
 
 

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO 

 

 

 

 

Thais de Melo Sampaio 

 

 

 

 

 

 

 

@HERVOICEMATTERS.BR: 

Potencializando narrativas femininas brasileiras através de um Projeto Temático 

de Multiletramentos de Inglês como Lingua Franca no contexto de ensino 

remoto no CLAC - UFRJ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Rio de Janeiro 

2021  



 
 

Thais de Melo Sampaio 

 

 

 

 

 

 

 

@HERVOICEMATTERS.BR: 

Potencializando narrativas femininas brasileiras através de um Projeto Temático 

de Multiletramentos de Inglês como Lingua Franca no contexto de ensino 

remoto no CLAC - UFRJ 

 

 

 

Monografia submetida à Faculdade de Letras da 

Universidade Federal do Rio de Janeiro como 

requisito parcial para obtenção do título de 

Bacharela em Português/Inglês. 

Orientador: Prof. Dr. Rogério Tilio 

 

 

 

 

 

 

Rio de Janeiro 

2021 

 



 
 

AGRADECIMENTOS 

 

Aos meus pais, Denise Melo e Nelson Sampaio, por apoiarem a minha decisão (tardia, mas 

acertada) de buscar o que me faz feliz.   

Ao Felipe Arouca, por trazer calma às minhas tempestades. 

Ao Gabriel Martins, por ser o melhor parceiro que eu poderia ter nessa etapa da minha trajetória 

acadêmica, por completar meus pensamentos e por sempre acreditar em mim.  

Aos amigos queridos que a Faculdade de Letras me proporcionou, Julia Nolasco, Pedro 

Rodrigues, Manuel Coutinho, Alexis de Abreu, Raphael Ferreroni, Matheus Lage, Letícia 

Nunes, Rahmiel Cordeiro, por tornarem o caminho mais alegre. 

À equipe incrível de monitores que atuaram no Inglês 1 do CLAC em 2020, por aceitarem fazer 

parte do projeto em um momento tão turbulento para todos nós.  

Ao meu professor, coordenador e orientador Rogério Tilio, por todos os ensinamentos, 

conselhos e apoio.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

Resumo 

O inglês como lingua franca (ILF), uma língua de contato transnacional (CANAGARAJAH, 

2006), tem se imposto como instrumento de acesso a discursos globais e de participação em 

uma comunidade imaginada (KANNO; NORTON, 2003). O fato de a língua ter se tornado uma 

moeda linguística que promete agência em um mercado global (NIÑO-MURCIA, 2003), 

associado à natureza violenta da expansão do inglês (MOITA-LOPES, 2008), contribui para o 

entendimento do ILF como uma forma de localismo globalizado (SOUSA SANTOS, 1997). 

Concebido à luz do conceito de Epistemologias do Sul (SOUSA SANTOS, 2016), o modelo de 

avaliação de Projetos Temáticos de Multiletramentos (PTMs) propõe explorar (novos) 

multiletramentos (KALANTZIS; COPE, 2012; LEU et al., 2017; ROJO; MOURA, 2019), 

desenvolver o Letramento Crítico (LUKE, 2012; TILIO, 2019), e estimular a autonomia 

sociocultural (NICOLAIDES; TILIO, 2011). Este estudo objetivou apresentar e refletir sobre 

os resultados do PTM @HerVoiceMatters.BR, que foi desenvolvido no contexto de ensino 

remoto no âmbito do projeto de extensão CLAC (Curso de Línguas Aberto à Comunidade) da 

Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ). Alinhado aos princípios dos estudos feministas 

do Sul global (LUGONES, 2010), o projeto propunha que alunos produzissem postagens na 

rede social Instagram sobre figuras públicas femininas brasileiras de relevância social, política 

ou cultural. Sendo assim, este estudo visou a analisar os enunciados produzidos pelos estudantes 

para entender a) como eles construíram a relevância das figuras públicas escolhidas; e b) a 

forma como seus textos refletiram e refrataram discursos apresentados a eles pelo projeto. De 

modo geral, observou-se que os estudantes construíram a relevância social, cultural ou política 

das figuras públicas femininas escolhidas através da apropriação de uma variedade de recursos 

semióticos disponíveis na plataforma Instagram e que suas produções ecoaram princípios dos 

estudos feministas do Sul global que fundamentaram a concepção do projeto. 

Palavras-chave: Multiletramentos; Letramento Crítico; Projetos Temáticos de 

Multiletramentos; Inglês como Lingua Franca. 

  



 
 

Abstract 

English as a lingua franca (ELF), a transnational contact language (CANAGARAJAH, 2006), 

has imposed itself as an instrument for accessing global discourse and participating in an 

imagined community (KANNO; NORTON, 2003). The fact that ELF has become a linguistic 

currency that promises to allow agency in a global market (NIÑO-MURCIA, 2003), associated 

to the violent nature of the expansion of the English language (MOITA-LOPES, 2008), 

contributes to the perception of ELF as a form of global localism (SOUSA SANTOS, 1997). 

Developed in light of the concept of Epistemologies of the South (SOUSA SANTOS, 2016), 

the Multiliteracies Thematic Project (MTP) assessment model seeks to explore (new) 

multiliteracies (LEU et al., 2017; TILIO, 2019; ROJO; MOURA, 2019); to develop Critical 

Literacy (LUKE, 2012; TILIO, 2019); and to foster sociocultural autonomy (NICOLAIDES; 

TILIO, 2011). This study aimed to present and reflect upon the outcomes of the MTP 

@HerVoiceMatters.BR, which was developed in the context of remote teaching within the 

extension project CLAC (Curso de Línguas Aberto à Comunidade) at Universidade Federal do 

Rio de Janeiro (UFRJ). Aligned with principles of feminist studies from the Global South 

(LUGONES, 2010), the MTP prompted students to produce posts about Brazilian public figures 

of social, political or cultural relevance. Therefore, the objective of this study is to analyze texts 

produced by students in order to understand a) how they constructed the relevance of the chosen 

public figures; and b) the way their texts reflected and refracted discourses introduced 

throughout the project. In general, it was observed that students constructed the social, cultural, 

or political relevance of their chosen public figures through various semiotic resources made 

available by Instagram and that their written productions echoed principles derived from 

feminist studies from the Global South that founded the conception of the project. 

Keywords: Multiliteracies; Critical Literacy; Multiliteracies Thematic Project; English as a 

Lingua Franca. 
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Introdução

A língua inglesa, por seu status de lingua franca, tem atuado como uma língua de 

contato transnacional (CANAGARAJAH, 2006), desempenhando um papel central na 

interação entre povos e discursos de diversas partes do globo. A proficiência na língua inglesa 

tem se imposto a falantes não nativos como uma commodity (RAJAGOPALAN, 2005), através 

da qual se pode ter acesso a discursos globalizados. Portanto, a língua se apresenta como um 

bem valoroso, uma moeda linguística, que traz consigo a ambiciosa promessa de participação 

em uma comunidade imaginada e de agência no mercado global (NIÑO-MURCIA, 2003). 

Contudo, a promessa de que a língua inglesa pode possibilitar ao falante o gozo de 

benefícios característicos do mundo globalizado e informatizado se contrapõe à natureza 

violenta dos processos de consolidação da língua. A expansão da língua inglesa pelo mundo 

tem sido marcada por investidas de natureza social, política, econômica e cultural 

consideravelmente violentas (MOITA-LOPES, 2008). Isso é evidenciado, em um primeiro 

momento histórico, pela imposição da língua inglesa às então colônias do Império Britânico e, 

mais recentemente, pela difusão da variedade estadunidense da língua inglesa em decorrência 

da ascensão política e econômica dos Estados Unidos da América. 

A percepção da língua inglesa como um fenômeno ofensivo pode ser associada ao 

entendimento de que os movimentos de colonialismo e imperialismo, que a têm promovido 

como uma lingua franca, configuram um processo de localismo globalizado (SOUSA 

SANTOS, 1997). De forma alternativa, o processo de ensino-aprendizagem da língua inglesa 

pode também construir oportunidades de contemplar discursos e sujeitos não hegemônicos 

(MOITA LOPES, 2008). Ressignificar o ensino de língua inglesa como lingua franca à luz do 

conceito de Epistemologias do Sul de Boaventura de Sousa Santos (2016) pode contribuir para 

a constituição de atos de cosmopolitismo (SOUSA SANTOS, 1997). 

Na intenção de ressignificar as práticas pedagógicas no ensino de língua em um contexto 

decolonial, este estudo propõe a incorporação temática de saberes provenientes do Sul global. 

A partir do resgate de narrativas provenientes do Sul, concebido por Boaventura de Sousa 

Santos (2019) como um espaço-tempo político, social e cultural marcado pelo sofrimento 

humano em decorrência da exploração capitalista e de diferentes formas de discriminação, é 

possível se engajar na tentativa de decolonizar o ensino de língua inglesa como lingua franca. 

Diante do entendimento da igualdade de gênero como um direito humano reconhecido 

pela Assembleia Geral da ONU (1948) e pela Constituição Federal (BRASIL, 1988), é 

imperativo que eixos temáticos relacionados à pluralidade de identidades femininas, à liderança 
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política feminina e aos direitos da mulher no Brasil sejam incorporados ao ensino de línguas 

adicionais. Contudo, essa incorporação deve se dar de forma crítica, considerando as 

particularidades da luta feminista no Brasil, que incluem taxas altas de violências de diversas 

naturezas contra a mulher, a baixa representação política das mulheres, com um índice de 10.5% 

de ocupação da câmara de deputados e 16% no senado (IBGE, 2018) e que a desigualdade de 

acesso à educação entre mulheres é atravessada por questões raciais inerentes ao tecido social 

brasileiro (idem). 

O movimento feminista ocidental, cuja agenda foi historicamente ressignificada pelo 

capitalismo desorganizado proposto pelo neoliberalismo (FRASER, 2009), tem sido pautado, 

de forma exclusiva, nos interesses de mulheres do ocidente. Essa é a narrativa hegemônica do 

feminismo que está consideravelmente acomodada no senso comum na atualidade (FRASER, 

2009). Contudo, essa mesma narrativa, apesar dos seus sucessos, tem apagado as variadas vozes 

femininas atravessadas por saberes do Sul. As vivências compartilhadas por mulheres à margem 

do capitalismo dão luz a princípios feministas alternativos. Um feminismo que se comprometa 

com pautas do Sul, então, visa a “ver a diferença colonial, resistindo enfaticamente ao seu 

próprio hábito epistemológico de apagá-la” (LUGONES, 2010, p.753, tradução minha1). 

A agenda feminista, sobretudo em uma perspectiva decolonial, pode encontrar na 

educação linguística um espaço privilegiado de discussão e experimentação. Afinal, o 

desenvolvimento de multiletramentos é uma tentativa de dar conta da “diversidade cultural das 

populações em êxodo” e da “diversidade de linguagens dos textos contemporâneos” (ROJO E 

MOURA, 2019, p.20). Por sua natureza dêitica, os letramentos são modelados pelas 

características tecnológicas de seu tempo (LEU et al., 2017). Portanto, na contemporaneidade, 

a internet é identificada como a tecnologia definidora dos novos letramentos a serem 

contemplados pelo ensino de língua (LEU et al., 2017). 

A centralidade das tecnologias digitais tem sido particularmente reafirmada durante a 

pandemia causada pela COVID-19. Devido às medidas de segurança adotadas, como o 

isolamento (físico) social, a educação teve compulsoriamente que migrar para os terrenos 

digitais. Nesse sentido, é necessário se adaptar a um novo ethos, incorporando letramentos mais 

participativos, colaborativos e distribuídos ao ensino (ROJO, 2019). Paradoxalmente, 

justamente em tempos de isolamento social, se tornaram ainda mais essenciais os novos 

letramentos, que “maximizam relações, diálogos, redes e dispersões” (ROJO, 2019, p.26). 

 
1 Tradução minha para: “seeing the colonial difference, emphatically resisting her epistemological habit of erasing 

it”. 
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A fim de contemplar os novos (multi)letramentos, o Projeto Temático de 

Multiletramentos (SAMPAIO; MARTINS, 2020) investigado neste estudo foi concebido à luz 

do Letramento Sociointeracional Crítico (TILIO, 2019). Segundo a pedagogia, o ensino de 

língua adicional pode contribuir para “a formação cidadã” dos aprendizes e para a “inclusão 

social por meio do acesso a novos bens culturais” (TILIO, 2019, p.188). Além disso, segundo 

o autor, a exposição a discursos e sujeitos estrangeiros pode facilitar um maior conhecimento 

de si mesmo, o que promove “uma melhor convivência com as diferenças, rompimento de 

estereótipos e superação de preconceitos” (idem). 

Neste estudo, apresento um Projeto Temático de Multiletramentos (doravante PTM), 

um modelo avaliativo voltado para o trabalho integrado com novos multiletramentos que 

fomenta discussões sobre temas transversais. Tais discussões pretendem lançar luz sobre como 

a multiculturalidade atravessa discursos e sujeitos na contemporaneidade. Além disso, o modelo 

de PTMs contribui para o desenvolvimento do letramento crítico dos aprendizes, se 

comprometendo com a incorporação da prática problematizadora às práticas pedagógicas, 

nutrindo uma postura auto-questionadora, reconhecendo a natureza política da linguagem, 

examinando relações de poder em micro e macro contextos, e problematizando tudo o que é 

dado como natural ou verdadeiro (PENNYCOOK, 2004; 2006). Em outras palavras, um PTM 

pressupõe uma abordagem discursiva que localiza o enunciado no seu espaço histórico e 

ideológico, contribuindo para uma reflexão de seus efeitos de sentido (ROJO, 2009). 

Um PTM é um modelo avaliativo que se organiza em uma série de Tarefas (Tasks) 

voltadas para a exploração de diferentes letramentos2. Todo o trabalho ao longo do projeto é 

situado em um eixo temático transversal. Cada Tarefa propõe atividades que assumem a função 

de andaime (scaffold) para as atividades das Tarefas seguintes. Desse modo, o estudante 

desenvolve um trabalho processual de crescente complexidade de acordo com o andamento das 

Tarefas. O projeto resulta na produção de um texto multimodal a ser divulgado em plataformas, 

geralmente digitais, que extrapolam os limites da sala de aula. Em outras palavras, os PTMs 

estimulam o estudante a exercitar a sua autonomia sociocultural (NICOLAIDES; TILIO, 2011), 

intervindo no mundo através da linguagem de forma crítica e intencionada. O PTM apresentado 

neste estudo, @HerVoiceMatters.BR, propôs uma reflexão acerca de narrativas femininas 

 
2 Um PTM propõe a exploração de variados letramentos ao longo das Tarefas. Os letramentos devem ser 

organizados de forma coesa e integrada, conferindo uma crescente complexidade às Tarefas. O PTM apresentado 

neste estudo aborda tematicamente identidades de mulheres brasileiras de relevância social, política ou cultural. 

Desse modo, escolhemos trabalhar com os seguintes letramentos: leitura de manchetes de jornal, leitura e produção 

de verbetes biográficos, leitura de entrevistas impressas, leitura e produção de postagens de Instagram, 

compreensão de entrevistas orais (em vídeo), compreensão de vídeos institucionais, produção de reportagens orais 

e interações em redes sociais (por comentários). 
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brasileiras. Como resultado dos projetos, os estudantes construíram uma página na rede social 

Instagram, através da qual foram publicadas postagens sobre mulheres brasileiras de relevância 

social, política e cultural.  

O presente estudo objetiva, portanto, apresentar e refletir sobre os resultados do PTM 

@HerVoiceMatters.BR, que foi concebido e desenvolvido em turmas de nível inicial do curso 

de língua inglesa do projeto de extensão CLAC (Curso de Línguas Aberto à Comunidade) da 

Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ). O processo investigativo conduzido neste 

estudo pretende responder às seguintes perguntas: 

• De que forma os aprendizes conceberam e construíram a relevância social, cultural e 

política das figuras públicas femininas escolhidas ao longo do projeto através da 

produção do gênero discursivo postagem de Instagram? 

• De que forma as produções finais dos aprendizes refletem e refratam um entendimento 

de relevância social, cultural e política proposto pela seleção textual dos materiais 

didáticos adotados ao longo do projeto? 

Para responder às perguntas propostas, realizei uma análise de uma amostragem de três 

textos multimodais produzidos por alunos em um perfil aberto na rede social Instagram, 

levando em conta aspectos relacionados ao gênero discursivo produzido. A análise contemplou, 

sob uma perspectiva bakhtiniana, a estrutura composicional, os aspectos estilísticos, o conteúdo 

temático e o dialogismo das postagens. Por fim, conduzi uma reflexão acerca dos resultados da 

análise à luz do Letramento Sociointeracional Crítico e dos estudos feministas decoloniais, de 

modo a ponderar de que forma o projeto contribuiu para a produção de discursos contra-

hegemônicos. 

No próximo capítulo, apresentarei os pressupostos teóricos que fundamentaram este 

estudo. Para isso, lançarei luz sobre conceitos relacionados ao ensino de língua inglesa no 

mundo globalizado, ao ensino insurgente de (novos) multiletramentos, e à incorporação de 

saberes dos feminismos do Sul global à educação linguística. No segundo capítulo, apresentarei 

a metodologia construída para esta pesquisa, situando o estudo no contexto do CLAC da UFRJ, 

introduzindo o modelo avaliativo de Projetos Temáticos de Multiletramentos e descrevendo os 

procedimentos de análise. No terceiro capítulo, conduzirei a análise do corpus. Por fim, no 

último capítulo, refletirei sobre as observações geradas pela análise.  
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1. Pressupostos teóricos 

1.1 O ensino de língua inglesa no mundo globalizado 

No cenário contemporâneo da globalização, a língua inglesa tem sido considerada uma 

lingua franca; ou seja, uma língua de contato transnacional (CANAGARAJAH, 2006). À 

medida que a globalização, como a concebemos, se intensifica, distâncias espaciais e temporais 

se reduzem e fronteiras se dissolvem (KUMARAVADIVELU, 2006). Milton Santos (2000) 

alerta que essa percepção de espaço e tempo encurtados contribui para a construção da 

globalização como uma fábula. O discurso da globalização é vendido sob premissas que não se 

concretizam; afinal: 

Fala-se, por exemplo, em aldeia global para fazer crer que a difusão instantânea de 

notícias realmente informa as pessoas. A partir desse mito e do encurtamento das 

distâncias – para aqueles que realmente podem viajar – também se difunde a noção de 

tempo e espaço contraídos. É como se o mundo se houvesse tornado, para todos, ao 

alcance da mão. Um mercado avassalador dito global é apresentado como capaz de 

homogeneizar o planeta quando, na verdade, as diferenças locais são aprofundadas. 

Há uma busca de uniformidade, ao serviço dos atores hegemônicos, mas o mundo se 

torna menos unido, tornando mais distante o sonho de uma cidadania verdadeiramente 

universal. Enquanto isso, o culto ao consumo é estimulado. 
Fala-se, igualmente, com insistência, na morte do Estado, mas o que estamos vendo é 

seu fortalecimento para atender aos reclamos da finança e de outros grandes interesses 

internacionais, em detrimento dos cuidados com as populações cuja vida se torna mais 

difícil.” (SANTOS, 2000, p. 18-19] 
 

Em um contexto marcado por movimentos de globalização, sujeitos de diversas partes 

do globo têm se apropriado do ILF para interagir transnacionalmente, geralmente em esferas 

discursivas hegemônicas modeladas por Epistemologias do Norte. Boaventura de Sousa Santos 

(2020) define o Norte global como a parte do globo que produz saberes e valores culturais, 

econômicos, políticos, sociais e religiosos hegemônicos no cenário internacional. As 

Epistemologias do Norte se apoiam em desigualdades entre metrópoles e colônias, impondo 

conhecimentos e valores locais de modo global, muito embora eles não se apliquem a contextos 

locais (SOUSA SANTOS, 2019). Sendo assim, as Epistemologias do Norte partem da premissa 

de que há uma linha abissal 

que separa as sociedades e as formas de sociabilidade metropolitanas das sociedades 

e das formas de sociabilidade coloniais e nos termos da qual aquilo que é válido, 

normal ou ético do lado metropolitano dessa linha não se aplica no seu lado colonial. 

O fato de essa linha ser tão básica quanto invisível permite a existência de falsos 

universalismos que se baseiam na experiência social das sociedades metropolitanas e 

que se destinam a reproduzir e a justificar o dualismo normativo metrópole/colônia. 

Estar do outro lado, do lado colonial, da linha abissal equivale a ser impedido pelo 

conhecimento dominante de representar o mundo como seu e nos seus próprios 

termos. (SOUSA SANTOS, 2019, p.24-25) 
 

No contexto latino-americano, Niño-Murcia (2003) compara a língua inglesa a uma 

moeda linguística através da qual é possível “adquirir” agência em um mercado global. Sendo 
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assim, aqueles que aspiram a proficiência na língua inglesa pretendem se inserir ativamente em 

uma comunidade imaginada, entendida como a idealização de uma comunidade (KANNO; 

NORTON, 2003) que goza de diversos benefícios por se apropriar da língua inglesa. Em outras 

palavras, o aprendizado da língua inglesa como uma língua de contato está atrelado à promessa 

de participação em uma comunidade dita global. Uma vez que a participação nessa comunidade 

está atrelada a uma agenda capitalista, colonial e patriarcal intimamente associada ao processo 

de difusão da língua inglesa, uma consequência desse processo, como observa Niño-Murcia 

(2003) no contexto Peruano, é a comum sensação de frustração entre os aprendizes.  

Sendo assim, neste estudo, proponho o entendimento do inglês como lingua franca 

como uma forma de localismo globalizado (cf. SOUSA SANTOS, 1997), por reconhecer que 

a globalização sempre pressupõe a localização. Portanto, a globalização como a conhecemos 

não é um processo único e inevitável. Pelo contrário, a globalização é resultado “[d]a 

globalização bem sucedida de determinado localismo” (SOUSA SANTOS, 1997, p.14). O 

inglês como lingua franca é um exemplo desse processo. Por exemplo, é comum que a língua 

inglesa seja construída como uma língua global e/ou internacional para fins publicitários no 

mercado de ensino de línguas adicionais. O conceito de comunidade imaginada (global) é 

comumente evocado como uma estratégia de persuasão. No entanto, a perspectiva de língua 

adotada contradiz a premissa de uma língua global e prioriza variedades locais que se 

globalizaram de forma bem sucedida, nomeadamente a estadunidense e a britânica. Uma visita 

ao website do curso de inglês IBEU3 ilustra tal contradição. Em destaque, é possível ler o slogan 

“um inglês para o novo mundo”; contudo, ao final da página o curso lança mão da certificação 

da Embaixada e dos Consulados dos Estados Unidos da América no Brasil para atribuir 

credibilidade ao serviço prestado.  

Considerando que o valor de uma língua é equivalente ao valor de seus falantes 

(BOURDIEU, 1977), o falante de língua inglesa como lingua franca do Sul global está sujeito 

à reprodução de aspectos linguísticos comuns aos países do Norte e é impedido de construir o 

seu mundo e seus valores através dessa língua que pouco lhe parece sua. Portanto, o conceito 

de Epistemologias do Sul, enquanto “proposta epistemológica subalterna, insurgente, resistente, 

alternativa contra um projeto de dominação capitalista, colonialista e patriarcal” (SOUSA 

SANTOS, 2016, p.17), fundamenta a concepção dos Projetos Temáticos de Multiletramentos, 

visto que os PTMs pretendem ressignificar o uso da língua inglesa, atrelando-a a uma forma de 

cosmopolitismo. Em outras palavras, proponho um ato de transgressão, através do qual a língua 

 
3 Disponível em <https://portal.ibeu.org.br/>. Acesso em 07 jan 2020.  

https://portal.ibeu.org.br/
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inglesa seja sugerida aos estudantes como uma ferramenta de organização transnacional que 

rejeita a manutenção da hegemonia do Norte. O ILF se torna, então, um instrumento de 

articulação com vistas à defesa de interesses comuns aos povos do Sul global; a saber, regiões 

do globo à margem do capitalismo e que vivenciam o sofrimento humano (SOUSA SANTOS, 

1997). Neste estudo, defendo que a articulação cosmopolita viabilizada pelo uso do ILF pode 

ser potencializada por uma educação linguística pautada em (novos) multiletramentos. 

1.2 Ensino insurgente de (novos) multiletramentos  

O Projeto Temático de Multiletramentos apresentado neste estudo visa a explorar 

(novos) (multi)letramentos. O prefixo multi- de multiletramentos se ancora no entendimento de 

que a) a multiculturalidade é um fator que contribui para uma variedade de convenções de 

construção de significado; e de que b) tais significados são construídos por recursos semióticos 

cada vez mais multimodais (THE NEW LONDON GROUP, 1996; KALANTZIS et al., 2020; 

ROJO; MOURA, 2019). A multiculturalidade e a multimodalidade, ambas características da 

contemporaneidade, são, portanto, conceitos-chave que têm impactado os objetivos da 

educação linguística. 

Nesse sentido, os princípios que fundamentam um ensino baseado em letramentos têm 

sido ressignificados na intenção de abarcar as demandas linguísticas, discursivas e sociais do 

mundo contemporâneo. A necessidade de adaptar o ensino de letramentos às demandas de 

aprendizes situados no mundo contemporâneo é reforçada pela Base Nacional Comum 

Curricular4, segundo a qual: 

 

É importante que a instituição escolar preserve seu compromisso de estimular a 

reflexão e a análise aprofundada e contribua para o desenvolvimento, no estudante, de 

uma atitude crítica em relação ao conteúdo e à multiplicidade de ofertas midiáticas e 

digitais. Contudo, também é imprescindível que a escola compreenda e incorpore mais 

as novas linguagens e seus modos de funcionamento, desvendando possibilidades de 

comunicação (e também de manipulação), e que eduque para usos mais democráticos 

das tecnologias e para uma participação mais consciente na cultura digital. Ao 

aproveitar o potencial de comunicação do universo digital, a escola pode instituir 

novos modos de promover a aprendizagem, a interação e o compartilhamento de 

significados entre professores e estudantes. (BRASIL, 2018, p.61) 

 

Para contemplar o ensino de multiletramentos, são propostos quatro processos de 

conhecimento que constituem tipos de ação (THE NEW LONDON GROUP, 1996; 

 
4 Embora a BNCC seja um documento de referência para o contexto escolar e este estudo esteja situado no âmbito 

de um curso livre de um projeto de extensão, menciono suas diretrizes por considerar que os entendimentos de 

linguagem presentes no documento são coerentes com a pedagogia que orienta as práticas pedagógicas do CLAC 

Inglês. 
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KALANTZIS; COPE, 2012; KALANTZIS et al., 2020). Esses quatro processos não devem ser 

entendidos como técnicas, mas como pressupostos que podem guiar práticas pedagógicas e 

produção de materiais didáticos. O primeiro processo consiste na prática situada, através da 

qual o estudante é convidado a refletir e discutir sobre algo que já é do seu conhecimento e a 

ter contato com algo que não seja tão familiar. O segundo processo se refere à instrução. Esse 

processo inclui o reconhecimento, a identificação e a nomeação de novos conceitos ou 

fenômenos. Além da nomeação, o estudante também é levado a fazer generalizações sobre as 

dinâmicas envolvidas em tais conceitos e fenômenos. O estudante é motivado a, ativamente, 

observar e investigar seu objeto de estudo, com o intuito de produzir teorizações. O terceiro 

processo corresponde a dois modos de postura crítica: na análise funcional, o estudante reflete 

sobre o funcionamento, significado e construção do seu objeto de estudo; na análise crítica, o 

estudante adota uma postura crítica, expandindo sua análise para além da materialidade do 

objeto.  O último processo consiste na prática transformadora dos novos conceitos e 

fenômenos, em um primeiro momento, adequadamente, e, de forma última, criativamente. 

Embora esses quatro processos sejam apresentados individualmente, é necessário pontuar que 

eles não acontecem isoladamente, ou seguindo uma determinada ordem. 

O ensino de língua que contemple o trabalho com letramentos leva em consideração 

“[...] modos culturais de utilizar a linguagem escrita com que as pessoas lidam em suas vidas 

cotidianas, sejam elas alfabetizadas ou não, com os mais diferentes níveis ou graus de 

(an)alfabetismo” (ROJO e MOURA, 2019, p.17). Afinal, “práticas de letramento ou letradas é 

um conceito que parte de uma visada socioantropológica” (idem, p.16), o que demanda o 

reconhecimento de que elas são moldadas em diferentes comunidades e culturas. Sendo assim, 

Rojo e Moura definem o ato de letrar como a criação de eventos, ou seja, oportunidades de lidar 

com textos em diferentes modalidades, que introduzam os estudantes a novas práticas de leitura 

que sejam consideradas socialmente relevantes. 

Em meio à dinamicidade das múltiplas culturas e semioses no mundo contemporâneo, 

algumas questões se tornam imperativas: Que letramentos devem ser contemplados pela escola? 

Que letramentos são considerados socialmente relevantes para o processo de ensino-

aprendizagem? Para responder a essas perguntas, é necessário considerar que os letramentos 

são dêiticos; ou seja, os letramentos referenciam as circunstâncias tecnológicas de um tempo e 

são, portanto, variáveis (LEU et al., 2017). A partir desse entendimento, o adjetivo novos pode 

ser adicionado ao conceito de (multi)letramentos. Segundo LEU et al. (2017), os novos 

(multi)letramentos partem da premissa de que a internet tem sido a tecnologia central das 

práticas letradas na contemporaneidade e, portanto, ela demanda novos letramentos daqueles 
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que queiram usá-la em sua potencialidade e/ou fazer parte de uma comunidade global digital. 

Considerando que esses novos letramentos são múltiplos, multimodais e multifacetados, os 

letramentos críticos5 assumem uma relevância central no processo de ensino-aprendizagem. 

No intuito de explorar os (novos)(multi)letramentos, o ensino linguístico deve ser 

pautado em um trabalho com gêneros do discurso, uma vez que “o emprego da língua efetua-

se em forma de enunciados (orais e escritos) concretos e únicos” (BAKHTIN, 2016 [1952], 

p.11-12). Em uma perspectiva bakhtiniana, os gêneros do discurso são entendidos como tipos 

de enunciados relativamente estáveis que se distinguem por seu conteúdo temático, estilo e 

estrutura composicional. A partir da premissa de que os gêneros do discurso são “instrumentos 

semióticos complexos” (SCHNEUWLY, 2011, p.24) e tornam possíveis as interações sociais 

em dada esfera comunicativa, entendo que a aula de ILF é um espaço privilegiado de construção 

de tais instrumentos de forma crítica e reflexiva. A aprendizagem de uma língua através de uma 

perspectiva enunciativo-discursiva da linguagem, deve levar em conta que: 

 

As formas da língua e as formas típicas dos enunciados, isto é, os gêneros do discurso, 

chegam à nossa experiência e à nossa consciência juntas e estreitamente vinculadas. 

Aprender a falar significa aprender a construir enunciados (porque falamos por 

enunciados e não por orações isoladas e, evidentemente, não por palavras isoladas). 

(BAKHTIN, 2016 [1952], p.38-39) 

 

Para Bakhtin (2016), “o enunciado é pleno de tonalidades dialógicas” (p. 59). Isso 

implica reconhecer que todo enunciado constitui “um elo na cadeia da comunicação discursiva 

de um determinado campo” (p.57). Como consequência, é impossível conhecer um enunciado 

em sua amplitude e profundidade sem situá-lo na complexa rede de enunciados que o antecedem 

e procedem. Afinal, “todo enunciado é pleno de ecos e ressonâncias de outros enunciados com 

os quais está ligado [...]” (p. 57). Em outras palavras, os enunciados dialogam entre si, 

produzindo réplicas e os mais variados tipos de atitudes responsivas. Para este estudo, o 

conceito bakhtiniano de dialogismo assume grande importância. Uma vez que o PTM 

apresentado convida estudantes de língua inglesa a produzir enunciados em uma rede social, 

foi necessário que os estudantes compreendessem que ao produzir enunciados concretos, eles 

estariam se apropriando e respondendo a enunciados anteriores (de distintas esferas 

discursivas), e que seus próprios enunciados estariam sujeitos às mais variadas atitudes 

responsivas de internautas. O trabalho com a inevitável natureza dialógica do enunciado no 

 
5 O entendimento de letramento crítico adotado neste estudo será apresentado mais adiante.   
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PTM @HerVoiceMatters.BR desafia, portanto, práticas pedagógicas cristalizadas que veem o 

texto com uma mera abstração linguística.       

 A concepção do Projeto Temático de Multiletramentos apresentado neste estudo 

pressupõe a concepção do discurso como prática social, como um modo de agir. Nesse sentido, 

segundo Volóshinov (2017), a linguagem é uma “encarnação sígnica” (p. 204) de nossas 

vivências. Em outras palavras, é através da linguagem que a vida ganha forma e direção. Sendo 

assim, a linguagem é considerada um produto ideológico à medida que: 

 

Qualquer produto ideológico é não apenas uma parte da realidade natural e social — 

seja ele um corpo físico, um instrumento de produção ou um produto de consumo — 

mas também, ao contrário desses fenômenos, reflete e refrata outra realidade que se 

encontra fora dos seus limites. Tudo o que é ideológico possui uma significação: ele 

representa e substitui algo encontrado fora dele, ou seja, ele é um signo. 

(VOLÓCHINOV, 2017 [1929], p. 91) 

  

A relevância de uma pedagogia de (novos) multiletramentos, a deiticidade do conceito 

de letramentos e a natureza ideológica da linguagem apontam para a necessidade de um 

processo de ensino-aprendizagem de língua adicional, sobretudo de ILF, que seja 

comprometido com o desenvolvimento da criticidade. Aqui, entendo criticidade como prática 

problematizadora (PENNYCOOK, 2006), uma postura que incentiva o autoquestionamento, a 

investigação de como se dão as relações de poder em micro e macro contextos e a 

problematização do que é dado como natural ou verdadeiro. Sendo assim, a criticidade deve 

atravessar todo o processo de ensino-aprendizagem de (novos) multiletramentos, uma vez que: 

 

Sem abdicar das contribuições e dos insights da pedagogia crítica [de Paulo Freire], 

mas negando seu determinismo no que diz respeito à desigualdade estrutural e uma 

possibilidade de agência mais voltada para resistência do que para a (transform)ação 

[...], a corrente australiana do letramento crítico (MUSPRATT; LUKE; FREEBODY, 

1997) tem como objetivo “empoderar os aprendizes, promovendo-os com um aparato 

analítico-crítico para ajudá-los a refletir sobre experiências e práticas com a 

linguagem, as suas próprias e as dos outros, em instituições das quais fazem parte e 

na sociedade em que vivem como um todo” (CLARK; IVANIC, 1997, p. 217) [...]. 

(TILIO, 2017, p. 25) 

 

O letramento crítico, segundo Luke (2012), adota a visão “[d]a língua(gem), textos e 

discursos como meios basilares para representar e remodelar possíveis palavras” (p. 8, tradução 

minha); portanto, o letramento crítico visa o desenvolvimento da capacidade de analisar e 

transformar relações sociais e condições materiais através de textos. Luke entende o letramento 

crítico como uma prática cultural e linguística que “acarreta um entendimento de como textos 

e discursos incrivelmente sofisticados podem ser manipulados para representar e, de fato, alterar 

o mundo” (p. 9, tradução minha). Portanto, o desenvolvimento do letramento crítico se baseia 
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“no imperativo à liberdade de diálogo e na necessidade de criticar todos os textos, discursos e 

ideologias” (p. 9, tradução minha). Em outras palavras,  

 

[...]  letramento crítico não é aqui tomado como um procedimento metodológico único 

ou como um conjunto de ferramentas com o intuito de promover a análise crítica de 

textos contextualizados (LUKE, 1997), mas como “uma coalisão de interesses 

educacionais comprometidos com o engajamento das possibilidades que as 

tecnologias da escrita oferecem para a mudança social, diversidade cultural, igualdade 

econômica e emancipação política. (LUKE; FREEBODY, 1997, p.1) 

 

No que tange a relação entre o letramento crítico e a leitura, Cervetti et al. (2011) 

destacam que o letramento crítico consiste em uma postura que se adota perante a interação 

com o texto, abordando os sentidos do texto como construídos, e não como dados. Dessa forma, 

através do letramento crítico, o estudante não extrai de modo passivo o sentido do texto; ele 

atribui sentido ao texto levando em consideração o contexto de relações sociais, históricas e de 

poder. Extrapola-se, portanto, a proposta da leitura crítica de reconhecer a intencionalidade de 

um texto e seu autor, e aprofunda-se na missão de conhecer o mundo através do contato ativo 

com o texto, o que Janks (2010) chama de leitura contra o texto. 

Considerando a relevância dos (novos)(multi)letramentos e o imperativo do 

desenvolvimento do letramento crítico, o Letramento Sociointeracional Crítico (TILIO, 2019) 

é a pedagogia que fundamentou a concepção do Projeto Temático de Multiletramentos 

investigado neste estudo. O Letramento Sociointeracional Crítico (doravante LSC) se 

compromete com um ensino de língua adicional que tenha como objetivo "ajudar os aprendizes 

a compreenderem como as línguas contribuem para a sua constituição como sujeitos” (TILIO, 

2019, p.188) a partir do pressuposto de que “a língua expressa valores construídos nas práticas 

sociais e favorecem a formação de cidadãos engajados com o seu entorno e com o de outras 

realidades sociais” (p.189). Desse modo, o LSC “buscar aliar objetivos instrumentais de uso da 

língua a objetivos educacionais mais amplos, conciliando uma perspectiva pragmática, de uso 

da língua, e uma perspectiva educacional, de formação de cidadãos/cidadãs” (p.189). 

Para o LSC, o ensino deve visar a formação de cidadãos autônomos capazes de agir no 

mundo através da linguagem, entendida por uma ótica de multiletramentos, uma vez que a 

língua é considerada apenas um dos sistemas envolvidos na construção de significados. A 

autonomia é entendida por um viés sociocultural (NICOLAIDES; TILIO, 2011); ou seja, o 

estudante autônomo é empoderado para se apropriar da língua para interagir 

socioculturalmente. No LSC, o livro didático é entendido com um banco de materiais didáticos 

a serem usados criticamente pelo professor como (mais) um instrumento de mediação no 



16 
 

processo de ensino aprendizagem. Com relação às estratégias de avaliação, o LSC destaca que 

ela deve ser contínua e formativa; ou seja, ela deve visar a informar a ação pedagógica. 

No projeto apresentado e analisado neste estudo, o desenvolvimento da autonomia 

sociocultural dos estudantes se deu através do uso da linguagem na construção de enunciados 

para uma rede social online. As diferentes etapas do projeto foram orientadas pela exploração 

de textos em diferentes gêneros discursivos sobre mulheres brasileiras. Sendo assim, a 

concepção do projeto partiu da premissa de que tematizar identidades e vivências de mulheres 

do Sul global constituiria uma forma de potencializar a formação cidadã dos estudantes. 

1.3 Transversalidade: educação linguística e feminismos do Sul global  

 

O processo de ensino-aprendizagem de língua inglesa propicia espaços privilegiados de 

discussão de assuntos imperativos à vida contemporânea. Uma proposta pedagógica apoiada no 

Letramento Sociointeracional Crítico e comprometida com o resgate e a valorização de 

Epistemologias do Sul deve se pautar em uma agenda ética, sobretudo se o histórico de opressão 

da consolidação da língua inglesa como lingua franca for considerado. Tal agenda ética pode 

ser postulada a partir de princípios sustentados pela Constituição Federal (cf. MOITA LOPES, 

1999), os quais incluem “a dignidade da pessoa humana (a recusa em aceitar preconceitos), 

igualdade de direitos, participação (no espaço público) e a co-responsabilidade pela vida social” 

(s.p.). 

Uma educação linguística engajada com tais princípios é viabilizada pela incorporação 

de temas transversais ao currículo. Segundo Moita Lopes (1999), a transversalidade temática 

aponta para a imperatividade de certas questões necessárias à vida social contemporânea, o que 

implica a transposição de determinadas práticas sociais em componentes temáticos que possam 

ser incorporados às práticas pedagógicas. Nesse sentido, temas transversais demandam uma 

intenção de explorá-los admitindo sua complexidade através de um abordagem interdisciplinar 

por excelência.  

Considerando a) a igualdade de gênero um direito humano reconhecido pela Assembleia 

Geral da ONU (1948) e pela Constituição Federal (BRASIL, 1988); b) as particularidades da 

luta feminista no Brasil, que incluem taxas altas de violências de diversas naturezas contra a 

mulher; c) a baixa representação política das mulheres, com um índice de 10.5% de ocupação 

da câmara de deputados e 16% no senado (IBGE, 2018); e d) que a desigualdade de acesso à 

educação entre mulheres é atravessada por questões raciais inerentes ao tecido social brasileiro 

(idem), é imperativo que eixos temáticos relacionados à pluralidade de identidades femininas, 
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à liderança política feminina e aos direitos da mulher no Brasil sejam incorporados ao ensino 

de línguas adicionais. 

Diante dessa perspectiva, o PTM investigado neste estudo propõe discussões, a partir 

de um viés enunciativo-discursivo, sobre narrativas femininas brasileiras. A escolha temática 

se sustentou na premissa de que a construção de identidades de mulheres brasileiras está sujeita 

às noções de feminino do Norte global. O próprio discurso feminista no (e não do) Brasil tem 

aderido a pautas e reinvindicações de mulheres do Norte global, sobretudo devido ao processo 

de ressignificação do movimento ocidental pelo capitalismo desorganizado proposto pelo 

neoliberalismo (FRASER, 2009). Desse modo, um discurso feminista exclusivo de mulheres 

do ocidente tem apagado as variadas vozes femininas atravessadas por saberes do Sul. As 

vivências compartilhadas por mulheres à margem do capitalismo dão luz a princípios feministas 

alternativos que visem a “ver a diferença colonial, resistindo enfaticamente ao seu próprio 

hábito epistemológico de apagá-la” (LUGONES, 2010, p.753, tradução minha). 

Na contramão de um feminismo ocidental pautado em necessidades e desejos 

individuais, um feminismo de base epistemológica decolonial se compromete com o aspecto 

comunitário da vida social e da luta feminista. Julieta Paredes (2010) propõe uma noção de 

comunidade viva em que homens e mulheres não se oponham com base nos princípios 

reprodutivos da heterossexualidade, mas como duas metades autônomas que constituem uma 

sociedade pautada na complementaridade e reciprocidade. Através dessa perspectiva, a mulher 

não deve ser subjugada ao homem, visto que ela, assim como toda mulher, é uma metade 

essencial da sociedade. A noção de comunidade de Julieta Paredes desafia os valores 

individualistas do movimento feminista ocidental.   

Alinhado à percepção de comunidade, um feminismo do (e para o) Sul global não deve 

se isolar em si, mas se entrelaçar a outras questões imperativas à vida no mundo contemporâneo. 

Maria da Graça Costa (2020) propõe um feminismo que rejeite noções capitalistas ocidentais 

naturalizadas e impostas ao Sul global. Essa proposta implica o reconhecimento e a valorização 

de saberes de mulheres de movimentos populares ligados ao uso da terra, engajadas na 

construção de relações com o meio ambiente mais sustentáveis. Em outras palavras: 

 
Ao problematizar as noções ocidentais de gênero, raça e, sobretudo, de humano, 

mostrando como estes são conceitos também construídos a partir de saberes situados, 

o feminismo decolonial abre espaço para uma construção mais simétrica no campo 

científico, filosófico e político em que se refere ao entendimento das agências mútuas 

entre humano e não humanos. A partir desse debate e da articulação ente o movimento 

agroecológico e o movimento feminista, o conceito de “bem-viver” tem sido 

reivindicado em discursos de lideranças e movimentos como forma de construir uma 

alternativa à ideia de desenvolvimento capitalista antropocêntrico constituído a partir 

da arbitrária divisão entre humanidade e natureza. (COSTA, 2020, p. 289) 
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 No modelo de Projetos Temáticos de Multiletramentos, enquanto proposta de ensino e 

avaliação comprometida com a prática problematizadora, é possível tematizar o feminismo no 

Sul global e fomentar a discussão de questões essenciais à agenda do movimento: 

 

O giro colonial impactou profundamente o feminismo latino-americano, de tal forma 

que hoje se questiona a validade da adesão identitária do feminismo latino-americano 

ao feminismo de maneira geral. Se a luta feminista contra a opressão masculina surge 

inegavelmente no bojo da modernidade europeia com a busca da ampliação dos 

direitos, é justo desconfiarmos das suas intenções. Afinal, de que categoria universal 

“mulher” estamos falando quando afirmamos que as mulheres devem se unir contra a 

opressão patriarcal? (CASTRO, 2018) 

 

Através da prática problematizadora, os PTMs propõem um espaço de reflexão e 

desnaturalização do que se entende por feminismo e do que constitui a dita “categorial universal 

‘mulher’”. À medida que o trabalho com gêneros discursivos viabiliza o desenvolvimento e 

exercício da autonomia sociocultural, os estudantes serão instigados a investigar, questionar, 

pesquisar, resgatar e (co)construir identidades, trajetórias e valores plurais de mulheres 

brasileiras. 

Na seção a seguir, lançarei luz sobre a forma como os feminismos do Sul Global e o 

Letramento Sociointeracional Crítico foram articulados na materialidade de um Projeto 

Temático de Multiletramentos.  

 

2. Metodologia 

2.1 Contexto: o projeto de extensão CLAC 

O Curso de Línguas Aberto à Comunidade (CLAC) é um projeto de extensão da 

Faculdade de Letras da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) que promove 

oportunidades de iniciação à docência no ensino de línguas. O setor de inglês é coordenado 

pelo Professor Dr. Rogério Tilio e orientado por outros professores do Departamento de Anglo-

Germânicas. Atualmente, o CLAC Inglês oferece cursos de inglês para fins gerais (com oito 

níveis), de inglês para leitura (com dois níveis), de inglês para produção oral (nível único) e de 

inglês para graduandos (com dois níveis). Os monitores que atuam no projeto são alunos de 

Letras Português-Inglês aprovados em um processo seletivo composto por exame escrito, 

entrevista e oficina de preparação inicial.  

No segundo semestre de 2020, atuamos de modo remoto por conta das condições 

sanitárias impostas pela pandemia da COVID-19. Nesse semestre, ofertamos 75 turmas, 

distribuídas entre 53 monitores-bolsistas engajados em atividades relacionadas à docência e à 
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pesquisa. Para assistir o trabalho da coordenação, uma equipe de monitores-colaboradores, da 

qual faço parte, se responsabiliza por funções que incluem o gerenciamento de processos de 

seleção de monitores e de ingresso de estudantes no projeto, a assistência a novos monitores, a 

coordenação de ao menos um nível e a atuação como intermediários entre diferentes instâncias 

do projeto (TILIO, 2018). 

A investigação proposta por este estudo está situada no âmbito do nível inicial do curso 

regular do CLAC Inglês. Os materiais adotados no Inglês 1 consistem no livro didático Voices 

1 (Unidades 1, 2, 3 e 8), materiais produzidos por cada monitor de acordo com a realidade de 

cada turma e dois PTMs desenvolvidos coletivamente pelos monitores a partir de propostas 

apresentadas pelos monitores-colaboradores. Em linhas gerais, os materiais contemplam a 

discussão de temas ligados ao uso da língua inglesa no mundo globalizado, a construções de 

identidade, a diferentes estruturas familiares e a aspectos culturais de rotinas. Além disso, o 

curso visa a explorar tópicos linguísticos necessários a análise e produção dos gêneros 

discursivos que materializam as discussões temáticas, dentre os quais se destacam expressões 

de opinião, anglicismos, cognatos, números cardinais (em diferentes funções), pronomes 

pessoais, construções de posse, adjetivos para descrição de identidade, personalidade e 

aparência, marcadores discursivos, presente simples, preposições e artigos. Por adotarmos o 

Letramento Sociointeracional Crítico, abordamos os tópicos linguísticos através do trabalho 

com gêneros discursivos, situando o texto em um contexto histórico, social e cultural. Dessa 

forma, é comum incorporarmos tópicos linguísticos transversais à ementa do curso caso os 

letramentos os demandem.  

  

2.2 Projetos Temáticos de Multiletramentos 

No início de 2019, eu e Gabriel Martins (monitor-colaborador que atuava comigo no 

Inglês 1) começamos o processo de idealização dos Projetos Temáticos de Multiletramentos, 

motivados pelo entendimento de que as estratégias de avaliação do CLAC Inglês não eram mais 

compatíveis com as concepções de língua e ensino que fundamentam as nossas práticas 

pedagógicas, sobretudo em níveis iniciais. Embora o CLAC-Inglês tivesse migrado da 

Abordagem Comunicativa (CLT) para a pedagogia de Letramento Sociointeracional Crítico 

(LSC) em 2015, o sistema de avaliação ainda guardava aspectos da avaliação no CLT. Com a 

adoção do LSC, as provas foram adaptadas a uma perspectiva enunciativo-discursiva, através 

da qual o texto é situado em seu contexto sócio-histórico e cultural. No entanto, esse período 

de transição no CLAC-Inglês foi marcado por uma enorme dificuldade de transpor 
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conhecimentos teóricos para as nossas práticas pedagógicas. Portanto, embora as provas 

explorassem gêneros do discurso e diferentes letramentos, elas i) não contemplavam o conceito 

de multiletramentos; ii) não estimulavam a autonomia sociocultural; e iii) eram vistas pelos 

estudantes como elementos de intimidação.  

Essas três falhas no modelo de avaliação derivavam da natureza pontual e reducionista 

do formato tradicional de prova. A estrutura composicional cristalizada do modelo prova, bem 

como o seu padrão de interação limitado a aprendiz-professor dificultavam o diálogo entre a 

prova, enquanto hipergênero, e os atores envolvidos no processo de avaliação. Além disso, as 

provas levavam em conta apenas a avaliação somativa (cf. MIQUELANTE et al., 2017), 

limitando-se a averiguar o cumprimento de certos objetivos pedagógicos. Nesse sentido, o 

modelo avaliativo vigente até então: 

a) Fragmentava os letramentos, visto que os diferentes textos que compunham a prova não 

dialogavam de forma coesa. Por exemplo, no nível 1 do CLAC Inglês, discutimos quatro 

eixos temáticos; nomeadamente, a presença da língua inglesa no cotidiano brasileiro, 

construções de identidades, diferentes estruturas familiares e aspectos culturais 

relacionados a diferentes rotinas. Era comum que uma mesma prova fosse composta por 

uma postagem de blog sobre o significado de família, seguido de um vídeo promocional 

apresentando a rotina de uma celebridade, sem que houvesse qualquer relação entre os 

dois textos; 

b) Restringia os enunciados produzidos pelos estudantes a fins pedagógicos, reduzindo-os 

a meras respostas de prova redigidas em troca de pontuação. Não era raro encontrar 

questões indagando os estudantes quanto aos seus posicionamentos perante textos e 

assuntos presentes na prova. No entanto, tais posicionamentos se findavam no momento 

em que o estudante redigisse e entregasse a prova ao monitor, já que jamais haveria uma 

reflexão acerca da natureza e construção dos diferentes posicionamentos em uma turma; 

c) Remetia a uma abordagem conteudista, pois demandava que os aprendizes assumissem 

saberes (semi-)prontos. Afinal, a prova era elaborada com o intuito de checar tópicos 

linguístico-discursivos previstos na ementa do curso. Como o formato já era 

cristalizado, o próprio estudante já sabia o que esperar e planejava o uso de construções 

típicas do nível.    

Na função de professores-pesquisadores em formação, eu e Gabriel Martins transformamos tais 

inquietações em discussões que levaram à concepção prático-teórica de um novo modelo de 

avaliação: os Projetos Temáticos de Multiletramentos. 
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Um Projeto Temático de Multiletramentos (SAMPAIO; MARTINS, 2020) é um modelo 

avaliativo que consiste em uma série de Tarefas (Tasks) que objetivam explorar variados 

letramentos, situadas em um eixo temático transversal. As Tarefas se articulam de forma 

processual, com cada Task servindo de andaime para a Task seguinte, e o projeto culmina em 

uma produção de um gênero discursivo oral ou escrito que circulará em plataformas que 

extrapolam os limites da sala de aula. Sendo assim, os PTMs estimulam o estudante a se engajar 

na discussão de um tema transversal e a intervir no mundo através da linguagem de forma 

reflexiva e autônoma. 

A seleção do eixo temático dialoga com temas que sejam coerentes com aqueles que 

estejam previstos na ementa do curso e no conteúdo programático do livro didático adotado. 

Ademais, a escolha temática dos projetos visa a contribuir para o exercício ético da autonomia 

sociocultural (NICOLAIDES e TILIO, 2011). Desse modo, é esperado que, ao final do projeto, 

as produções textuais dos estudantes circulem em contextos reais, não forjados para finalidades 

pedagógicas, contribuindo para uma ação intervencionista através da produção de discursos 

anti-hegemônicos. 

A seleção dos gêneros discursivos também dialoga com aqueles previstos na ementa do 

curso e explorados em algum nível pelo livro didático. Entretanto, os gêneros discursivos 

previstos formalmente para os cursos não devem limitar a riqueza discursiva dos projetos; 

afinal, a esfera temática pode evocar a abordagem de outros gêneros em alguma fase do PTM. 

O processo de seleção dos gêneros discursivos é orientado por alguns critérios; a saber, a 

relevância dos gêneros às práticas sociais dos estudantes; a complexidade semiótica dos 

gêneros; a proeminência de tópicos linguístico-discursivos enfocados pelo nível; e a relação 

entre o gênero discursivo selecionado e o eixo temático do projeto. Os enunciados (concretos) 

selecionados para integrar o projeto são organizados estrategicamente nas Tarefas, gerando 

diferentes possibilidades de exploração textual. Por exemplo, um texto pode ser um motivador 

para uma discussão temática, um andaime para uma outra atividade de produção, um objeto de 

fruição artística/literária, ou objeto de análise linguístico-discursiva. Em outras palavras, o 

modelo de PTMs propõe uma abordagem que leve em consideração a centralidade do discurso 

na vida contemporânea, o que implica um trabalho com e contra textos, sejam eles orais, escritos 

e/ou visuais, de forma diversificada, visando a reflexão sobre a construção de significados e as 

práticas sociais materializadas por eles.  

Originalmente pensado no contexto do CLAC da UFRJ, em que cada curso tem a 

duração de um semestre, cada PTM tem sido composto por, no mínimo, três Tarefas. Cada 

Tarefa possui um objetivo distinto que contribuirá em alguma medida para a ação total proposta 
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pelo projeto. Como as Tarefas são aplicadas em diferentes momentos do curso, é importante 

que cada Tarefa tenha uma organização interna sólida. A estrutura de cada Tarefa varia de 

acordo com os objetivos almejados; no entanto, de modo geral, cada Tarefa segue a mesma 

estruturação adotada pela coleção Voices (TILIO, 2015): 

a) Contextualização: A primeira seção introduz o assunto da Tarefa através de gêneros 

discursivos (verbete enciclopédico e biográfico, manchete de jornal, reportagem, 

fotografia, ilustração, infográfico etc.). O objetivo é engajar os estudantes em uma 

reflexão sobre o tema a partir da interação entre os conhecimentos que eles já trazem 

consigo e aqueles apresentados pelos textos da seção. Ainda que os alunos sejam 

levados a explorar a construção de sentido das múltiplas linguagens materializadas pelos 

textos da contextualização, a seção deve priorizar a discussão do tema que atravessará 

toda a Tarefa; 

b) Pré-atividades: Essa seção pretende preparar o aluno para os letramentos a serem 

explorados na seção principal. Sendo assim, é importante que os conhecimentos prévios 

dos estudantes sejam ativados e que eles modelem, coletivamente com o professor e os 

colegas, as estratégias e atitudes necessárias para o(s) letramento(s) da seção seguinte; 

c) Atividades de compreensão/produção: A seção principal conduz o estudante à 

exploração do(s) letramentos centrais da Tarefa, o que pode incluir tanto a compreensão  

como a produção de gêneros discursivos escritos e orais. Nessa seção, as atividades, que 

abarcam aspectos linguístico-discursivos de textos orais ou escritos, consistem em 

propostas de leitura e/ou produção de textos, de análise linguístico-discursiva, de 

espaços de problematizações etc.  

d) Pós-atividades: As seções finais pretendem concluir as atividades propostas pela Tarefa 

de modo reflexivo. São propostos questionamentos diversos acerca do assunto da Tarefa 

/PTM, bem como a reflexão sobre as relações que foram construídas entre os discursos 

e vozes contemplados pela Tarefa e o tema do projeto. Finalmente, a seção de pós 

atividades visa a instigar atitudes responsivas e estabelecer um gancho para a próxima 

Tarefa. 

A estruturação de um PTM leva em consideração o objetivo principal do projeto. Em 

2020, durante o período remoto do CLAC-Inglês, desenvolvemos e aplicamos o PTM 

@HerVoiceMatters.BR. O projeto visava a explorar a construção de identidades de figuras 

públicas femininas, cujas relevâncias são de natureza social, cultural e/ou política. O 

@HerVoiceMatters.BR consistiu em 4 Tarefas, conforme o quadro abaixo: 
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Tarefa Objetivo 

Letramento de leitura 

(Anexo 1) 

A Tarefa visa a incentivar os alunos a discutir os desafios enfrentados 

pelas mulheres contemporâneas no mundo. Através do 

desenvolvimento do letramento de leitura, espera-se que os alunos 

reflitam sobre as identidades de mulheres de relevância social, 

política e cultural. A seleção dos textos deve priorizar verbetes 

biográficos de mulheres que vivenciaram diversos tipos de opressão 

em decorrência dos processos de colonialismo/ imperialismo. 

Portanto, as discussões propostas pela Tarefa devem apresentar aos 

alunos perspectivas alternativas sobre o que significa ser mulher no 

século XXI. 

Letramento de 

escrita 

(Anexo 2) 

Os alunos devem produzir um verbete biográfico de uma figura 

pública feminina brasileira de relevância social, política ou cultural 

em nível local ou global. Essa escolha não precisa ser feita 

imediatamente, visto que os alunos devem fazer alguma pesquisa 

antes que cheguem a uma decisão. Os monitores devem apoiar os 

alunos no processo de compreensão do que significa ser relevante.  

Letramento auditivo 

e letramento oral  

(Anexo 3) 

Os estudante serão apresentados a outra figura pública feminina, mas 

dessa vez sua introdução será explorada junto ao desenvolvimento do 

letramento auditivo. Essa Tarefa permitirá compreender a 

apresentação biográfica como uma construção discursiva do sujeito. 

Os alunos serão questionados sobre o que é contado da história de 

alguém, e como é contado. 

Como eles já trabalharam com as figuras públicas escolhidas na 

Tarefa anterior, os alunos devem agora desenvolver uma reportagem 

oral sobre essas mulheres para seus colegas. A ideia é compartilhar 

com o resto da classe as mulheres que eles julgam relevantes social, 

política e/ou culturalmente para o nosso país e para o mundo. 

Letramento de 

escrita 

(Anexo 4) 

Os alunos devem fazer uma postagem sobre a figura pública 

escolhida em uma conta do Instagram (@HerVoiceMatters.BR) 

criada para todo o English 1. No texto da postagem, eles devem postar 

uma versão do verbete biográfico adaptada ao novo gênero 

discursivo. A legenda deve incluir apenas informações relevantes e 

essenciais sobre a mulher escolhida para justificar sua importância. 

Outros elementos típicos do gênero podem ser explorados e usados 

pelos alunos (seleção de imagens, hashtags, marcação de perfil, 

emojis, etc). 

Quadro 1: Relação de Tarefas e objetivos do Projeto Temático de Multiletramentos @HerVoiceMatters.BR 

desenvolvida no ano de 2020 

 

Os grupos de trabalho foram responsáveis pela elaboração de cada uma das Tarefas. Esse 

processo contou com o diálogo entre os autores e os demais monitores do Inglês 1 e a orientação 

do Prof. Dr. Rogério Tilio. À medida que as Tarefas foram idealizadas e concebidas ao longo 

do semestre letivo, as observações surgidas da experiência de aplicação de cada Tarefa em cada 
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turma alimentaram o desenho da Tarefa seguinte. Desse modo, as Tarefas apresentaram um 

crescente grau de complexidade linguístico-discursiva, e a discussão temática se tornou, a partir 

da Tarefa 2, mais bem acabada.  Abaixo, descrevo resumidamente as atividades propostas por 

cada Tarefa. 

• Tarefa 1 (Letramento de leitura): a) Proposta de leitura dos verbetes biográficos de 

Sônia Guajajara (ativista e política pelos direitos dos povos originários no Brasil), 

Loujain al-Hathloul (defensora de direitos da mulher e presa política na Arábia Saudita) 

e Chimamanda Ngozi Adichie (escritora da Nigéria); b) Questões de identificação e 

reflexão acerca das características estilísticas e discursivas estáveis e instáveis dos 

verbetes biográficos; c) Reflexão acerca da semelhanças entre os aspectos biográficos 

das três mulheres; e d) Questionamento sobre a relação entre a trajetória de cada uma 

das mulheres e seus respectivos contextos sociais, geográficos e culturais. 

• Tarefa 2 (Letramento de escrita): a) Discussão sobre liderança feminina na América 

Latina a partir da leitura de uma manchete jornalística; b) Leitura comparativa de dois 

verbetes biográficos sobre Jurema Werneck (médica brasileira e diretora executiva da 

Anistia Internacional) veiculados em duas plataformas distintas; a saber, Wikipedia e 

Global Fund for Women; c) Reflexão acerca da construção de sentido dos verbetes em 

cada plataforma, levando em consideração as práticas sociais materializadas por cada 

enunciado; d) Planejamento de um verbete biográfico sobre uma figura pública feminina 

brasileira da atualidade a quem pudesse ser atribuída relevância social, política e/ou 

cultural; e) Redação do verbete em duas versões; e f) Discussão sobre cooperação 

internacional (atos de cosmopolitismo) a partir de um fragmento da entrevista concedida 

por Jurema Werneck ao Association for Women's Rights in Development. 

• Tarefa 3 (Letramento auditivo e oral): a) Discussão sobre a representação de mulheres 

negras brasileiras em premiações de diversas naturezas dentro e fora do país, a partir da 

leitura de manchetes sobre Zezé Motta (atriz), Rafaela Silva (judoca) e Djamila Ribeiro 

(filósofa); b) discussão sobre os objetivos da premiação neerlandesa The Prince Claus 

Awards a partir da leitura de trecho do relatório de 2019; c) leitura de um verbete 

biográfico da fundação sobre Djamila Ribeiro; d) discussão sobre aspectos profissionais 

da atuação de Djamila Ribeiro; e) Compreensão de dois vídeos: um vídeo institucional 

introdutório sobre a premiação de Djamila Ribeiro e um trecho da palestra conferida por 

Ribeiro na ocasião da cerimônia de premiação; d) Planejamento da produção de uma 

reportagem oral da pesquisa conduzida na Tarefa anterior; e) Produção da reportagem 

oral de modo assíncrono (por vídeo) ou síncrono (por videochamada), seguida de 
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interação entre os estudantes; e f) Discussão sobre racismo estrutural a partir de trecho 

de uma entrevista concedida por Djamila Ribeiro durante a cerimônia de premiação.  

• Tarefa 4 (Letramento escrito): a) Reflexão sobre a rede social Instagram, levando em 

consideração suas funcionalidades, padrões de interação e relevância no mundo 

contemporâneo; b) Análise linguístico-discursiva do perfil resultante do PTM 

@WeAreBrazilianVoices do semestre anterior;  c) Leitura comparativa de postagens 

sobre Nilcemar Nogueira (gestora cultural), Nátaly Neri (youtuber e ativista 

antirracismo) e Benedita da Silva (política) produzidas e postadas por alunos 

participantes do projeto anterior; d) Reflexão acerca da construção de sentido pelos 

variados recursos semióticos característicos da rede social Instagram; e) Planejamento 

e produção de uma postagem de Instagram  produzida a partir da adaptação do verbete 

biográfico produzido na Tarefa 2 ao gênero discursivo postagem de Instagram, 

incorporando (ou não) as observações feitas por colegas e monitores após a reportagem 

oral da Tarefa 3; f) Publicação da postagem na conta @HerVoiceMatters.BR; e g) 

Engajamento nas postagens de outros estudantes do Inglês 1 através da plataforma. 

  

Cabe um olhar mais aprofundado à Tarefa 4, visto que ela apresentou uma proposta de 

produção multimodal aos estudantes no momento da conclusão do projeto. Na referida Tarefa, 

o estudante é convidado a refletir sobre como o material linguístico produzido na Tarefa 2 não 

é apropriado à publicação em uma rede social. Essa conclusão é alcançada pelos próprios 

estudantes, uma vez que eles, em sua maioria, já são familiarizados com a plataforma 

Instagram. Os conhecimentos dos estudantes quanto ao funcionamento da plataforma, seja 

como autor e/ou como leitor, contribuiu para que o trabalho realizado na Tarefa 4 se 

concentrasse na adaptação estilística de um texto produzido anteriormente. Em outras palavras, 

o estudante é convidado a reconstruir um texto de sua autoria em um novo contexto discursivo, 

transformando um enunciado que havia sido produzido para fins pedagógicos em um enunciado 

genuíno a ser publicado em uma plataforma além dos limites digitais do curso online. Isso 

implica que o estudante volte a sua atenção para o destinatário de seu texto, que, no caso da 

rede social, é um público idealizado, e na forma como o endereçamento a esse público será 

incorporado ao texto da postagem. Além disso, a Tarefa propõe que o estudante reflita sobre 

aspectos estilísticos característicos de textos digitais de redes sociais já naturalizados na vida 

contemporânea, aprofundando o seu olhar sobre os sentidos que são produzidos e, 

eventualmente, se apropriando deles em sua escrita de forma consciente e intencional.  
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2.3 Procedimentos de análise 

 

O presente estudo visa a apresentar e investigar os resultados do PTM 

@HerVoiceMatters, que foi concebido e desenvolvido no âmbito do projeto de extensão CLAC 

(Curso de Línguas Aberto à Comunidade) da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ). 

O processo investigativo conduzido neste estudo objetiva responder às seguintes perguntas: a) 

De que forma os aprendizes conceberam e construíram a relevância social, cultural e política 

das figuras públicas femininas, escolhidas ao longo do projeto através da produção do gênero 

discursivo postagem de Instagram?; b) De que forma as produções finais dos aprendizes 

refletem e refratam um entendimento de relevância social, cultural e política proposto pela 

seleção textual dos materiais didáticos adotados ao longo do projeto? 

O meu objeto de análise consiste na amostragem de três textos multimodais produzidos 

por alunos em um perfil aberto @HerVoiceMatters na rede social Instagram. O critério de 

seleção desses três enunciados levou em consideração as práticas sociais que se materializam 

na referida rede social. O Instagram é um espaço de compartilhamento de imagens estáticas e 

em movimento associadas a textos escritos, signos imagéticos (emojis) e hiperlinks em variadas 

funções. Os perfis existentes na plataforma têm como objetivo o engajamento com usuários. 

Tal engajamento (curtidas, comentários, compartilhamentos etc.) varia em níveis de maior ou 

menor alcance. Embora muitos perfis individuais voltados para conteúdo da vida privada de 

seus autores tenham um alcance mais restrito, diversas páginas produtoras de conteúdo 

alcançam viralmente milhões de usuários. Os recursos disponibilizados pelo Instagram, e que 

integram a composição do gênero discursivo postagem de Instagram, incluem o uso de hashtags 

(indexicalização de assuntos/temas através de hiperlinks), a localização por GPS de uma 

postagem (hiperlinks vinculados a um mapa dentro da própria plataforma), a marcação ou tag 

de outros perfis (hiperlinks vinculados a outros usuários), entre outros. Todos esses recursos 

corroboram um maior alcance de uma publicação. Desse modo, dentre as 194 postagens 

produzidas pelos alunos participantes do projeto, três postagens foram selecionadas por terem 

mostrado maior engajamento. 

Para responder às minhas perguntas de pesquisa, realizei uma análise, levando em conta 

aspectos relacionados ao gênero discursivo produzido. A análise foi conduzida com base em 

uma teoria enunciativo-discursiva da linguagem, levando em conta “a indissolúvel relação 

existente entre língua, linguagens, história e sujeitos que instaura os estudos da linguagem como 

lugares de produção de conhecimento de forma comprometida, responsável [...]” (BRAIT, 
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2006, p.10). Sendo assim, as reflexões acerca dos enunciados concretos que compõem o corpus 

pressupõem que eles são indissociavelmente vinculados a diversos conceitos bakhtinianos, 

dentre os quais destaco o signo ideológico, a interação, os gêneros discursivos e o dialogismo 

(BRAIT, 2005).  

Resumidamente, a minha análise contemplou: 

a) a estrutura composicional dos enunciados produzidos pelos estudantes, enfatizando 

como cada estudante se apropriou, de modo criativo e individual, dos recursos 

disponíveis na plataforma Instagram;  

b) os aspectos estilísticos que, associados à estrutura composicional, deram corpo ao 

gênero discursivo produzido pelos estudantes e contribuíram para a construção de 

sentido no texto; 

c) o conteúdo temático dos textos, considerando que as informações selecionadas (bem 

como as omitidas) pelos estudantes estiveram sujeitas aos seus posicionamentos e 

intencionalidades; 

d) o dialogismo inerente às postagens dos estudantes, assumindo que “todo enunciado é 

pleno de ecos e ressonâncias de outros enunciados com os quais está ligado pela 

identidade da esfera de comunicação discursiva” (BAKHTIN, 2016 [1952], p.57). 

Desse modo, foi levado em consideração que os enunciados produzidos pelos 

estudantes foram réplicas às atividades propostas pelo projeto.  

Finalmente, conduzi uma reflexão acerca das observações suscitadas pela análise dos 

enunciados à luz do Letramento Sociointeracional Crítico e dos estudos feministas do Sul 

global, de modo a ponderar de que forma o projeto contribuiu para a produção de discursos 

contra-hegemônicos.  

 

3. Análise 

 

O perfil de Instagram @HerVoiceMatter.BR totalizou 194 postagens produzidas 

individualmente por alunos das turmas de Inglês 1 do CLAC – UFRJ. Das 194 postagens, 104 

apresentaram mulheres negras e 4 apresentaram mulheres indígenas. O número expressivo de 

mulheres negras representadas pode ter sido um reflexo da escolha de mulheres apresentadas 

pelo projeto. Todas as Tarefas, com exceção da primeira, exploraram textos orais e escritos 

sobre mulheres negras que se destacam de formas distintas na luta antirracista (Jurema 

Werneck, Djamila Ribeiro, Benedita da Silva, Nátaly Neri e Nilcemar Nogueira). Embora a 

figura de Sônia Guajajara tenha sido apresentada na Tarefa 1, a relevância e luta de mulheres 
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indígenas não foi retomada em nenhuma outra Tarefa. Isso pode ter contribuído para um 

número tão baixo de representação de mulheres de origem indígena.  

Os estudantes apresentaram uma grande variedade de profissões/funções das figuras 

públicas femininas. De modo geral, foram escolhidas artistas, atletas, cientistas, escritoras, 

políticas, empreendedoras sociais, influenciadoras digitais, jornalistas etc. Houve uma 

tendência a apresentar as mulheres como multifacetadas; ou seja, desempenhando diversas 

funções além de suas profissões. Essa tendência provavelmente se deu em função da proposta 

de produção textual apresentada pelo projeto: produzir uma postagem de Instagram sobre uma 

mulher brasileira de relevância social, cultural ou política em contextos locais e globais. Como 

consequência, muitas mulheres foram apresentadas como 

ativistas/militantes/defensoras/representantes de causas relacionadas à raça, ao gênero, à 

sexualidade, ao meio ambiente, à desigualdade social, à inclusão etc.  

Embora o projeto não tenha explicitamente proposto uma problematização da restrição 

da categoria mulher a pessoas cis gêneros, alguns monitores relataram que, em suas turmas, os 

próprios estudantes levantaram a questão da inclusão de mulheres transgêneros. Tais relatos 

nos alertaram quanto ao nosso próprio hábito de normatizar a cisgeneridade, visto que todas as 

mulheres mencionadas pelas Tarefas do projeto eram cisgênero. Apesar disso, em algumas 

turmas, estudantes e monitores problematizaram a inexistente representatividade trans no PTM 

e, em resposta, produziram 4 postagens sobre mulheres trans. 

Dentre as 194 postagens produzidas pelos alunos participantes do projeto, três postagens 

foram selecionadas por terem obtido maior engajamento: 

• A postagem sobre Iza com 52 curtidas e 12 comentários;  

•  A postagem sobre Nyandra Fernandes com 38 curtidas e 8 comentários; e 

• A postagem sobre Maria Gomes Godinho com 35 curtidas e 4 comentários. 

 

3.1 Iza 

A publicação produzida pelo estudante foi composta por 8 imagens, 4 parágrafos de 

legenda, pergunta/interação com usuários do Instagram, hashtags e assinatura. As imagens 

abaixo são digitalizações da postagem original:    
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Fonte: Instagram @hervoicematters.br. Disponível em 

www.instagram.com/p/CIUTWXQpbXG Acesso em 06 jan. 2021 

 

Texto completo: 
“Isabela Cristina Correia de Lima Lima known as @iza is a black Brazilian pop singer, songwiter, presenter 

and dancer born in September 3, 1990 in Rio de Janeiro, Brazil. Her story began when she started to sing when 

she was a child at the church São Sebastião de Olaria in Olaria, RJ. IZA started to gain fame recording cover 

songs of artists such as Beyoncé, Rihanna and Sam Smith and posting it on her Youtube channel. 

Being a black woman with so much visibility and occupying a huge space in our society, IZA empowered other 

black woman to accept their afro hair and their negro nose with Jackson Five nostrils the way they are. Besides 

that, she tries to bring some elements of black culture to her music, as we can see in the video clip for the song 

"Ginga". 

Her single "Dona de Mim" shows the harsh reality that black womens are subjected to. One of the scene of this 

video music is based on her mother story, when she was teaching class and got stuck in the classroom during a 

shooting. Her debut album, which has the same name as the single "Dona de Mim" was nominated for a Latin 

Grammy Award. 

In 2019, Iza was chosen to be part of the judges of The Voice Brazil, a Brazilian TV show, and was announced 

as the " rainha de bateria " ( which is a a prominent dancer who leads the samba school drums through the 

Sapucaí ) of Impertatriz Leopoldinense, a samba school in the neighborhood where she was raised. Beyond that, 

she gave her voice to Nala in Lion King's live-action, which was voiced by Beyoncé in the original audio. In 

this way, Iza is among the 100 most influential black person in the wolrd in 2020 ✊🏾. 

 

Did you already know her story ? Comment below ! 

#donademim #blacklivesmatter #girlpower 

 

Developed by Lucas Mariano ( @lucasmarianosa_ )” 

 

 A imagem escolhida para ser a principal mostra Iza com um penteado no estilo black 

power, que evoca aspectos do movimento negro estadunidense nas décadas de 60 e 70. O cabelo 

produz simetria ao ser enquadrado pela câmera de modo a se estender por quase toda a 

fotografia. Ao posar para a foto, Iza abraça os próprios braços, inclina a cabeça para trás e sorri 

de forma espontânea, conferindo leveza à sua imagem na fotografia. Com poucas roupas, a sua 

pele tem aspecto brilhante que contrasta com o tom fluorescente do figurino. 

 As imagens seguintes apresentam diferentes aspectos da identidade de Iza. 

Primeiramente, Iza posa abraçada com a sua sósia-mirim, Luara, em uma apresentação. As duas 

vestem o mesmo figurino e penteado. A imagem evoca o discurso de que Iza contribui para a 

http://www.instagram.com/p/CIUTWXQpbXG
https://www.instagram.com/iza/
https://www.instagram.com/explore/tags/donademim/
https://www.instagram.com/explore/tags/blacklivesmatter/
https://www.instagram.com/explore/tags/girlpower/
https://www.instagram.com/lucasmarianosa_/
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representação positiva de mulheres negras, sobretudo, para gerações mais novas. A imagem 

seguinte apresenta Iza em uma fotografia que reúne outras celebridades brasileiras negras. A 

imagem tem um fundo cinza e é quase toda preenchida por seus corpos e cabelos. As mulheres 

estão bem penteadas e maquiadas corroborando para construção de uma noção de beleza negra, 

desafiando os padrões normativos.  

 A quarta imagem escolhida pelo estudante apresenta Iza centralizada em uma imagem, 

de lado, com o queixo erguido, e a mão levemente pousada no rosto, contribuindo para uma 

ideia da Iza como pessoa forte e confiante. Ela veste roupas coloridas, com estampas que 

rementem a padrões geométricos de origem africana. Na imagem seguinte, Iza e sua mãe estão 

vestidas de forma casual e dançam descontraidamente enquanto se olham. A espontaneidade da 

fotografia conduz à sensação de afeto entre mãe e filha. Além disso, corroboram a ideia de que 

a Iza é também produto da educação materna, tendo sido fortalecida pelos cuidados e saberes 

da sua mãe.  

 Na quinta imagem, vemos Iza com roupas mais sóbrias sentada de lado na bancada do 

estúdio do programa televisivo The Voice Brasil, do qual faz parte.  Dessa vez, Iza posa com o 

rosto sério e o corpo descontraído, contribuindo para a construção de um ar profissional. Na 

imagem posterior, Iza está na Sapucaí à frente de uma ala de escola de samba carioca. Iza utiliza 

uma fantasia de carnaval e anda em direção à câmera, com a expressão sorridente. Seu 

enquadramento centralizado na imagem e a ala ao fundo atribuem à Iza uma posição de 

liderança. A seleção de fotos é concluída com uma fotografia em que Iza tem uma aparência 

natural (cabelo solto e pouca maquiagem). Suas expressões faciais estão relaxadas. A foto 

parece ter sido tirada por ela mesma em algum espaço com luz solar. A escolha do estudante de 

encerrar a seleção de fotos com uma imagem mais orgânica da Iza pode ser interpretada como 

uma tentativa de mostrar uma Iza “real” cuja imagem não esteja atrelada à atividade 

profissional. 

 O texto escrito pelo estudante se inicia com uma breve introdução à identidade e à 

carreira da Iza. O estudante apresenta informações biográficas básicas e descreve suas 

estratégias para alcançar o sucesso. O parágrafo introdutório é concluído com a percepção do 

estudante acerca da relevância social da Iza, o que inclui a sua representação positiva para a 

comunidade negra e a sua contribuição para o reconhecimento e consolidação da beleza negra. 

Nesse sentido, o estudante se refere a aspectos da fisionomia negra através do grupo nominal 

“negro nose with Jackson Five nostrils”, trecho da canção “Formation” da cantora Beyoncé. A 

intertextualidade remonta ao sentimento de orgulho negro fortalecido pela artista 

estadunidense.  
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 No parágrafo seguinte, o estudante apresenta a relevância da canção “Dona de mim”, 

descrevendo a relação que a música tem com experiências pessoais e da sua mãe. Como forma 

de validação, o estudante menciona a nominação da canção ao prêmio Grammy Latino. Além 

disso, o estudante faz menção a outras conquistas profissionais da Iza: a participação na equipe 

do The Voice, a nomeação ao título de rainha de bateria e a dublagem de um personagem do 

filme Rei Leão. A partir disso, o nome de Iza é associado ao nome da cantora Beyoncé, cuja 

voz já havia sido evocada no texto anteriormente, visto que ambas dublaram a mesma 

personagem no live-action. 

 A última estratégia discursiva para justificar a relevância da Iza é a afirmativa de que a 

cantora foi considerada uma das 100 pessoas negras mais influentes do mundo em 2020. 

Embora o estudante não tenha dado mais detalhes quanto a esse título, ele está possivelmente 

se referindo à Cerimônia de Reconhecimento e Premiação do MIPAD (Most Influential People 

of African Descent), ocorrida em outubro na ocasião da 74ª Assembleia Geral da ONU. Para 

corroborar a relevância do título, o estudante utiliza um signo imagético (emoji) de um punho 

fechado de cor negra, gesto popularizado pelo Partido dos Panteras Negras como protesto 

político. 

 Para motivar os usuários do Instagram e seguidores a interagirem com a postagem, o 

estudante endereça uma pergunta a eles, questionando-os se já conheciam a história da Iza e 

abrindo espaço para os comentários. Embora não tenham respondido diretamente à sua 

pergunta, os leitores comentaram emojis de coração e palmas. Alguns comentaristas utilizaram 

adjetivos como perfect e amazing para mostrar que compartilham da admiração pela Iza. Uma 

comentarista chegou a afirmar que a Iza é “o melhor que nós [provavelmente, o povo brasileiro] 

temos”, endossando uma posição de destaque da cantora no Brasil.     

 Para expandir o alcance da publicação, o estudante utilizou as hashtags (hiperlinks 

indexicalizadores do conteúdo) #donademim, #blacklivesmatter e #girlpower de forma 

estratégica. A primeira hashtag se refere à música mais popular da Iza, a segunda se refere ao 

movimento negro estadunidense contemporâneo e a terceira se refere ao empoderamento 

feminino característico do movimento feminista recente. Sendo assim, a postagem do estudante 

apresenta grande coesão entre os recursos semióticos que compuseram o gênero. Os aspectos 

da identidade e trajetória de Iza foram retomados pela escolha de fotografias. Os discursos 

ideológicos que subjazem a construção do gênero discursivo foram sintetizados pelas hashtags. 

Em outras palavras, o estudante se apropriou de diversas linguagens para construir uma 

identidade da Iza vinculada às lutas antirracista e feminista, como forma de justificar a sua 

relevância social.  
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3.2 Nyandra Fernandes 

A publicação produzida pela estudante foi composta por 5 imagens e 1 vídeo, 6 

parágrafos de legenda, pergunta/interação com usuários do Instagram, hashtags e assinatura. 

As imagens abaixo são digitalizações da postagem original:    
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Fonte: Instagram @hervoicematters.br. Disponível em 

https://www.instagram.com/p/CIQ8wSEJXyv/  Acesso em 06 jan. 2021 

 

Texto completo: 
This is Nyandra Fernandes! 

 

Nyandra Fernandes, born and raised in Circular da Penha, located in the north of Rio de Janeiro, was born on 

January 23, 1995. 

She is a dancer for the group @tamboresdeolokun , a percussion and dance group whose inspiration and 

reference is the language of candomblé and the musical rhythm of Pernambuco maracatu.💃🏿👯🏿♂️ 

Also a creative interpreter of the dance company @suaveoficialrj that in her spectacle 🎭unites contemporary 

dance to “passinho do funk”, dance of the favelas of Rio de Janeiro. Through the dance 

company @suaveoficialrj , Nyandra performed in Brazil and Europe for four years, bringing the culture of 

Rio de Janeiro's favelas to the world🌍 through art. 

Today she is 25 years old, an undergraduate🎓 major in Dance at the Federal University of Rio de Janeiro 

(UFRJ), a black artist continuing on her journey in the fight against racism and feminicide legitimized by the 

Brazilian State. In this sense, she is part of the collective @coletivo_papodelaje team, which seeks to 

approach a collective look at themes related to the black body, slum and LGBTQI +, seeking to collect and 

dialogue with the access and rights of all. ✊🏿👏🏿 

I chose to talk about Nyandra Fernandes because the way she transmits through art her power and her critical 

view of society, inspires me and I believe it inspires other people too. A young, black, peripheral woman 

traveling the world exhibiting a culture of the favelas that have such a marginalized view, is an act of 

inspiring courage.👸🏿🙋🏾♀️ 

So, did she also inspire you? Swipe your finger to see a little of her work, if you want to know a little more 

about Nyandra, follow her on profile @newandra_ and don't forget to like this post. 

 

#HERVOICEMATTERS #GIRLPOWER #BLACKWOMAN 

 

Developed by: @calu.23 

Camila Luiza is a Social Work student at UFRJ, 25 years old and from Rio de janeiro. 

 

 A imagem escolhida pela estudante para ser a principal apresenta Nyandra Fernandes 

em um gramado com folhas secas caídas no chão. Nyandra veste roupas de inverno atípicas de 

sua cidade natal, o que sugere que ela talvez esteja em uma viagem. Nyandra posa para a foto 

com uma risada, transmitindo uma impressão de que é uma pessoa alegre. Tal impressão é 

corroborada pela segunda imagem, em que Nyandra sorri abertamente com os olhos apertados. 

Ela está posicionada à frente de um mural com arte urbana, com uma coroa acima de sua cabeça. 

A coroa atribui a ela a ideia de realeza. Contudo, pela construção da fotografia e do gênero 

https://www.instagram.com/p/CIQ8wSEJXyv/
https://www.instagram.com/tamboresdeolokun/
https://www.instagram.com/suaveoficialrj/
https://www.instagram.com/suaveoficialrj/
https://www.instagram.com/coletivo_papodelaje/
https://www.instagram.com/newandra_/
https://www.instagram.com/explore/tags/hervoicematters/
https://www.instagram.com/explore/tags/girlpower/
https://www.instagram.com/explore/tags/blackwoman/
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discursivo como um todo, a noção de realeza está mais atrelada à liderança, sabedoria e 

empoderamento, do que a uma forma de aristocracia.  

Nas terceira e quarta fotografias, Nyandra veste trajes típicos em apresentações de dança 

performática de rua, provavelmente através do grupo Tambores de Olokun, de que faz parte. 

Em uma imagem, ela está dançando com semblante sério e concentrado. Em outra, ela posa 

diretamente para a foto segurando acima do ombro uma cesta de frutas. Na fotografia seguinte, 

Nyandra se apresenta em um outro contexto. A baixa iluminação quente sugere que ela está em 

um palco. Após um registro estático de um movimento de dança da Nyandra, a estudante 

apresentou um vídeo, em que Nyandra e outras duas pessoas performam uma coreografia de 

dança contemporânea.  

 A legenda que acompanha as fotos de Nyandra se inicia com um anúncio (“This is 

Nyandra Fernandes!”) do que será a apresentação de sua identidade e trajetória. Em seguida, a 

estudante apresenta informações biográficas básicas e a principal atuação profissional da 

Nyandra: o grupo Tambores de Olokun. Embora seja um grupo popular no cenário carnavalesco 

carioca, a estudante descreve as influências culturais do grupo. Na sequência, outro grupo 

artístico de que Nyandra faz parte é mencionado. O grupo Suave é associado ao sucesso da  

Nyandra, visto que ela tem se apresentado dentro e fora do Brasil representando a companhia.  

 No parágrafo seguinte, a estudante descreve outros aspectos da identidade da Nyandra, 

dentre os quais destaca seu ativismo contra o racismo e feminicídio. Para ilustrar a atuação da 

Nyandra diante dessas causas, a estudante apresenta o Coletivo Papo de Laje, um movimento 

em prol do diálogo sobre raça, sexualidade e favela. Em linhas gerais, a identidade de Nyandra 

construída na publicação se relaciona com a interseccionalidade, visto que a sua identidade 

enquanto mulher é atravessada por questões raciais, sociais, econômicas e sexuais, 

potencializando as opressões sofridas e complexificando os atos de resistência. 

 Por fim, a estudante justifica a sua decisão de apresentar a Nyandra Fernandes no projeto 

HerVoiceMatters.BR, reafirmando o quão inspiradora é a sua atuação enquanto artista e 

ativista. Além disso, segundo a estudante, Nyandra ultrapassou barreiras impostas pelo sistema 

socioeconômico no Brasil e pôde alcançar outros países, povos e culturas. Nesse sentido, é 

também relevante para a estudante que a Nyandra possa ser porta-voz de aspectos da cultura 

brasileira, sobretudo aqueles que são marginalizados. Essa mobilidade que a arte proporcionou 

à Nyandra é reforçada pela escolha da fotografia principal que compôs o gênero. 

 Um aspecto marcante do texto produzido pela estudante foi o uso de emojis em toda a 

extensão da legenda. Sempre que possível, palavras, grupos nominais ou ideias foram ilustradas 

por um emoji. Por exemplo, ao final do parágrafo em que Nyandra é apresentada como 
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dançarina, a estudante utilizou dois emojis de pessoas negras dançando; quando mencionou o 

espetáculo do grupo Suave, ela utilizou um emoji do símbolo das artes cênicas; quando 

mencionou que Nyandra tem levado a cultura da favela para o mundo, ela utilizou um emoji de 

um globo; quando abordou a trajetória acadêmica da Nyandra, utilizou um emoji de capelo de 

formatura; quando apresentou o Coletivo Papo de Laje, utilizou emojis de punho erguido e 

palmas, ambos negros; e, finalmente, quando concluiu a sua percepção sobre a Nyandra, 

utilizou os emojis de uma mulher e uma rainha negras.  

 Para motivar os usuários do Instagram e seguidores a interagirem com a postagem, a 

estudante pede aos seus leitores que curtam a sua postagem e pergunta a eles se também foram 

inspirados pela história da Nyandra. Ela também convida os usuários a verem as outras 

fotografias/vídeo além da fotografia principal, os instruindo a como fazer isso (“arrastar para o 

lado”). Além disso, ela marca (tag) o perfil da própria Nyandra para que todos possam conhecê-

la um pouco mais. Embora não tenham respondido diretamente à sua pergunta, os leitores 

comentaram emojis de coração e palmas. Alguns comentaristas utilizaram adjetivos como 

“incrível” e “maravilhosa” para expressar admiração por Nyandra. Um leitor expressou seu 

carinho através do comentário “Eu amo” e foi respondido diretamente pela própria Nyandra, 

que estava acompanhando as interações e curtindo os comentários.   

 Para expandir o alcance da publicação, a estudante utilizou as hashtags 

#HERVOICEMATTERS, #GIRLPOWER, e #BLACKWOMAN de forma estratégica. A 

primeira hashtag se refere ao nome do projeto, a segunda se refere novamente ao 

empoderamento feminino característico do movimento feminista recente e a terceira se refere à 

identidade de mulheres negras. Portanto, a postagem da estudante apresenta grande coesão entre 

os recursos semióticos que compuseram o gênero. Os aspectos da identidade e trajetória da 

Nyandra foram retomados pela escolha de fotografias e ilustrados pelo uso de emojis. A 

estudante se apropriou de diversas linguagens para construir a identidade da Nyandra com base 

na interseccionalidade. Nyandra é apresentada como uma mulher inspiradora pois tem usado a 

arte não somente para o seu crescimento pessoal, mas para celebrar a riqueza da cultura 

brasileira e para promover uma sociedade mais justa.  

 

3.3 Maria Gomes Godinho 

A publicação produzida pelo estudante foi composta por 3 imagens da figura pública 

escolhida, um parágrafo de legenda, pergunta/interação com usuários do Instagram, hashtags, 

localização e assinatura. As imagens abaixo são digitalizações da postagem original:    



37 
 

 

 
Fonte: Instagram @hervoicematters.br. Disponível em 

https://www.instagram.com/p/CIQ8wSEJXyv/  Acesso em 06 jan. 2021 

 

Texto completo: 
Maria Gomes Godinho @cunhaporanga_oficial (September 22,1998) was born in Manaus BR. She is a 

digital influencer with 1.7 million followers and 5 million on views on TikTok. Maira is considered the 

indigenous queen of TikTok. She is known as Cunhaporanga, which means “pretty girl". Her indigenous 

name is Jūgoa. Through the platform, she shows the tradition of her community in the Amazon Rainforest 

to promote respect for indigenous people and she also talks about how she takes care of her skin and hair. 

 

Did you already know her? 

 

I chose her because she is an influence for the Brazilian Indigenous Community.❤️ 

https://www.instagram.com/p/CIQ8wSEJXyv/
https://www.instagram.com/cunhaporanga_oficial/
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#woman 

#indigenous 

#indigenouswomen 

#girlpower 
 

Development by Rafael de Souza, a student from CLAC. 

 

 A imagem escolhida para ser a principal mostra Maria Gomes Godinho, ou Jügoa, 

vestindo trajes típicos. Ao fundo, é possível observar texturas e padrões que remetem à arte 

indígena. Maria segura uma mecha do cabelo e sorri suavemente. Na segunda imagem, Maria 

aparece em uma fotografia tirada por si própria. O enquadramento da foto foca o seu rosto, sem 

acessórios ou pinturas. Na última fotografia, Maria posa sorrindo e trajando roupas de origem 

ocidental e pinturas faciais típicas de sua comunidade. De modo geral, a seleção de imagens 

constrói uma noção de hibridismo cultural, pois, apesar das influências dos hábitos coloniais, 

Maria preserva aspectos de sua cultura indígena.  

   O texto produzido pelo estudante se inicia com informações biográficas básicas sobre 

Maria. Ele apresenta seu nome indígena e o apelido pelo qual se tornou conhecida, 

Cunhaporanga. Ele introduz Maria como uma influenciadora digital popular na plataforma 

chinesa TikTok. Sua popularidade é ilustrada pelos seus números de seguidores e de 

visualizações, justificando o título de “rainha indígena do TikTok” que lhe é atribuído na 

publicação. Uma pesquisa na Internet revelou uma série de reportagens que apresentam Maria 

como a “rainha do TikTok”. No entanto, o estudante adjetivou tal título especificando a sua 

origem étnica, o que restringe a abrangência de seu destaque. Por fim, ele justifica a relevância 

de Cunhaporanga com base no seu uso de uma rede social para promover o conhecimento 

acerca das tradições, valores, saberes e práticas de autocuidado da sua tribo. Como 

consequência, segundo o estudante, Cunhaporanga tem trabalhado por um maior respeito aos 

povos indígenas do Brasil.   

Para motivar os usuários do Instagram e seguidores a interagirem com a postagem, o 

estudante pergunta a eles se eles já conheciam a Maria/Jügoa/Cunhaporanga. Quatro seguidoras 

responderam a postagem dizendo conhecer e gostar do seu conteúdo. Algumas seguidoras 

fizeram elogios à Cunhaporanga e utilizaram emojis de coração. Para expandir o alcance da 

publicação, o estudante utilizou as hashtags #woman, #indigenous, #indigenouswomen e 

#girlpower de forma estratégica. As três primeiras hashtags localizam Cunhaporanga na 

categoria de mulher indígena, embora a postagem não exponha o que ser indígena implica na 

vivência de Cunhaporanga enquanto mulher. A quarta hashtag, como nas duas postagens 

https://www.instagram.com/explore/tags/woman/
https://www.instagram.com/explore/tags/indigenous/
https://www.instagram.com/explore/tags/indigenouswomen/
https://www.instagram.com/explore/tags/girlpower/
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anteriores, recorre ao slogan do empoderamento feminino da terceira onda do movimento 

feminista.  

O texto do estudante, em comparação com as demais postagens, foi consideravelmente 

mais conciso. Houve também uma economia no uso de recursos semióticos na composição do 

enunciado. No entanto, o estudante construiu, através das imagens e da legenda, a relevância 

de Maria Godinho com base no quanto ela tem contribuído para a representatividade dos povos 

indígenas em plataformas digitais populares.  

 

Considerações finais 

Neste estudo, os resultados do PTM @HerVoiceMatters.BR, que foi concebido e 

desenvolvido no âmbito do projeto de extensão CLAC (Curso de Línguas Aberto à 

Comunidade) da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), foram apresentados e 

investigados. Para responder às perguntas de pesquisas, conduzi uma análise de uma 

amostragem de três postagens produzidas pelos estudantes.  

O processo investigativo conduziu à conclusão de que os estudantes construíram a 

relevância social, cultural e política das figuras públicas femininas escolhidas ao longo do 

projeto através da apropriação de diferentes recursos semióticos. Os estudantes construíram, de 

modo individual e criativo, o gênero discursivo postagem de Instagram para responder à 

proposta do PTM. De modo geral, a escolha imagética (estática e em movimento) se relacionou 

intimamente com as escolhas estilísticas do texto verbal. Atrelado ao texto verbal, os estudantes 

utilizaram emojis que ilustraram conceitos centrais à construção do texto. Além disso, os 

estudantes indexicalizaram os assuntos, discursos, posicionamentos e ideologias presentes no 

gênero discursivo através das hashtags. Os três estudantes selecionados para a análise foram 

aqueles que conseguiram um maior engajamento com seus leitores. Isso provavelmente se deu 

pelo fato de endereçarem os usuários do Instagram de forma direta, fazendo-lhes perguntas e 

dando-lhes comandos relacionados às principais ações de engajamento (comentar e curtir). 

Além disso, as três postagens, apesar do estilo individual, apresentam uma grande riqueza 

semiótica, o que as tornou atraentes para os leitores.  

 O desenvolvimento do PTM @HerVoiceMatters.BR pelos monitores-colaboradores, 

monitores e orientador levou em conta a agenda do feminismo do Sul global. De modo geral, 

optamos por explorar mulheres que tenham sido/sejam expostas a diferentes formas de opressão 

e cujos trabalhos almejam impactos positivos na sociedade. Nesse sentido, corroboramos uma 

concepção de feminismo mais voltada para a vida em comunidade. Quando foram solicitados 

que produzissem uma postagem de Instagram sobre uma mulher brasileira de relevância social, 
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cultural ou política, os estudantes priorizavam mulheres cujas trajetórias fossem marcadas pela 

interseccionalidade e cujos trabalhos produzem efeitos positivos de cunho social. Iza, além de 

artista, é construída como uma representação negra positiva para outras mulheres e meninas; 

Nyandra, além de dançarina, desestabiliza as barreiras sociais impostas e promove a cultura 

brasileira dentro e fora do país; Cunhaporanga, além de influenciadora digital, promove o 

respeito pela cultura indígena a milhões de internautas.  

 De modo geral, o PTM promoveu o exercício da autonomia sociocultural de forma ética 

e reflexiva. Tal exercício foi viabilizado pelas etapas de produção do gênero discursivo 

postagem de Instagram, que abrangeram desde as discussões em aula às interações entre turmas 

na rede social. Apoiado no conceito de Epistemologias do Sul, nos saberes dos estudos 

feministas do Sul global e na pedagogia de Letramento Sociointeracional Crítico, o PTM 

@HerVoiceMatters.BR permitiu que os estudantes se apropriassem da língua inglesa para 

produzir discursos contra-hegemônicos.  

 A partir de lacunas deixadas por esse trabalho, identifiquei duas possibilidades de 

aprofundamento investigativo. A primeira possibilidade se refere a um aprofundamento teórico-

metodológico da análise dos textos produzidos pelos estudantes. A segunda possibilidade está 

ligada à condução de uma pesquisa em que a própria estrutura dos PTMs seja o objeto de 

investigação. Desse modo, será possível compreender melhor o funcionamento do modelo de 

PTMs como estratégia de avaliação e aperfeiçoá-lo. Essa possibilidade pode ser viável em um 

momento futuro em que eu já não esteja tão intensamente envolvida com a concepção e 

desenvolvimento do modelo de PTMs.  
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