independen-
temente de sua cor, sexo, classe social, quanto mais teste-
munho dermos de respeito em nossa vida diária, na escola, 
em nossas relações com os colegas, com zeladores, cozi-
nheiras, vigias, pais e mães de alunos, quanto mais dimi-
nuirmos a distância entre o que dizemos e o que fazemos, 
tanto mais estaremos contribuindo para o fortalecimento 
de experiências democráticas. Estaremos desafiando-nos 
a nós próprios a mais lutar em favor da cidadania e de 
sua ampliação. Estaremos forjando em nós a indispensá-
vel disciplina intelectual sem a qual obstaculizamos nossa 
formação bem como a não menos necessária disciplina 
política, indispensável à luta para a invenção da cidadania 
(Freire, 1997, p. 79-80).

Queridas colegas teachers - first and foremost, queri-
das colegas educadoras,

É com imensa alegria que inicio este desafio de refletir 
sobre educação linguística com crianças, inspirada na - sempre 
atual - obra de Freire Professora sim, tia não: cartas a quem ousa 
ensinar, que completou 30 anos em 2023. O desafio volta-se espe-
cificamente à releitura da carta Mais uma vez a questão da disci-
plina que propõe o conceito da disciplina como fundamental à edu-
cação e enfatiza a necessidade da construção de uma disciplina 
intelectual “pelos educandos em si mesmos com a colaboração da 
educadora” (p. 77).4

4	 Todas as citações de Freire ao longo desta carta são relativas ao capítulo Mais uma vez a questão 
da disciplina, que integra a obra Professora sim, tia não: cartas a quem ousa ensinar (Freire, 1997).
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Ao refletir5 sobre a atuação de professoras de línguas adi-
cionais6 (aqui representadas pela nomeação às professoras de lín-
gua inglesa [LI]) junto a crianças no Ensino Básico (em especial, o 
público) que constroem a área e a profissão há anos, reconheço a 
contribuição fundamental desse coletivo para o avanço da área. Já 
são idos os anos em que o ensino de estruturas gramaticais e de 
“conteúdos” de forma descontextualizada (por meio de longos drills, 
por exemplo, como eu fazia no início da minha prática!) era a única 
possibilidade vislumbrada em uma “aula de inglês para crianças”. 

A professora Juliana Tonelli, em seu artigo “Do ensino de 
inglês para crianças à educação linguística em língua inglesa com 
elas: reflexões teóricas e redirecionamentos epistemológicos sob 
vozes múltiplas” (Tonelli, 2023), traça um histórico da área que inicia 
focada no ensino de LI para crianças a partir de modelos vindos do 
exterior e que se move em direção a uma educação linguística com 
crianças (Malta, 2019), a uma educação por meio da lingua adicio-
nal (Tonelli, 2023). 

Esse movimento do ensino de uma língua (“em uma sala com 
crianças enfileiradas ‘aprendendo’ um código sem sentido algum 
para elas” sem serem “convidadas a se colocarem como agentes da  

5	 As reflexões presentes nesta carta são fruto de uma construção coletiva com colegas da área, 
integrantes do Grupo de Pesquisa FELICE e dos seus diversos desdobramentos, como o TEIA 
(Teachers of English in Action), todos coordenados pela professora Juliana Reichert Assunção 
Tonelli, a quem agradeço pela amizade, pelo amor e convívio na “disciplina intelectual”.

6	 A escolha pelo termo língua adicional (em oposição ao termo “língua estrangeira”, que pode sugerir 
distância, estranhamento, exotismo e impossibilidade de apropriação por ser “do outro”) vincu-
la-se à perspectiva de não hierarquização e ranqueamento das línguas, conforme proposto por 
Judd, Tan e Walberg (2001). As línguas (ou a língua) que são acrescidas ao repertório linguístico do 
estudante (Schlatter; Garcez, 2009) são integrais à sua identidade, não sendo “necessariamente 
inferiores ou superiores, nem substitutas da primeira língua” (Judd; Tan; Walberg, 2001, p. 6) e 
estão, portanto, à disposição da criança para serem mobilizadas em função de situações e obje-
tivos específicos. “[…] adicional não faz referência a categorizações aprioristas sobre as relações 
afetivas entre o estudante e a língua, o contexto e as condições de aprendizagem da língua ou 
os objetivos de aprendizagem, os quais, da nossa perspectiva, precisam sempre ser explicitados, 
considerados e negociados em atuações educacionais, técnicas, científicas e políticas” (Bulla; 
Kuhn, 2020, p. 7).
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construção de seus conhecimentos”, como nos diz Tonelli [2023, 
p. 59]) para uma educação linguística por meio da LI acontece, a meu 
ver, graças à ação de diversos atores que integram a comunidade 
escolar, à relação universidade-escola (que busca ser cada vez mais 
simétrica e colaborativa) e, principalmente, à práxis (prática informada 
e reflexiva em busca da transformação, libertação e humanização, 
nos termos freireanos) das professoras de LI da Educação Básica.

A disciplina intelectual (“sem a qual não se cria o trabalho 
intelectual, a leitura séria de’ textos, a escrita cuidada, a observação 
e a análise dos fatos, o estabelecimento de relações entre eles” e 
que “implica a experiência dos limites, o jogo contraditório entre a 
autoridade e a liberdade e jamais prescinde de sólida base ética”) 
construída conjuntamente pelos educandos e educador da qual 
trata Freire (p. 77), remete-me ao conceito de educação linguística 
em LI com crianças. A partir dessa perspectiva, o ensino, a mani-
pulação e a exploração da LI e das diferentes linguagens em suas 
facetas multimodais (visual, gestual, sonora, por exemplo) estão a 
serviço da construção de sentidos. Como apontam as professoras 
Claudia Kawachi-Furlan e Juliana Tonelli (2021, p. 613), nos voltamos 
para os “sentidos que são construídos pelas crianças por meio das 
línguas, como elas interpretam o mundo e se constroem nas rela-
ções (com professoras, familiares, outras crianças) e descobertas de 
suas subjetividades”.

Na educação linguística com crianças, buscamos, portanto, 
fazer convites às crianças para que usem a língua adicional para 
expressar suas subjetividades, construir identidades, negociar sig-
nificados, participar ativamente em diferentes comunidades… ser 
criança - também em LI. Como nos diz Freire, não há “nenhuma rup-
tura entre sensibilidade, emoções e atividade cognoscitiva. Já disse 
que conheço com meu corpo inteiro: sentimentos, emoções, mente 
crítica” (p. 78). Na educação linguística construída especificamente 
com a infância, também aprendemos, professoras e crianças, por 
meio da nossa inteireza e não por meio do contato estéril com itens 
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de vocabulário e gramática, em ações mecânicas desprovidas de 
intencionalidade. Freire nos toca e segue nos inspirando embora não 
tenha se debruçado sobre o contexto educacional das infâncias.

Nesse sentido, as crianças, como agentes centrais do pro-
cesso educativo, são convidadas a co-construir essa disciplina, 
definindo e negociando junto a colegas e professora de LI, as prá-
ticas sociais em que desejam se engajar usando a língua adicional. 
Na perspectiva da educação linguística com crianças, as decisões 
tomadas conjuntamente podem dizer respeito às temáticas a 
serem exploradas ao longo do ano, às pesquisas a serem realiza-
das, às rotinas da sala de aula, à escolha das histórias infantis, aos 
jogos e brincadeiras e ao produto final de um projeto de trabalho 
(Hernández, 2014), por exemplo.

Na carta original, Freire discute a integração entre autoridade 
e liberdade como fundamental para a disciplina (intelectual) sadia. 
Na educação linguística com crianças, entendo que essa dinâmica 
se traduz em um equilíbrio entre orientação e autonomia. A autori-
dade da professora não impõe um currículo fixo e encerrado em si 
mesmo (com o objetivo final de “aprender a língua” enquanto código 
linguístico estrito), mas oferece um andaime (Vigotski, 1984) para que 
as crianças explorem a língua adicional em suas práticas sociais, ou 
seja, desempenhem ações (cozinhem, brinquem - e por que não, bri-
guem -, façam as pazes, aprendam sobre direitos e deveres, joguem, 
cantem, contem histórias, falem sobre si mesmas, conheçam outras 
culturas e formas de ser e estar no mundo, façam amizades) tam-
bém em LI. Essas ações, orientadas a objetivos específicos, exigirão 
a mobilização e o ensino explícito de determinados elementos lin-
guísticos (verbos, substantivos - certamente envolverão os clássicos 
“cores, animais, frutas, números, membros da família”) que permiti-
rão, às crianças, desempenhar tais ações também na língua adicio-
nal. Partimos, assim, das práticas sociais nas quais as crianças já se 
engajam, poderiam ou gostariam de se engajar para então selecionar 
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os elementos linguísticos que serão mobilizados - e não the other 
way around – e que permitirão esse engajamento.

Freire reflete também sobre a ética e a responsabilidade em 
diversos âmbitos. Na educação linguística com crianças, essa res-
ponsabilidade se estende à criação de um ambiente que respeite 
e valorize as múltiplas linguagens e formas de expressão dos edu-
candos. Politicamente, implica defender o direito de todas as crian-
ças (por isso a defesa da presença das línguas adicionais na infân-
cia) a uma educação linguística que as empodere como cidadãs. 
Socialmente, significa a criação de oportunidades para que as crian-
ças usem a LI em interações significativas não somente na escola, 
mas também em suas comunidades. Pedagogicamente, envolve 
co-criar com as crianças propostas pedagógicas que respeitem seus 
ritmos e interesses. Buscamos, como Freire, enquanto professoras 
de LI com crianças, “uma democracia que, afinal, persiga a supera-
ção dos níveis de injustiça e de irresponsabilidade do capitalismo.” 
(p. 79). Buscamos construir uma educação linguística amparada pela 
perspectiva da justiça social (Magiolo, 2021; Shohamy, 2022) que, ao 
extrapolar o ensino de elementos linguísticos (sem jamais renegá-lo), 
educa também para a justiça e para a construção da cidadania que 
começa na escola e tem espaço - e centralidade – “na aula de inglês”.

Nessa busca pela justiça social, Freire nos relembra que 
ensinar não é transmitir conhecimentos aos educandos, mas criar 
oportunidades para que o educando - no nosso caso, a criança, 
sujeito de direitos – “se torne sujeito cognoscente e se assuma como 
tal”, pois “tanto quanto sujeito cognoscente é também o professor, 
é possível ao educando tornar-se sujeito produtor da significação 
ou do conhecimento do objeto” (p. 79). Nesse movimento dialético, 
“o educando vai conhecendo o ainda não conhecido e o educador, 
re-conhecendo o antes sabido” (p. 79). Nesse movimento, construí-
mos conhecimento conjuntamente e (re)aprendemos todos, profes-
soras, crianças, comunidade escolar.
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Ainda sobre ética e justiça, Freire nos alerta para o imobi-
lismo e para a acomodação e nos relembra da importância do tra-
balho da educadora: “Não vale dizer que, enquanto professor ou 
professora, “não importa o grau em que trabalhe, pouca importância 
terá o que eu faça ou não faça, pouca importância terá em vista do 
que os poderosos fazem em favor de si mesmos e contra os interes-
ses nacionais” (p. 78). Faço uma transposição para o compromisso 
social, histórico e político das educadoras linguísticas com a educa-
ção das crianças com quem convivem e cujas vidas são impactadas 
a cada encontro. Independentemente da carga horária da disciplina 
(seja ela de 50 minutos ou de duas horas semanais), nosso compro-
misso ético é o de buscar proporcionar experiências significativas e 
transformadoras às crianças na língua adicional. Isso implica criar 
um ambiente de aprendizagem que valorize a voz e a agência das 
crianças, que respeite suas subjetividades, identidades linguísticas 
e culturais, e que promova uma visão crítica e inclusiva do mundo. 
Cada aula, cada interação, é uma oportunidade de promover o exer-
cício da curiosidade e do respeito ao outro de forma a contribuir, por 
meio da educação, para uma sociedade mais justa.

Na educação linguística com crianças, a desacomodação 
traduz-se em uma busca constante por práticas que respondam 
às necessidades e interesses mutáveis das crianças. A professora, 
junto com as crianças, questiona e reinventa as práticas de ensino 
e aprendizagem constantemente, alerta para a repetição mecânica 
de métodos que não ressoam com as experiências da turma. Como 
cada contexto e cada sala de aula é único e plural, sabemos que 
práticas bem sucedidas com um grupo de crianças podem não ser 
interessantes ou adequadas para outro.

Ao longo desta carta, procurei estabelecer relações entre o 
conceito freireano de disciplina intelectual e a educação linguística 
com crianças. A disciplina proposta por Freire, longe de ser uma 
imposição externa, é um processo co-construído, onde as crianças 
são protagonistas de sua aprendizagem. A preposição “com” em 
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“educação linguística com crianças” reflete uma postura pedagógica 
que reconhece a criança como sujeito de direitos, capaz de tomar 
decisões e contribuir para seu próprio processo educativo. (Tonelli, 
2023). Nessa abordagem, a aprendizagem de LI deixa de ser um 
fim em si mesma e a língua torna-se um meio pelo qual as crian-
ças podem explorar o mundo, expressar suas ideias e sentimentos, 
e engajar-se em práticas significativas. (Tonelli, 2023). A disciplina 
intelectual, portanto, manifesta-se na curiosidade das crianças, em 
sua disposição para explorar novos horizontes (físicos, sensoriais, 
linguísticos, culturais) e em sua capacidade de usar a língua adicio-
nal como ferramenta de pensamento crítico e ação transformadora.

Como despedida, I make a wish: que possamos seguir perse-
guindo nossa disciplina intelectual (“enquanto seres sociais e histó-
ricos” conscientes de nossa responsabilidade “política, social, peda-
gógica, ética, estética, científica” que se entregam à “invenção da 
boniteza da pureza”) e sonhando coletivamente, pois, como diz Freire: 
“como ser histórico, se não sonho não posso estar sendo” (p. 77-78).
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ÚLTIMAS PALAVRAS

PARA SEGUIRMOS OUSANDO 
E ESPERANÇANDO NA EDUCAÇÃO 
LINGUÍSTICA COM CRIANÇAS

Estas não serão nossas últimas palavras escritas. Estas tam-
bém não serão suas últimas palavras lidas. Nas últimas palavras do 
livro de Paulo Freire – que também não foram as últimas palavras 
dele –, o autor nos motiva a pensar sobre o termo “saber e crescer, 
tudo a ver”. Não tem tudo a ver com o que vimos aqui? 

Ao planejarmos o livro como uma homenagem a Freire, 
tivemos a postura também freireana de convidar queridas amigas e 
queridos amigos para participarem desse processo, trazendo para a 
nossa obra a visão política que vem junto com a pluralidade de olhares. 

Assim como Freire nos convida a refletir sobre o saber e o 
crescer em sua seção de últimas palavras, queremos te convidar a 
pensar sobre a sabedoria e o crescimento que foram desenvolvidos 
em você a partir da leitura-escrita deste livro.  

Saber pode ser de sabedoria, mas também pode ser de 
conhecer. Tá sabendo? Pois é. Pela leitura das cartas, a gente teve 
a oportunidade de não apenas desenvolver sabedoria por entrar em 
contato com teorias e reflexões diversas, mas também pudemos 
conhecer vários contextos. Saber o que o outro vive, pensa e sente 
enquanto faz educação linguística com crianças nos auxilia a cons-
truir essa sabedoria a qual tanto buscamos, nos ajuda a entender 
que não estamos sozinhas em nossas convicções, dúvidas e medos. 
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Da mesma forma que as autoras e os autores que foram 
lidos por vocês tiveram a liberdade de se expressar por meio das 
cartas, desejamos que você possa, a partir disso, expressar seus 
saberes com o seu corpo inteiro, sabendo que, por meio de nossa 
expressividade e nossas conexões conosco e com o outro, esta-
mos sempre aprendendo.

Crescer também faz parte do aprendizado. E crescer dói, 
né? Como dói! É sofrido porque é no crescimento que a gente toma 
conhecimento das nossas lacunas. Essas lacunas, que às vezes estão 
representadas por inseguranças, por fragilidades, por dificuldades. E 
aí a gente tem que dar um jeito de fazer acontecer mesmo tendo 
tudo isso. E é aí que a gente cresce! 

Não estamos romantizando as coisas (logo ali em cima dis-
semos que dói, lembra?), mas queremos dizer que esse processo é 
necessário para que a gente cresça. E com este livro, a gente quis 
encorajar as professoras e professores envolvidos na educação 
linguística com crianças, além de, evidentemente, ampliar o debate 
na formação docente para esse cenário. Mas doeu! Dói saber que a 
gente não vai dar conta de tudo. Dói saber que não há uma receita de 
bolo que vai magicamente resolver todos os nossos problemas. Dói 
saber que talvez essa discussão e nossas dúvidas e medos nunca 
tenham fim. Crescer dói. 

A Claudia Kawachi chamou a nossa atenção para isso na 
segunda carta, quando disse que “não acredita que exista uma 
‘receita de sucesso’ e que, portanto, temos que ter consciência das 
nossas decisões, que nossas escolhas precisam ser informadas”. 

E é por isso também que Freire sabiamente nos fez pensar 
sobre o saber e o crescer juntos. Porque é essa dor, são essas rup-
turas, que nos auxiliam a construir a sabedoria que precisamos para 
a sala de aula. Por isso, compreendemos que não vamos resolver 
todos os problemas do mundo e talvez nem os da nossa própria sala 
de aula – e nem tivemos essa pretensão. 
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Mas também entendemos que são essas rupturas que nos 
possibilitam ter pontos de partida, considerando vários cenários, 
para pensarmos o nosso próprio contexto na educação linguística. A 
gente sabe. A gente cresce. A gente pensa de novo e sabe de novo 
e cresce de novo. Tudo isso num movimento contínuo e infinito sem 
perder a esperança de crescer e saber cada vez mais. 

No fundo, estes dois blocos guardam em si a possibili-
dade de um desdobramento de que resultaria: o processo 
de saber e o processo de crescer têm tudo a ver um 
com o outro. Ou ainda, o processo de saber implica o de 
crescer. Não é possível saber sem uma certa forma de 
crescimento. Não é possível crescer sem uma certa forma 
de sabedoria (Freire, 1997, p. 81).

A Rovena nos motiva a pensar sobre isso na sexta carta, ao 
dizer que “esse compromisso e engajamento só é possível quando 
nos dedicamos e nos comprometemos com uma educação lin-
guística na qual o educar por completo é o objetivo”. E a Juliana, na 
sétima carta, complementa dizendo que “com isso, nós, educado-
ras, visamos valorizar e promover a multidiscursividade nos espa-
ços escolares onde línguas circulam em atividades sociais próprias 
das crianças pequenas”.

Esperançar, palavra proveniente de outra obra freireana, é 
o nosso meio de não deixar a dor do crescimento tomar conta da 
gente, e de não achar também que já sabemos demais. Isso porque 
esperançar vem da visão política de compreender que as crianças, 
sendo vistas aqui como pessoas subjugadas pelas classes dominan-
tes, têm o direito de saber e crescer tanto quanto nós. É assim que 
entendemos quando o autor diz que

O processo de saber, que envolve o corpo consciente 
todo, sentimentos, emoções, memória, afetividade, mente 
curiosa de forma epistemológica, voltada ao objeto, 
envolve igualmente outros sujeitos cognoscentes, quer 
dizer, capazes de conhecer e curiosos também. Isto sig-
nifica simplesmente que a relação chamada cognoscitiva 
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não se encerra na relação sujeito cognoscente-objeto 
cognoscível porque se estende a outros sujeitos cognos-
centes (Freire, 1997, p. 82).

Dentre esses outros sujeitos cognoscentes está a criança. 
Por meio das praxiologias em educação linguística, nós podemos, 
junto com a criança, pensar caminhos que nos conduzam para uma 
educação como prática de liberdade, para a autonomia, para o amor 
armado, para a afetividade crítica e para tantos outros caminhos que 
Freire tem nos ajudado a pensar ao longo de nossa formação docente. 

Mas e as crianças que são proibidas de saber e de crescer? 
E os fatores sociais, econômicos e políticos que impedem que essa 
educação linguística tão rica em sabedoria, crescimento e esperança 
chegue a essas crianças? E as professoras, que em sua exaustão e 
sofrimento não têm tido tempo para saber e crescer, embora sintam 
diariamente a dor do crescimento? E os cenários que estão proi-
bidos de esperançar? 

A Claudia Lanis nos despertou, na oitava carta, para “a desi-
gualdade do nosso país que, infelizmente, se reflete em nossa escola”. 
E a Ana Sara complementou dizendo que “precisamos compreender 
as relações com os educandos, suas realidades locais e suas indi-
vidualidades, bem como as realidades em torno do educador, suas 
condições de trabalho e os desafios e potencialidades encontrados”.

Então, o Júlio e o Yuri, que no momento da escrita desta obra 
ainda  eram estudantes da graduação e com essas discussões aflo-
radas, nos ajudam a respirar e retomar a esperança quando dizem 
na terceira carta que “em um momento de desesperança, precisa-
mos voltar às palavras de Paulo Freire e entender que o momento 
de esperançar é sempre o agora”.  E a Giuliana, professora com anos 
de experiência, também diz na quarta carta que considera “espe-
rançar uma qualidade necessária para nós, professoras de inglês 
com crianças, uma vez que mobilizamos repertórios linguísticos em 
nossas aulas que podem motivar a aceitação daquilo que está posto 
na sociedade, motivar a apatia e a desesperança”.
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Mas como agir? O que fazer?.. Como num ciclo interminável 
de conflitos, também nos identificamos com a fala da Ana Paula na 
primeira carta, quando ela diz “(…) eu não quero negar o mundo, 
fugir do mundo. Só queria talvez ter o poder de resetar a humani-
dade, porque parece que tudo o que temos dito como educadores 
não está surtindo efeito na sociedade que anda tão desumanizada”. 
Não é nada fácil, e não dá, como num jogo, pra resetar e fazer de 
novo. Para Gabriela, autora da quinta carta, a própria leitura do livro 
de Freire já ajudou a “restaurar seu fôlego e sua esperança”, o que 
sempre nos motiva a tentar mais uma vez. 

Aí estão nossos próximos desafios. Por isso dissemos no iní-
cio desta seção que estamos pensando em palavras futuras. Estas 
não podem ser nossas últimas palavras. Pelo menos não enquanto 
elas não puderem chegar a todas as crianças, professoras e cenários. 

A Helena nos encorajou a pensar que nosso trabalho “politi-
camente, implica defender o direito de todas as crianças (por isso a 
defesa da presença das línguas adicionais na infância) a uma educa-
ção linguística que as empodere como cidadãs. Socialmente, significa 
a criação de oportunidades para que as crianças usem a LI em inte-
rações significativas não somente na escola, mas também em suas 
comunidades. Pedagogicamente, envolve co-criar com as crianças 
propostas pedagógicas que respeitem seus ritmos e interesses”.

Perguntamos novamente: não tem tudo a ver com o que 
vimos aqui? Tem tudo a ver porque sabemos. Tem tudo a ver por-
que crescemos. Sabemos e crescemos, e continuaremos sabendo 
e crescendo de outras tantas formas, olhares, pensamentos e 
reflexões. Estas não são as últimas palavras deste livro, porque ele 
continuará acontecendo nos saberes e fazeres e cresceres e espe-
rançares de cada pessoa que realizar esta leitura. Estas não serão 
nossas últimas palavras!
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Obrigada pela leitura desta obra que organizamos com  
tanto carinho.

Liliane e Marianna. 
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