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Resumo
O fato da língua inglesa ter se tornado uma lingua franca (CANAGARAJAH, 2006) trouxe

profundas mudanças para o mundo globalizado. Além de sua função comunicativa, a língua

também é vista como uma commodity (RAJAGOPALAN, 2005), ou seja, um bem valioso.

Mais do que isso, a língua é fortemente associada como pertencente aos falantes nativos do

Reino Unido e dos Estados Unidos. Por isso, surge a necessidade de questionar essa

delimitação linguística e reconhecer a mistura linguístico-identitária no mundo diverso em

que vivemos. (MONTEIRO, 2021). Este estudo objetivou apresentar e refletir sobre os

resultados do Projeto Temático de Multiletramentos Críticos (SAMPAIO; MARTINS; TILIO,

2021) Decolonizing English, que foi desenvolvido no contexto de ensino do projeto de

extensão CLAC (Curso de Línguas Aberto à Comunidade) da Universidade Federal do Rio de

Janeiro (UFRJ), com o intuito de descolonizar ideologias linguísticas no que tange a língua

inglesa e suas variedades por meio da promoção de diferentes produções culturais

marginalizadas, não presentes na mídia mainstream, produzidas em Inglês. O projeto foi

desenvolvido levando em consideração o conceito de Epistemologias do Sul (SOUSA

SANTOS, 2016), multiletramentos (THE NEW LONDON GROUP, 1996) e sob a pedagogia

do Letramento Sociointeracional Crítico (TILIO, 2019). Por meio do projeto, o estudo

pretende analisar o material didático desenvolvido como parte do projeto, a tarefa (task) 1, se

propondo a responder a) de que formas as etapas da pedagogia do Letramento

Sociointeracional Crítico (TILIO, 2019) se materializam nas etapas da tarefa e b) a forma que

os alunos reagiram a as discussões propostas no material didático - tanto em discussões orais

quanto em respostas escritas.

Palavras-chave: Inglês como Lingua Franca, Multiletramentos; Letramento

Sociointeracional Crítico; Projetos Temáticos de Multiletramentos Críticos; Decolonialismo.



Abstract

The fact that the English language has become a lingua franca (CANAGARAJAH, 2006) has

brought deep changes to the globalized world. Besides its communicative function, the

language is also seen as a commodity (RAJAGOPALAN, 2005), or by that means, a valuable

good. More than that, the language is strongly associated as belonging to the native speakers

of the United Kingdom and the United States. Because of that, there is a strong necessity of

questioning this linguistic delimitation and recognizing the linguistic-identity mixture in the

diverse world that we live in (MONTEIRO, 2021). This study had as its objective present and

reflect about the results of the Multiliteracies Critical Thematic Project (SAMPAIO;

MARTINS; TILIO, 2021) Decolonizing English, which was developed in the context of

teaching within the extension project CLAC (Curso de Línguas Aberto à Comunidade) da

Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), with the intent of decolonize linguistic

ideologies when it comes the English language and its varieties through the divulgation cof

different marginalized cultural productions, not present in the mainstream media, produced in

English. The project was developed considering the concept of Epistemologies of the South

(SOUSA SANTOS, 2016), multiliteracies (THE NEW LONDON GROUP, 1996) under the

pedagogy of Critical Sociointeracional Literacy (TILIO, 2019). Through the project, the study

intends to analyze the didactic material developed as part of the project, the first task,

proposing to answer a) in which ways the steps of the pedagogy of Critical Sociointeracional

Literacy (TILIO, 2019) materialize in the steps of the task and b) the way in which the

students reacted to the discussions proposed by the didactic material - both in oral and written

answers.

Keywords: English as a Lingua Franca; Multiliteracies; Critical Literacy; Critical
Sociointeracional Literacy; Multiliteracies Critical Thematic Project; Decolonialism.
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Introdução

É fato dizer que a língua Inglesa possui o status de lingua franca (CANAGARAJAH,

2006) no mundo globalizado em que vivemos. Entretanto, por mais que esse papel central na

comunicação entre diferentes indivíduos ao redor do mundo possua uma intensidade

profunda, com ele, também existem pontos negativos trazidos por esse fenômeno. Mais do

que apenas sua função comunicativa, a língua inglesa também tem sido interpretada como

uma commodity (RAJAGOPALAN, 2005) pelos falantes ao redor do mundo, ou seja, é um

bem em que se investe e se adquire para conquistar uma posição no mercado de trabalho, por

exemplo.

Ao mesmo tempo em que a língua é considerada global e comum a diversos falantes

ao redor do mundo, ela também é associada diretamente como pertencente aos falantes

nativos pertencentes dos países Estados Unidos e Reino Unido. Monteiro (2021) reitera a

necessidade de questionar essa delimitação da língua a essas comunidades, visto que vivemos

em “um mundo hibridizado, mestiço e diverso, onde a mistura linguístico-identitária é cada

vez mais evidenciada.” (MONTEIRO, 2021, p. 42-43)

Para a autora, ainda, “as línguas e as ideologias linguísticas a ela atreladas são

construções sociodiscursivas, assim como as identidades sociais” (idem). Nesse sentido, neste

trabalho, como monitora do projeto de extensão CLAC (Curso de Línguas Aberto à

Comunidade) Inglês da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), e ao participar desse

projeto que funciona como um espaço para formação de professores, observei uma grande

necessidade de de questionar essas ideologias linguísticas ao ministrar aulas no último nível

do curso regular de Inglês do projeto, o Inglês VIII. Ademais, estamos passando por um

momento histórico em que “as mais repugnantes formas de desigualdade e discriminação

sociais estão se tornando politicamente aceitáveis” (SOUSA SANTOS, 2020, p. 7). Assim,

mais que uma commodity (RAJAGOPALAN, 2005), a língua inglesa também é um

instrumento de poder o qual quem domina economicamente, politicamente e socialmente é

quem detém o conhecimento sobre a língua.

A discussão de tais temas foi abordada por meio de um Projeto Temático de

Multiletramentos Críticos, um PTMC (SAMPAIO; MARTINS, 2021), implementado no

CLAC Inglês da UFRJ no primeiro semestre do ano de 2022. Esse projeto foi desenvolvido

sob a pedagogia do Letramento Sociointeracional Crítico (TILIO, 2019), com o intuito de

incentivar “a formação cidadã” (TILIO, 2019, p.198) dos aprendizes de língua inglesa, a

“inclusão social por meio do acesso a novos bens culturais” (TILIO, 2019, p.198) e
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“problematizar o papel hegemônico que a língua inglesa pode vir a desempenhar em

determinados contextos sócio-históricos.” (TILIO, 2019, p.198)

Este trabalho visa, portanto, realizar uma análise interpretativista qualitativa de um

material didático desenvolvido como parte da avaliação formativa adotada no curso regular de

Inglês do projeto de extensão CLAC/UFRJ - por meio de Tasks, aplicado no último nível do

curso regular, o Inglês VIII em um contexto remoto de ensino. Essa análise pretende,

portanto, responder às seguintes perguntas:

● De que formas as etapas da pedagogia do Letramento Sociointeracional Crítico

(TILIO, 2019) se materializam nas etapas da Task 1?

● De que forma os alunos reagiram a essas etapas - tanto em discussões orais quanto em

respostas escritas, de modo que suas respostas refletem (ou não) as discussões

propostas na Task 1?

Para responder essas perguntas, realizei uma análise do material didático considerando

a pedagogia do Letramento Sociointeracional Crítico (TILIO, 2019), buscando identificar

como as etapas do letramento de leitura se materializam ao longo da atividade, considerando

atividades de Contextualização, Pré-leitura, Leitura e Pós-leitura. Além disso, também

analisei qualitativamente as respostas dos alunos a tais atividades, tanto em discussões orais,

por meio do registro das mesmas em notas de campo e em um diário de classe, além da

análise das respostas escritas por meio da entrega das atividades pelos alunos na plataforma

digital Google Classroom.

Os capítulos deste trabalho estão organizados da seguinte forma: no próximo capítulo,

irei me debruçar sobre os pressupostos teóricos que embasaram essa pesquisa. Nesse sentido,

irei detalhar conceitos relacionados às epistemologias do sul (Sousa Santos, 2020), o Projeto

Temático de Multiletramentos Críticos (SAMPAIO; MARTINS; TILIO, 2021), o letramento

de leitura, letramento crítico e linguístico, segundo o Letramento Sociointeracional Crítico

(TILIO, 2019), e o letramento literário (COSSON, 2018). No capítulo seguinte, apresentarei a

metodologia utilizada para a pesquisa, contextualizando o projeto no último nível do curso de

Inglês regular do CLAC/UFRJ, descrevendo as etapas previstas no PTMC (SAMPAIO;

MARTINS; TILIO, 2021), que foi aplicado durante o primeiro semestre de 2022 no Inglês

VIII e descrevendo como a análise será feita. No penúltimo capítulo, farei a análise do corpus

desta pesquisa, tanto do material didático quanto da reação dos alunos a esse material. No

último capítulo, refletirei sobre as observações geradas pela análise, buscando descrever como

a pesquisa pode contribuir com a área de produção de materiais em língua inglesa
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considerando a necessidade de questionar as ideologias linguísticas que auxiliam na

manutenção da hegemonia da língua inglesa.

1. Aporte teórico

1.1 As epistemologias do sul, o pós-colonialismo e as ideologias linguísticas

Sousa Santos (2020) explica que ao mesmo tempo em que as desigualidades políticas,

econômicas e sociais e a discriminação aumentam na sociedade, as formas de resistência a

essas atrocidades também estão enfraquecidas. Segundo o autor, o neoliberalismo conseguiu,

em grande parte, podar as antigas formas de resistência política, como partidos políticos e

movimentos sociais. O problema da política atual (ou políticas atuais), portanto, é que a

mesma “torna-se epistemológica quando é capaz de defender ativamente que o único

conhecimento válido que existe é aquele que ratifica a sua própria supremacia''. (SOUSA

SANTOS, 2020, p. 7)

Por conta disso, o autor defende o surgimento de novas epistemologias, que ele chama

de epistemologias do sul, já que é grande a necessidade de questionar as bases do pensamento

crítico eurocêntrico, que por muito tempo foi considerado o único valorizado e possível na

nossa sociedade. Essa transformação, ainda segundo o autor, garante “transformar o mundo ao

mesmo tempo que permanentemente o reinterpretamos; tanto quanto a própria transformação,

a reinterpretação do mundo é uma tarefa coletiva” (idem, p. 9). Nesse sentido, essa

reinterpretação só pode ocorrer em contexto de luta - ela não acontece sozinha. Assim, ao

elaborar o projeto para esse semestre do CLAC e ao considerar o contexto final de curso que

os alunos estavam passando - no seu último semestre no curso -, essa foi uma grande

preocupação: como empoderar os alunos, aprendizes de língua inglesa, e questionar o

pensamento eurocêntrico e a hegemonia eurocêntrica, incentivando a reflexão crítica de que o

Inglês não pertence apenas ao falante nativo e sim a todos que utilizam a língua em seus

contextos sociais.

Podemos traçar uma relação entre os pensamentos de Sousa Santos (2020) sobre a

ciência moderna, a persistência do colonialismo e a hegemonia inglesa nos tempos modernos.

Ao mesmo tempo em que a ciência moderna reconheceu o colonialismo histórico, ela não

considerou que o mesmo faz parte do sistema capitalista e patriarcal em que vivemos.

Segundo o autor, ainda vivemos em um colonialismo - ainda somos fortemente influenciados

pelos países colonizadores, em especial os que falam a língua inglesa. Um exemplo disso,

novamente, é o fato da língua inglesa ser considerada uma commodity (RAJAGOPALAN,

2005): ainda que a colonização formal tenha acabado, ainda somos influenciados pelo poder
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político, econômico e social desses países colonizadores, dependendo dos mesmos para

alcançar uma posição no mercado de trabalho.

Assim, ao considerar o pensamento do oprimido como extremamente necessário para

a construção do mundo, permitimos que esses grupos transformem o mundo de acordo com

suas próprias aspirações (SOUSA SANTOS, 2020, p. 17). Ao possibilitar que o aluno tenha

um papel central em suas produções - tanto escritas quanto orais -, acreditamos que, enquanto

professores, estamos possibilitando essa transformação em um espaço aberto para discussão

de ideias que visam transformar noções hegemônicas - no nosso caso, dentro do

CLAC/Inglês. Para realizarmos essa transformação, portanto, também devemos entender o

que são ideologias linguísticas e como elas são utilizadas para a manutenção dessa forma de

opressão na sociedade:

representações, implícitas ou explícitas, que constroem a interseção
entre língua(gem) e seres humanos em um mundo social. Assim
sendo, ideologias linguísticas não tratam de língua(gem) por si só, mas
ventilam ligações entre língua(gem) e identidade, moral, conhecimento,
estética  (WOOLARD,  1998,  p. 3 apud MONTEIRO, 2021)

Assim, essas ideologias são responsáveis por re(construir) identidades, morais,

conhecimentos e estéticas - podemos dizer, portanto, que elas re(constroem) o mundo em que

vivemos e estamos sempre sujeitos a influência das mesmas. Outras definições do termo

ideologias linguísticas, pressupõem, ainda:

Kroskrity (2004), em seu texto intitulado Language Ideologies, elenca
cinco dimensões das ideologias linguísticas que ajudam a melhorar explorar
a significância deste conceito. A primeira se refere ao fato de as ideologias
linguísticas estarem ligadas aos interesses de um grupo social e cultural
específico. A segunda apresenta as ideologias linguísticas como múltiplas.
A terceira sugere que membros de um mesmo grupo social podem ter
diferentes níveis de entendimento sobre ideologias linguísticas locais. A
quarta dimensão estabelece uma ponte entre as estruturas sociais e a
linguagem em uso. A quinta e última ressalta o uso das ideologias
linguísticas no processo de criação e representação de diversas identidades
sociais e culturais (MONTEIRO, 2021, p. 44-45).

O conceito de pós-colonialismo (RAJA, 2019) surge, portanto, como um portal de

experiências que tradicionalmente foram silenciadas e/ou marginalizadas por grupos ou

discursos dominantes. Assim, o conceito se pauta na resistência oferecida por esses grupos a

fim de recuperar vozes subalternas. Essa área de estudo (RAJA, 2019) investiga a experiência

da colonização em diversos países, junto das respostas de quem sofreu a colonização a esse

processo. É importante solidificar a noção de que, por mais que a colonização europeia e

estadunidense seja criticada, a área de estudo utiliza o conhecimento ocidental para o seu

próprio uso, resgatando esse conhecimento que uma vez pertenceu apenas ao colonizador.
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Além disso, assim como mencionado por Sousa Santos (2020), por mais que o nome da área

de estudo induza a essa noção por meio do prefixo “pós”, o colonialismo está longe de ter

acabado.

Quando se trata do ensino de língua inglesa, ao pensarmos que os Estados Unidos e o

Reino Unido são geralmente conhecidos por deter o conhecimento do Inglês no mundo, é fato

dizer que os aprendizes de língua inglesa são fortemente influenciados por esses países,

sempre se sentindo aquém acerca de seu conhecimento linguístico sobre a língua. Nesse

sentido, assim como colocado por Monteiro (2021), é essencial que os aprendizes de língua

estrangeira tenham a oportunidade de refletir sobre tais assuntos, que podem ser discutidos em

materiais didáticos para o ensino do inglês como língua adicional, voltados para esse viés

crítico e transformador. Nesse trabalho, proponho a análise de um material didático pautado

em tais reflexões, de modo a potencializar ações anti-hegemônicas.

1.2 O Letramento Sociointeracional Crítico

Considerando a necessidade de desenvolver esses materiais voltados para a discussão

e questionamento da hegemonia européia/americana sobre a língua inglesa, o material a ser

analisado nessa pesquisa foi desenvolvido no projeto de extensão CLAC no curso regular de

língua inglesa, que adota a pedagogia do Letramento Sociointeracional Crítico, o LSC

(TILIO, 2019). A pedagogia não nega o caráter utilitário da língua que a abordagem

comunicativa pressupõe, ou seja, da viabilização de serviços na sociedade, mas também busca

considerar as necessidades reais dos aprendizes de língua inglesa no mundo contemporâneo -

isto é, o desenvolvimento de letramentos,

por meio da leitura de textos (reading literacy), produção de textos (writing
literacy), compreensão auditiva (audio literacy), produção oral (oral
literacy) e questões linguísticas (linguistic literacy), com a apresentação de
estruturas gramaticais de forma indutiva e de itens lexicais de maneira
contextualizada. (TILIO, 2019, p. 194)

Assim, o conceito de letramentos diz respeito às práticas sociais que envolvem textos,

mesmo que em formas não valorizadas pela sociedade, em diversos contextos sociais, grupos

sociais e em comunidades diversas (ROJO; MOURA, 2019, p. 16). Desse modo, como são

diversos e variados os contextos mencionados, as práticas e os eventos também serão

diversos, de modo que utilizamos o conceito de letramentos no plural (ROJO; MOURA,

2019, p.18).

Além disso, a pedagogia também considera o conceito de multiletramentos, (THE

NEW LONDON GROUP, 1996) que advém da necessidade de considerar as crescentes
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variedades de textos relacionados a tecnologias da informação e multimídias. Nesse sentido,

certas formas estão se tornando cada vez mais relevantes para a comunicação (THE NEW

LONDON GROUP, 1996). Para Rojo e Moura (2019, p. 20), o conceito, ao mesmo tempo em

que aponta para a diversidade cultural das populações, também aponta para uma grande

diversidade de textos contemporâneos. Assim, os letramentos são multiplicados, se tornando

multiletramentos em múltiplas culturas e linguagens. Os multiletramentos são, portanto,

aqueles que “maximizam relações, diálogos, redes e dispersões, são o espaço da livre

informação e inauguram uma cultura do remix e da hibridação.” (ROJO; MOURA, 2019, p.

26).

Essas relações sociais preveem que o desenvolvimento humano só se dá por meio da

interação entre o homem e o meio exterior, tanto o cultural quanto o social, sendo

transformador e transformado pelo meio pelo qual vive (TILIO, 2019, p. 195). Por isso, é

apenas por meio da troca de significados em que um ensino de línguas transformador será

possível. Os alunos são engajados a refletir criticamente sobre determinado assunto a partir da

conscientização de que nenhum conhecimento é neutro e sim sempre ideológico (TILIO,

2019). Desse modo, a realidade e o significado não são únicos, sendo (re)construídos e

(re)negociados constantemente por meio de práticas sociais (CERVETTI; PARDALES;

DAMICO, 2001 apud TILIO, 2019).”

Ademais, o LSC também se pauta em princípios da prática pedagógica do The New

London Group (1996), ou seja, da aprendizagem da teoria sociocultural (TILIO, 2015), que

consideram a prática situada, ou seja, o processo de imersão dos alunos em experiências,

tanto pela utilização de conhecimentos novos ou já existentes. O processo de instrução inclui

o entendimento consciente dos conteúdos a serem internalizados, por meio da formulação de

hipóteses e teorias. Já a postura crítica interpreta criticamente os significados construídos no

contexto social e cultural. Por fim, os alunos, na prática transformadora, se apropriam de

significados tidos como verdade, os (re)utilizando em novas situações (TILIO, 2015).

O letramento crítico, portanto, se ampara em ser uma “ação contra hegemônica”

(FREIRE, 2008, p.21) e “usar textos para analisar e transformar relações sociais e condições

materiais.” LUKE (2012, p. 8-9). Nesse sentido, questionamos e ressignificamos relações

ideológicas de poder naturalizadas. (TILIO, 2019, p.202-203). Uma proposta de

ressignificação das ideologias linguísticas que auxiliam na manutenção dessas formas de

poder é a pedagogia como transgressão (PENNYCOOK, 1998 apud URZÊDA-FREITAS,

2016), que
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se concretiza no pressuposto de que não basta ensinar uma língua para fins
comunicativos: é preciso considerar os efeitos/valores que essa língua
produz na sociedade, refletindo sobre como nossos discursos colaboram com
a perpetuação do preconceito e da discriminação [...]. (URZÊDA-FREITAS,
2016, p. 79)

Assim, a prática problematizadora (PENNYCOOK, 2006) propõe ser auto

questionadora e problematizar o que é dado como verdade e natural - tais como as relações de

poder, tanto macro e micro que temos na sociedade, assim como o colonialismo que persiste

até os dias atuais (SOUSA SANTOS, 2020). Nesse sentido, o conceito de pós-colonialismo

(RAJA, 2019), a ser mencionado ao longo deste trabalho, diz respeito ao processo de análise

das consequências do colonialismo europeu e estadunidense, buscando romper com narrativas

eurocêntricas por meio das epistemologias do sul (SOUSA SANTOS, 2020).

1.3 Letramento de Leitura

Neste trabalho, considerando o material didático que será analisado, focarei em

explicar os dois letramentos principais utilizados na confecção do material. O primeiro é o da

reading literacy (letramento de escrita), ainda pautado sob a ótica do LSC (TILIO, 2019), que

é desenvolvido por meio de uma série de etapas. A Contextualização é a seção que introduz os

alunos ao tema do texto por meio do textos em diferentes gêneros do discurso, que os engaja a

refletir sobre o escopo temático e integrar conhecimentos prévios e novos (MARTINS;

SAMPAIO; TILIO, 2021). Esses textos podem ser tanto escritos quanto orais, visto que um

pode servir de andaime para o outro e vice-e-versa (SCHNEUWLY, 2005). Desse modo, a

Contextualização, segundo os princípios da prática pedagógica do The New London Group

(1996), considera a prática situada temática, onde os conteúdos, por meio do processo de

instrução,

são trabalhados de forma consciente, sistemática e analítica, sempre com
foco nos significados produzidos e potenciais. Adota-se uma postura crítica
em relação ao conhecimento, que é apropriado e ressignificado em novos
contextos (reais e relevantes) de uso. (TILIO, 2015, p. 200)

Marcuschi (2008) menciona que, uma vez que o processo de ler é equivalente a

compreensão do texto, ou seja, um processo não pode ser separado do outro, o trabalho com

os conhecimentos prévios do leitor é primordial para seu entendimento e afeta profundamente

a produção de significado. Considerando esses pressupostos, o Before (as atividade de

pré-leitura), devem contextualizar o tema e o gênero a serem trabalhados com os alunos,

(...) além de ativar conhecimentos prévios e incentivar a formulação de
hipóteses, pode também antecipar questões que serão necessárias à leitura,
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tais como explorar o léxico, a gramática e o gênero textual, com o intuito de
otimizá-la. (MARTINS; SAMPAIO; TILIO, 2021)

Nesta etapa, o aluno deve estar preparado para a leitura que irá realizar. O Reading (a

etapa da leitura em si) será o momento em que o aluno realizará a leitura guiada do texto

principal, por meio de questões de compreensão textual, além de questões que tocam análises

linguísticas do texto, tais como o uso de determinados tipos verbais e como eles ajudam a

construir o sentido do mesmo por meio do letramento linguístico, a ser explicado na próxima

seção. Nessa seção, é importante considerar que o processo de leitura vai além do que está

apenas escrito na materialidade do texto (KOCH & ELIAS, 2016). O texto envolve “sujeitos,

seus objetivos e conhecimentos com propósito interacional.” (idem). Esses sujeitos estão

sempre situados sócio historicamente e culturalmente, ou seja, o texto não existe em um

vácuo, sendo permeado por todo um contexto que é primordial para o seu entendimento.

Além disso, a escolha desses textos utilizados em todo o material deve considerar a

autenticidade, com o intuito de despertar a consciência crítica dos aprendizes, visto que é

apenas por meio do uso de textos autênticos que o aprendiz de língua inglesa será capaz de

interagir com interações sociais autênticas e relevantes na sociedade (TILIO, 2019). Por fim,

também devemos considerar os gêneros do discurso. Os gêneros do discurso podem ser

definidos como “enunciados relativamente estáveis, multiformes e relacionados ao uso da

linguagem” (BAKHTIN, 1952/3, p. 11-12). Assim, esses enunciados irão variar de acordo

com suas condições e finalidades por meio da linguagem, conteúdo e construção

composicional.

É interessante frisar que esse enunciado nunca estará em um “vácuo discursivo”,

isolado e sem interação com outros textos. O conceito de Dialogismo (BAKHTIN, 1952/3, p.

57) explica que, na verdade, os enunciados se refletem mutuamente, ressoando em si e em

outros enunciados na esfera de comunicação discursiva. Por isso, a utilização desses textos

deve considerar a autenticidade (TILIO, 2019), a fim de considerar contextos de comunicação

autênticos. O After (pós-leitura), será, por fim, uma seção sobre aspectos que vão além do

texto lido pelos alunos que tange a realidade social:

E a subseção de pós-leitura ocupa-se de relacionar o conteúdo do texto à
realidade social. Ela também requer que os alunos estabeleçam relações
entre o conteúdo do texto e o mundo social – é preciso que a leitura se
desdobre em propostas de discussão que possam ir além da mera emissão
de opiniões. Note-se que pedir uma opinião é diferente de pedir um
posicionamento. Diferentemente da opinião, o posicionamento requer uma
reflexão e uma justificativa críticas. A solicitação de opiniões não é, de
forma alguma, algo nocivo; muito pelo contrário: espera-se, sim, que o
livro didático dê voz aos alunos (e a opinião é uma das maneiras de
manifestação dessa voz). No entanto, é preciso atentar para o fato de que
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para emitir uma opinião sobre determinado tema não é necessário ter lido
um texto, o que invalida o caráter de pós-leitura da atividade. As opiniões
se adequam melhor, portanto, à seção de pré-leitura. (MARTINS;
SAMPAIO; TILIO, 2021)

Nesse sentido, os alunos são tipicamente engajados nessa seção de materiais didáticos

sob a ótica do LSC (TILIO, 2019), além de relacionar o conteúdo do texto ao mundo social, a

discutir propostas de intervenção social para as problemáticas apresentadas.

1.4 Letramento Linguístico

Ao trabalharmos com um texto no ensino de línguas adicionais, a análise linguística é

um fator indissociável, uma vez que ajuda a construir o sentido do texto, junto de seus

objetivos. É fato que ao trabalharmos com ensino de língua, muitas vezes temos contato com

o pressuposto de que o aluno precisa aprender “gramática” para realmente aprendê-la. Essa

forma de ensino muitas vezes se dá por meio de repetição e drilling de frases que

normalmente não consideram o contexto situacional e social do aluno. Entretanto, ao

entendermos a linguagem por meio de uma base sociossemiótica (HALLIDAY; HASAN,1989

apud TILIO, 2015, p.201), é imprescindível ensinar língua tendo como base a noção de que o

sistema linguístico é apenas uma das semioses possíveis na língua. Desse modo, os aprendizes

realizam escolhas lexicais e gramaticais para concretizar determinados significados (TILIO,

2015, p.201), ou seja, a linguagem é funcional de acordo com esses contextos.

Assim, a linguagem, ao contrário do que visto em pedagogias tradicionais, é vista

como um sistema dinâmico, o qual o falante da língua possui escolhas para explorar seus

objetivos de interação (CULLEN, 2012, p. 259). Essas escolhas, portanto, assim como os

gêneros do discurso, (BAKHTIN, 1952/3, p. 57) nunca estão isoladas de um contexto, visto

que fazem parte de um evento comunicacional (CULLEN, 2012, p. 259).

Para Cullen (2012, p. 260-1), o conhecimento sistêmico da língua, no contexto de

ensino de língua, deve considerar a abordagem de processo, que relaciona a apresentação

significativa, a metalinguagem e a consciência crítica da linguagem. Nesse sentido, o aluno

percebe a gramática por meio de situações reais e contextualizadas, formulando hipóteses

sobre como a língua funciona e não apenas decorando regras gramaticais. Por meio da

indução, o aluno percebe (noticing, cf. SCHMIDT, 1990, apud TILIO, 2015, p. 207) as

estruturas gramaticais utilizadas em determinado texto, situado no trabalho com gêneros

discursivos (BAKHTIN, 1952/3). Por fim, o aluno pratica esse conhecimento sistêmico em

contextos significativos de uso.
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1.5 Letramento Literário

Ao trabalhar com um texto literário no material, consideramos o conceito de

letramento literário, que é determinado como uma prática social (COSSON, 2018). Para isso,

o processo de escolarização da literatura deve considerar o objetivo principal da mesma, que é

o de humanizar os seus leitores - com isso, não podemos realizar esse trabalho sem uma

contextualização e sem uma discussão efetiva e significativa do texto para os alunos (idem).

Além disso, a escolha de um texto literário para a compreensão escrita também se deu

pela capacidade da literatura de nos fazer reconhecer, como leitores, outras experiências que

vão além das que conhecemos:

A experiência literária não só nos permite saber da vida por meio da
experiência do outro, como também vivenciar essa experiência. Ou seja, a
ficção feita palavra na narrativa e a palavra feita matéria da poesia são
processos formativos tanto da linguagem quanto do leitor e do escritor.
(COSSON, 2018, p. 17)

Nesse sentido, “aprender a ler e ser leitor são práticas sociais que medeiam e

transformam as relações humanas” (p. 40). Para que essa relação seja estabelecida de modo

efetivo, é necessário um bom desenvolvimento da contextualização, que é ler a obra dentro de

seu contexto, ou seja “aquilo que ela traz consigo, que a torna inteligível para mim enquanto

leitor”. (COSSON, 2018, p. 86) Nesse sentido, toda vez que estamos lendo uma obra também

estamos lendo seu contexto, de modo que um é inseparável do outro. Assim, certos contextos

podem ser mais evidentes que outros, de modo que o aprofundamento da leitura irá se dar por

meio dos contextos que a obra traz consigo (idem). Algumas das contextualizações mais

típicas para o autor e mais relevantes para o desenvolvimento do nosso material são a

contextualização teórica (torna clara ideias presentes na obra), a histórica (relacionada ao

período em que a obra foi publicada e está situada), temática (envolve os temas tratados na

obra) e a presentificadora (que relaciona os temas da obra com a atualidade do mundo real e

social).

2. Metodologia

2.1 O contexto de aplicação do material: o projeto de extensão CLAC

O material a ser analisado neste trabalho foi aplicado no Curso de Línguas Aberto à

Comunidade (CLAC), que é um projeto de extensão da Faculdade de Letras da Universidade

Federal do Rio de Janeiro (UFRJ). O projeto funciona como um espaço para formação de

professores, muitas vezes sendo a primeira experiência em sala de aula para vários dos
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monitores que atuam no projeto. Para entrar no projeto no setor de Inglês, os candidatos

devem ser necessariamente alunos regularmente matriculados no curso de Letras

Português-Inglês na UFRJ. Atualmente, o setor de inglês do projeto é coordenado pelo

Professor Dr. Rogério Tilio e seus monitores são orientados por professores do Departamento

de Anglo-Germânicas da universidade. Para auxiliar na coordenação do projeto, também há

uma equipe de monitores-colaboradores, da qual faço parte, que auxilia no processo seletivo

de novos monitores (também de novos monitores-colaboradores), a coordenação de pelo

menos um nível do projeto e seu gerenciamento, dentre outras funções.

O curso regular do CLAC Inglês da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ)

consiste de 8 níveis. A análise proposta neste estudo está pautada na análise de um material

aplicado em todas as turmas do nível Inglês VIII do primeiro semestre de 2022, que constitui

o nível final do curso regular do idioma. O material analisado é a primeira tarefa (task) de um

Projeto Temático de Multiletramentos Crítico, um PTMC (SAMPAIO; MARTINS; TILIO,

2021). proposto no nível, intitulado de Decolonizing English (“Descolonizando o Inglês.”) As

aulas do CLAC - UFRJ, em virtude das consequências da pandemia de Covid-19 no Brasil,

ainda permaneceram remotas durante o primeiro semestre de 2022, de modo que essa

pesquisa foi aplicada considerando esse contexto de aulas online.

2.2 O PTMC “Descolonizando o Inglês”.

Um Projeto Temático de Multiletramentos Crítico (SAMPAIO; MARTINS; TILIO,

2021) é um instrumento pedagógico adotado no CLAC Inglês desde o primeiro semestre de

2019, constituído de uma série de tarefas (tasks) que exploram diferentes letramentos,

discutindo um tema em comum durante todo o semestre. Os temas selecionados para a

abordagem no projeto visam contribuir para o exercício ético da autonomia sociocultural

(NICOLAIDES e TILIO, 2011 apud SAMPAIO; MARTINS; TILIO, 2021) de acordo com a

ementa do nível e as unidades do livro didático, enquanto a abordagem linguística

pressupõe uma apropriação ressignificada dos processos de conhecimento
descritos pelo The New London Group (1996), contemplando momentos de
prática situada, instrução, postura crítica e prática transformadora (TILIO,
2019, 2021). Por fim, a dimensão crítica do projeto manifesta-se em atitudes
problematizadoras (PENNYCOOK, 2004) que perpassam todo o trabalho
temático e linguístico-discursivo do projeto. (SAMPAIO; MARTINS;
TILIO, 2021)

As tarefas servem como andaime umas para as outras e culminam, no final do mesmo,

em uma produção (oral ou escrita) que busca extrapolar os limites da sala de aula (SAMPAIO;
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MARTINS; TILIO, 2021) O aprendiz, desse modo, é engajado “ativamente na discussão de

temas transversais e a intervir discursivamente por meio do uso reflexivo, consciente e

autônomo da linguagem.” (idem). Nesse sentido, ao invés de provas tradicionais, o CLAC

Inglês adota os PTMCS (idem) como forma de avaliação oficial dos cursos regulares de

Inglês, desenvolvendo uma avaliação formativa e que se estende ao longo do semestre.

O projeto “Descolonizando o Inglês”, em sua versão final, consistiu de 4 tarefas e

buscou mostrar diferentes ideologias linguísticas na literatura, cultura e na mídia mainstream

(Anexo 2). O projeto foi idealizado em semestres anteriores com uma temática similar no ano

de 2021 junto de outros monitores-colaboradores e foi desenvolvido no primeiro semestre de

2022 por mim e pelo monitor-colaborador Rhuan Silva. A orientadora oficial das tarefas do

projeto foi a Professora Doutora Júlia Braga Neves, que revisou a tarefa (task) 2.

O projeto foi desenvolvido considerando o syllabus do nível (Anexo 1), que funciona

como uma ementa dos conteúdos temáticos, linguísticos e gêneros discursivos a serem

abordados. No curso regular de Inglês, utilizamos a coleção de livros didáticos Voices,

publicados pela Editora Richmond e de autoria do Professor Doutor Rogério Tílio. O material

didático também segue a pedagogia do Letramento Sociointeracional Crítico. No Inglês VIII,

as unidades 5 (Literature), 7 (Culture), 8 (Success) e 6 (English as a Global Language) do

Voices 4 são exploradas (Anexo 1). O projeto foi desenvolvido, portanto, considerando as

unidades temáticas do livro didático: os temas presentes nas unidades utilizadas no nível são

mencionadas de diferentes formas durante as tasks.

O projeto tem como objetivo principal abordar diferentes ideologias linguísticas

institucionalizadas sobre o uso e a valorização de línguas variadas e suas variedades. Como o

cânone da Língua Inglesa está concentrado no Reino Unido e nos Estados Unidos, nós

estabelecemos como objetivo promover diferentes produções culturais que são geralmente

marginalizadas, não presentes na mídia mainstream, e que representam diferentes perspectivas

no mundo, especialmente aquelas produzidas em Inglês (Anexo 2). Os grupos marginalizados

e mencionados pelo projeto podem ser definidos como grupos que são excluídos, de

diferentes formas, de diversos contextos sociais, culturais, políticos e/ou econômicos.

Ao final do projeto, os alunos produziram um ensaio com o objetivo de discutir se a

língua inglesa apenas pertence aos colonizadores, visto que possuiu um papel primordial na

colonização de diversos povos e na imposição da cultura e/ou língua de países imperialistas,

ou se ela pode pertencer a quem foi colonizado. Considerando o objetivo do nosso projeto,

que é questionar o papel da hegemonia eurocêntrica/americana no mundo globalizado que

vivemos, entendemos que esse processo de conhecer produções literárias não pertencentes ao
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cânone dos Estados Unidos e Reino Unido é extremamente necessário. Novamente, o

conceito das epistemologias do sul (Sousa Santos, 2020) se torna profundamente relevante,

visto que é apenas por meio do contexto de luta que uma transformação social efetiva pode

ocorrer.

Ademais, os princípios presentes no guia didático do livro didático utilizado no curso

regular de Inglês, a coleção Voices (TILIO, 2015) da Editora Richmond também foram

norteadores para a elaboração do projeto, tais como a problematização do papel hegemônico

que a língua inglesa pode desempenhar em determinados contextos sócio-históricos, junto do

desenvolvimento da consciência crítica dos alunos em relação aos usos da língua inglesa

(TILIO, 2015, p. 198).

No CLAC Inglês, é costume dos monitores-colaboradores desde o ano de 2020,

quando os projetos foram adotados oficialmente em todos os níveis regulares do idioma,

desenvolver o Course Assessment Plan1 (Anexo 2) de cada nível. O documento é redigido em

Inglês e criado pelos monitores-colaboradores com a colaboração dos monitores regulares do

projeto e visa delimitar o que cada tarefa deve abordar, além de estabelecer as datas de

aplicação de cada atividade, assim como os grupos de trabalho que devem desenvolver

determinado material. O documento também pode contar com sugestões de textos e atividades

para a tarefa. O resumo de cada task junto com seu objetivo, de modo resumido, pode ser lido

no quadro abaixo:

Tarefa Resumo, procedimentos e objetivo

Letramento de
leitura

(Anexo 3)

Nessa tarefa, os alunos lerão o conto “The Mirror” do autor David Hoon
Kim, publicado na seção Flash Fiction do website The New Yorker. O
conto foca em dois personagens asiáticos, abordando temas como
identidade racial e ideologias linguísticas. O conto pode ser acessado
aqui <https://www.newyorker.com/books/flash-fiction/the-mirror>

A tarefa deve funcionar como uma introdução para a discussão do
projeto, engajando os alunos em discussões sobre o colonialismo e como
as ideologias linguísticas estão enraizadas na literatura, cultura e mídia
mainstream. Também é esperado que os alunos sejam familiarizados
com o passado do autor e possam refletir sobre como a sua trajetória
pode ter influenciado na escrita do conto. Além disso, os diferentes
tempos verbais utilizados para escrever a história também devem ser
objeto de discussão e análise linguística.

1 Para preservar a privacidade dos monitores envolvidos no projeto, algumas informações, como o
nome dos mesmos, foram omitidas. Isso também ocorreu nos anexos das tasks.

https://www.newyorker.com/books/flash-fiction/the-mirror
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Letramento oral

(Anexo 4)

Os alunos serão engajados a produzir oralmente uma resenha do conto
“The Mirror” do autor David Hoon Kim. Em sua resenha, eles devem
incluir o nome do livro, um breve resumo, a capa do livro, o gênero, o
número de páginas, uma avaliação em forma de nota (de 0 a 5 estrelas),
porque eles escolheram falar sobre o livro e pontos positivos e/ou
negativos na narrativa. O monitor pode auxiliar no planejamento da
tarefa, caso solicitado por algum aluno.

Letramento
auditivo

(Anexo 5)

Os alunos realizarão a compreensão oral de uma TED Talk que discute o
conceito de bilinguismo e o imperialismo cultural da língua. Essa tarefa
serve para sistematizar e nomear os conceitos, definições e o
conhecimento refletido e adquirido ao longo das tarefas 1 e 2.

Letramento de
escrita

(Anexo 6)

Na última tarefa, os alunos irão escrever um ensaio que responde os
conteúdos interagidos ao longo do semestre. Os alunos serão engajados a
refletir sobre como o Inglês possui um papel crucial na identidade
brasileira. Ademais, os alunos devem discutir a problemática do Inglês
como língua global, além de responder se a língua é a língua dos
colonizadores ou se ela pode pertencer a quem foi colonizado.

Quadro 1: Tarefas e objetivos do Projeto Temático de Multiletramentos Críticos Decolonizing English
desenvolvido e aplicado no primeiro semestre do ano de 2022

No Course Assessment Plan (Anexo 2), é instruído que as etapas da tarefa 1, a ser

analisada neste trabalho, deveriam ser realizadas de modo que a Contextualização e o Before

Reading deveriam ser feitas de modo síncrono para privilegiar as discussões orais entre os

alunos, enquanto o Reading seria feito de modo assíncrono por meio da entrega das respostas

escritas dos alunos sendo realizada através da plataforma Google Classroom. O After

Reading, seção que finaliza o material, seria feito em forma de discussão em fórum

(ferramenta do Google Classroom) para que os alunos pudessem discutir e interagir com os

seus colegas.

2.3 Procedimentos de análise

Este trabalho tem como objetivo realizar uma análise interpretativista e qualitativa de

da primeira task (Anexo 3) do projeto Decolonizing English, aplicado no último nível do

curso regular de Inglês do CLAC UFRJ, o Inglês VIII. O material foi desenvolvido em

colaboração entre os monitores regulares do nível e os monitores-colaboradores do

CLAC/Inglês (Rhuan Silva, Julianna Ferreira e Rahmiel Cordeiro). Essa análise pretende,

portanto, responder às seguintes perguntas: a) de que formas as etapas da pedagogia do

Letramento Sociointeracional Crítico (TILIO, 2019) se materializam nas etapas da task 1? e

b) De que forma os alunos reagiram a essas etapas - tanto em discussões orais quanto em
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respostas escritas, de modo que suas respostas refletem (ou não) as discussões propostas na

task 1?

A análise do corpus será conduzida segundo a pedagogia do Letramento

Sociointeracional Crítico (TILIO, 2019), os conceitos de letramentos, (multi)letramentos

(THE NEW LONDON GROUP, 1996), as epistemologias do sul (SOUSA SANTOS, 2020) e

o pós-colonialismo (RAJA, 2019), de modo a refletir de que modo o material didático

funciona como uma resposta às ideologias linguísticas britânicas/americanas e de que forma

as reações dos alunos refletem, em diferentes níveis, o engajamento com as discussões

propostas pelo material. As respostas escritas dos alunos à atividade foram entregues por meio

da plataforma Google Classroom (seção “Atividade”), enquanto as respostas orais foram

registradas em, notas de campo e em um diário de classe.

2.4 Perfil da turma

A turma em que as respostas do material serão analisadas neste trabalho era

constituída por 5 alunos, dentre os quais todos estavam no mínimo há dois semestres no

CLAC Inglês com a mesma monitora, de modo que todos conheciam a organização e a

dinâmica das aulas. Nesse sentido, todos os alunos estavam familiarizados com a pedagogia

do curso, além de estarem acostumados com as propostas dos projetos e as dinâmicas

avaliativas. Ao longo do semestre, a maior parte dos alunos apenas entregou as atividades que

valiam pontos, ou seja, as tarefas avaliativas (tasks), sem entregar as atividades “normais”,

que não eram pontuadas, mas faziam parte da avaliação contínua do curso. Os alunos, em

geral, produzem bem em Inglês e estão nivelados de acordo o nível - nos semestres anteriores,

todos os alunos demonstraram média global para passar (6,0) sem grandes dificuldades, não

possuindo histórico de reprovação.

Uma observação importante é o fato de que alguns idiomas do CLAC passaram por

uma greve no mês de Abril de 2022 por conta de um atraso no repasse do pagamento de

bolsas, o que afetou todos os monitores do projeto. Nesse sentido, as aulas só retornam à

normalidade em Maio - nesta turma, especificamente, os alunos ficaram sem aulas por duas

sextas-feiras. Essas aulas foram repostas, mas também houveram dois feriados nas

sextas-feiras no mês de Abril, o que pode ter afetado a motivação e a dedicação dos alunos às

aulas.
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3. Análise do material

A primeira tarefa (Anexo 3) do PTMC (MARTINS; SAMPAIO; TILIO, 2021), como

tarefa introdutória ao projeto, contextualiza, por meio da leitura de um conto de um escritor

coreano, questões relativas à identidade racial e ideologias linguísticas. No conto, dois

personagens asiáticos tentam se adaptar à vida na universidade em uma sociedade em que são

marginalizados por serem diferentes. A escolha do conto também se deu, desde o momento da

confecção do Course Assessment Plan (Anexo 2) pelos monitores-colaboradores e pelos

monitores-regulares, pelo fato do próprio autor do conto também pertencer a uma comunidade

marginalizada, sendo ele mesmo asiático.

A tarefa é dividida sob a ótica do LSC (TILIO, 2019), entre as seções de

Contextualização, Pré-leitura, Leitura e Pós-leitura, trazendo conceitos que tangem as

epistemologias do sul (SOUSA SANTOS, 2020) e o pós-colonialismo (RAJA, 2019). A seção

da contextualização toca temas que vão desde a representação de grupos asiáticos na

sociedade até os efeitos que os estereótipos causados pela pandemia da Covid-19 tiveram nos

mesmos, além de resgatar conhecimentos prévios dos alunos sobre o tema. A seção de

pré-leitura introduz o conceito de colonialismo e pós-colonialismo (RAJA, 2019), enquanto a

de leitura, além de uma compreensão global e detalhada do conto, também trabalha com uma

análise linguística que busca explorar a construção de sentido no texto por meio da utilização

de diferentes tempos verbais. Por fim, a seção de pós-leitura investiga questões que tangem o

mundo social dos alunos, como as consequências sociais do preconceito a esses grupos

asiáticos, buscando propostas de intervenção social e relacionando a discussão com os

conceitos de pós-colonialismo, estudados no início da tarefa.

3.1 A seção "Contextualização"

Na seção de Contextualização, o objetivo é convidar os alunos para uma reflexão

sobre o tema de modo síncrono, a fim de construir conhecimentos e significados

coletivamente, por meio da prática situada temática (THE NEW LONDON GROUP, 1996).

Assim, o material escolhido para análise (Anexo 3) propõe uma discussão inicial na questão

1) por meio da seleção de três recursos distintos. Desse modo, essa Contextualização se dá por

meio de textos em diferentes gêneros do discurso (MARTINS; SAMPAIO; TILIO, 2021). O

primeiro texto é um fragmento de uma manchete de um jornal diário estadunidense conhecido

internacionalmente, o The New York Times. A manchete do artigo, de 2020, informa que o

ex-presidente dos Estados Unidos, Donald Trump (ainda o atual presidente no ano da
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manchete) defendia o uso do termo "Vírus Chinês” para se referir ao Coronavírus, afirmando

que o termo não era racista, por mais que especialistas afirmarem que o uso do termo poderia

resultar em xenofobia.

O segundo recurso mostra um artista asiático em um desfile de moda em Madrid (essa

informação não está exposta no enunciado da questão, mas sim dentro do link), desfilando

com a blusa aberta, em que é possível ler a frase “Eu não sou um vírus”. O terceiro e último

recurso também é uma manchete de um artigo mais recente, publicado em 2022, informando

que uma pesquisa conecta o uso do termo “Vírus Chinês” pela sociedade com a disseminação

de preconceito racial.

Algumas perguntas são propostas aos alunos para discussão desses recursos no

material: a primeira pergunta qual o tema principal das imagens, a segunda busca discutir

como o aluno entende a relação entre o coronavírus, o uso extremo das redes sociais e

diferentes manifestações de racismo. A última pergunta, por fim, busca antecipar formas de

resistência de discriminação - “de que modo essas formas de preconceito podem ser

combatidas?” (Anexo 3) - ou seja, se espera que os alunos já tenham noções existentes sobre o

tema, evocando conhecimentos prévios (MARTINS; SAMPAIO; TILIO, 2021)..

A questão número 2) busca introduzir o aluno para o conceito de pós-colonialismo,

tema que irá permear todas as discussões ao longo do projeto. O conceito é explorado a partir

do verbete do termo no site Wikipedia. Primeiramente, as expectativas dos alunos sobre o

termo com base em seu nome são trabalhadas na letra a), enquanto a letra b) busca relacionar

o termo com as discussões realizadas anteriormente.

A questão número 3) guia os alunos para assistirem um vídeo publicado em um canal

do Youtube, coletivamente, do Professor Doutor Masood Raja, intitulado “Postcolonial

Concepts: Diaspora” (RAJA, 2019). Nessa etapa, ao assistir um vídeo de um acadêmico

renomado sobre o assunto, se busca expandir os conhecimentos elaborados pelos alunos

previamente sobre o tema. O vídeo tem duração curta, de 6 minutos e 39 segundos, de modo

que foi escolhido por conseguir resumir o tema de modo sucinto e ser considerado de fácil

compreensão de conteúdo.

Ao assistir o vídeo, os alunos devem se atentar para responder às três perguntas,

categorizadas em uma subseção no material: 1) como o professor define a literatura de

diáspora, 2) como podemos relacionar o conceito de pós colonialismo com a literatura de

diáspora e 3) como uma perspectiva pós colonial pode impactar a produção e o consumo de

trabalhos literários. Essa última pergunta busca antecipar os alunos para a leitura de um conto

que será realizada nas próximas etapas, além de relacionar o projeto com a primeira unidade
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do livro didático Voices 4, utilizado no curso, que tem como eixo temático “Literatura”. A

segunda unidade a ser trabalhada, ainda, está dentro do eixo temático “Cultura”, de modo que

o Projeto Temático de Multiletramentos Crítico (MARTINS; SAMPAIO) está diretamente

relacionado com as discussões previstas pelas unidades do livro didático utilizado no curso.

Desse modo, na contextualização (MARTINS; SAMPAIO; TILIO, 2021), a reflexão do

eixo temático do projeto - a descolonização do Inglês - é feita por meio de conhecimentos já

existentes, tais como as diferentes manifestações de racismo sofridas por determinados grupos

durante a pandemia de Covid-19 e a integração de conhecimentos novos para o aluno, tal

como o conceito de pós-colonialismo (RAJA, 2019) que muitas vezes é apenas encontrado no

meio acadêmico, além de integrar diferentes gêneros do discurso (BAKHTIN, 1952/3, p. 57).

3.2 A seção "Pré-leitura"

A próxima seção, de Pré-Leitura, também é planejada para realização de modo

síncrono. O comando da seção informa que o texto a ser lido na Task será o conto “The

Mirror”, escrito pelo autor David Hoon Kim, publicado na seção Flash Fiction do jornal The

New Yorker. A publicação foi realizada no site no ano de 2021, mas o jornal informa que o

primeiro trabalho do autor, na verdade, apareceu no jornal físico no ano de 2007.

As perguntas propostas nessa parte do material têm como objetivo a preparação do

aluno para a leitura do texto completo posteriormente, uma vez que o trabalho com

conhecimentos prévios é extremamente necessário para que o aluno consiga produzir

significado (MARCUSCHI, 2008). Nesse sentido, a primeira questão pede que o aluno realize

o skimming do texto, a fim de elaborar hipóteses sobre qual será o tema da história baseado

em seu título. Além disso, também se buscam relacionar os conhecimentos prévios adquiridos

pelos alunos sobre o pós colonialismo e a possibilidade do texto estar permeado de ideias de

resistência contra o Imperialismo e o Colonialismo. Podemos analisar que a seção de

pré-leitura, portanto, possui indícios da contextualização histórica e temática (COSSON,

2018), já que trabalha com o período em que a obra foi publicada e os temas abordados.

Ademais, também se relaciona com a contextualização presentificadora (COSSON, 2018),

estabelecendo uma relação direta entre a obra e a atualidade do mundo real e social.

Além da realização desse skimming, também é pedido que o aluno faça a leitura de

uma mini-biografia do autor, a fim de analisar os possíveis interesses e experiências de vida

do mesmo e como as mesmas podem estar relacionadas com suas produções literárias. Nesse

sentido, tanto a contextualização quanto a pré-leitura foram desenvolvidas de modo a

combinar diferentes gêneros do discurso (MARTINS; SAMPAIO; TILIO, 2021), a fim de
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preparar o aluno para uma leitura complexa e bem embasada do texto. Isso se dá por meio do

entendimento de que um texto nunca está no vácuo na sociedade - ele sempre interage com

outros textos, tanto escritos quanto orais, tanto verbais quanto não-verbais, vide o conceito de

Dialogismo (BAKHTIN, 1952/3, p. 57) .

3.3 A seção "Leitura"

A seção da leitura inicia a parte da task em que o aluno será pontuado com base na sua

interpretação do texto. O texto alvo, o conto “The Mirror” do autor David Hoon Kim foi

transcrito inteiramente no material com o intuito de facilitar a leitura, a análise textual dos

alunos e o encontro de informações. Por outro lado, essa transcrição direta pode ocasionar

uma perda de autenticidade do texto, visto que ele está fora de seu contexto original de

circulação. Nessa seção, considerando seus objetivos, são desenvolvidas tanto questões de

compreensão global quanto detalhada (TILIO, 2019), que irão envolver a construção de

sentido no texto e a sua relação com os elementos linguísticos-discursivos presentes.

A questão I) no texto busca identificar o tema principal do conto e quem é o narrador

da história. A questão II) pede que os alunos marquem (T) para true (verdadeiro) e (F) para

false (falso) de acordo com as informações narradas no texto. Além disso, quando o aluno

identificar que uma informação na questão é falsa, ele deve corrigir essa afirmação com a

informação verdadeira. Desse modo, o aluno, além de apenas checar a presença ou falta de

tais informações no texto, também é engajado a justificar suas escolhas. Essa questão, ao

trabalhar com diferentes passagens do texto, almeja checar uma compreensão global do

mesmo pelos alunos (TILIO, 2019). Para isso, está situada no começo do material, a fim de

que haja uma gradação para questões que envolvem mais detalhamento e atenção.

A questão III) pede que o aluno explique a relação entre a experiência do narrador na

Dinamarca e sua identificação racial. A questão IV) seleciona um fragmento do texto para

análise - desse modo, é requerido que o aluno realize uma compreensão mais detalhada do

texto (TILIO, 2019). Essa questão é dividida em duas letras: a) pede que o aluno explique o

que o fragmento revela sobre a percepção do narrador e a percepção da personagem Ditte

sobre como eles se identificam racialmente na sociedade. Além disso, também é pedido que o

aluno compare essas percepções, explicando se elas são parecidas ou diferentes. Ao trabalhar

com um texto literário e propor essa relação entre narrador e identificação racial, é possível

que os alunos reconheçam experiências que vão além daquelas que já conhecem (COSSON,

2018) por meio do letramento literário.
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Na b), é pedido que o aluno explique como o narrador contrasta a sua própria

descrição pessoal com a da personagem Ditte no começo da história. Na segunda parte da

pergunta, é pedido que essa percepção seja comparada novamente, agora no final da história.

Na V), o aluno deve indicar quais eram algumas das preocupações que atormentavam o

personagem do narrador em relação a Ditte e como elas poderiam estar relacionadas com o

sonho do mesmo no final da história. Nesse sentido, se pode concluir que essa questão

finaliza a compreensão do conteúdo do texto em si.

As próximas questões buscam que o aluno analise o texto com mais detalhe, partindo

de análise linguístico discursivas que perpassam momentos de “prática situada, instrução,

postura crítica e prática transformadora” (TILIO, 2019, 2021). A questão número VI) aborda

o uso da voz passiva. A primeira frase analisada na pergunta, “She had also been adopted by

Danish parents” é a que de fato está presente no texto, enquanto a segunda frase possui o

mesmo conteúdo, porém foi reescrita na voz ativa “Danish parents had also adopted her.'' É

solicitado ao aluno, portanto, que se identifique qual elemento recebe mais destaque na

primeira frase (o fato da personagem ter sido adotada) e na segunda frase (o fato dos pais

dinamarqueses terem a adotado). Nesse sentido, após a identificação, o aluno deveria

diferenciar as duas frases em questão de seus significados - aqui, se espera que o aluno

consiga identificar e explicar que em uma das frases o elemento com maior destaque é o de

quem sofre a ação, enquanto no segundo se busca identificar quem causou a ação.

Na elaboração do material da Task pelo grupo de monitores do nível, essa questão foi

considerada mais fácil pelo fato de ser um conteúdo diretamente ensinado nesse nível do

curso em uma Linguistic Literacy do Voices 4. Na minha turma, inclusive, essa Literacy foi

trabalhada com os alunos no mesmo dia da aplicação da Task, ou seja, o conteúdo era

considerado bastante fresco na mente dos alunos.

Já a questão número VII) pode ser considerada a mais difícil ao longo do material.

Isso porque a questão busca checar o entendimento dos alunos acerca do tempo verbal Past

Perfect, que geralmente já é considerado difícil por aprendizes de língua inglesa. Além disso,

esse conteúdo é aprendido por alunos que estejam aproximadamente no nível intermediário da

língua. Ademais, o conteúdo do Past Perfect é aprendido apenas na segunda unidade a ser

explorada no curso do Inglês 8, de modo que no dia em que a Task foi aplicada, estima-se que

nenhuma das turmas das 5 do Inglês 8 nesse semestre já havia visto esse conteúdo linguístico

durante esse semestre - tal trabalho só seria realizado algumas aulas depois. No caso da minha

turma, especificamente, esse conteúdo só foi tratado 5 aulas posteriores à aplicação dessa

task, após a greve que acometeu o corpo de monitores do CLAC.
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Não houve, também, tempo hábil para a solicitação de revisão da Task por parte da

orientadora designada ao nível, processo que geralmente ocorre para todas as Tasks para o

apontamento de possíveis comentários e correções. A questão, entretanto, foi considerada

adequada por considerar que os alunos estavam inseridos no último nível regular do curso de

Inglês, além de já estarem familiarizados com a compreensão de diversos tempos verbais em

gêneros discursivos distintos. Ademais, os alunos já conheciam o presente perfeito (Present

Perfect) por terem estudado o mesmo no nível Inglês 6. O tempo linguístico presente perfeito

possui uma estrutura bastante parecida com o passado perfeito, um fato que foi considerado

um facilitador para a realização dessa questão.

A questão trabalha com o fragmento do texto “On the last day of class, I found her

waiting for me in the corridor outside the auditorium. Up to then, she had behaved as if I

wasn’t there”, que combina elementos dos tempos verbais presente simples (Present Simple) e

passado perfeito (Past Perfect). Na opção a), é pedido que o aluno compare as ideias

presentes no verbo em itálico com o tempo verbal presente no verbo em negrito. Esperava-se

que o aluno conseguisse identificar que no verbo em itálico, havia uma menção mais

específica ao tempo em que ocorreu a ação, enquanto no segundo, o início da ação datava

desde o momento que os personagens haviam se conhecido. Ou seja, estamos tratando de uma

ação no passado (o comportamento da personagem) que ocorreu antes de outra ação no

passado (aqui, o último dia de aula, o momento em que o narrador encontra a outra

personagem o esperando no lado de fora do auditório). A opção b) pede que o aluno indique a

qual momento no tempo os dois verbos se referem. O primeiro, found, se refere ao momento

“on the last day of class” (o último dia de aula dos personagens), enquanto o segundo, “she

had behaved”, se refere até o momento atual da história, ou seja, “up to then”.

Por fim, a letra c) pede que o aluno explique como a estrutura do verbo em negrito é

formada. Como resposta, se esperava que o aluno indicasse a presença de um sujeito (no

exemplo, She), + had (verbo auxiliar) + verbo no passado particípio (past perfect, behaved).

Tanto a opção b) quanto à opção c), por serem consideradas de maior dificuldade para os

alunos, valiam apenas 0,25 pontos, de modo que o aluno não fosse tão prejudicado caso não

conseguisse respondê-las, por não conhecer o tempo verbal. A questão a), por ser considerada

mais fácil por trabalhar com efeitos de sentido no texto, valia 0,5 pontos, mas ainda assim

constituiu apenas uma pequena parcela da pontuação final.

Essa análise linguística foi pautada na formulação de hipóteses pelos alunos por meio

da indução, que os leva até o processo de noticing (cf. SCHMIDT, 1990, apud TILIO, 2015,

p. 207), de modo que os alunos primeiro leram o texto, o analisaram em relação a seu
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conteúdo e só então realizaram a análise linguística, “percebendo” como as estruturas

linguísticas são formadas por meio da indução. Por meio da observação e análise linguística

de alguns trechos do texto, espera-se que o aluno seja capaz de formular hipóteses sobre o

past participle e racionalizar regras gramaticais acerca do uso desse tempo verbal. O gênero

discursivo (BAKHTIN, 1952/3) serve como base para essa análise, de modo que os diferentes

tempos verbais utilizados no conto são utilizados como ferramenta de reflexão linguística,

visto que fazem parte de um evento comunicacional (CULLEN, 2012, p. 259).

A última questão da seção de leitura, por fim, número VI), pede que os alunos

estabeleçam uma relação entre a trajetória pessoal do autor com o conto escrito por ele,

baseado nas informações sobre o passado de David Hoon Kim. Além disso, pede para o aluno

comentar possíveis convergências encontradas entre os dois. Na mini-biografia do autor,

explorada na seção de pré-leitura, é descrito que o mesmo já visitou vários países por motivos

de estudo. Assim, entende-se que possíveis respostas envolveriam o autor se identificar com o

narrador do conto, já que eles passaram por experiências parecidas, sendo estrangeiros e

encontrando alguém que conseguiram se identificar. Essa última questão serve, portanto, para

realizar uma conexão entre os conhecimentos adquiridos na seção de pré-leitura e na leitura

em si. Desse modo, essa pergunta fortalece a noção de que a leitura vai além do que está

apenas no texto, envolvendo sujeitos que são situados sócio historicamente e culturalmente

(KOCH & ELIAS, 2016). Sem as experiências de vida do autor, muito provavelmente a

história não teria sido escrita do mesmo jeito - caso sequer tivesse sido escrita. Assim, a

leitura desse texto literário em um material didático e a reflexão dos temas propostos pelo

conto possibilitam a transformação das relações humanas (COSSON, 2018, p. 40).

3.4 A seção "Pós-leitura"

A pós leitura constitui a parte final da atividade. No material, é indicado que a seção

deve ser explicada pelo monitor durante o momento síncrono e será realizada em uma

discussão em fórum no Google Classroom. Sua pontuação constitui o total de um ponto. O

aluno, ao responder essa seção, também deve comentar nas respostas de seus colegas, de

modo que se estabeleça uma interação e não apenas uma atividade que busca avaliar respostas

certas ou erradas. O que é de fato avaliado nessa seção é a capacidade do aluno estabelecer

conexões entre o texto lido e o mundo social (MARTINS; SAMPAIO; TILIO, 2021).

A proposta da discussão em fórum é estabelecida por meio de três perguntas chave: a

primeira busca iniciar uma reflexão sobre a representação e a percepção de personagens
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asiáticos e os estereótipos que são estabelecidos sobre eles na história, baseado nas

percepções de personagens de outros países. A segunda pergunta busca explorar as

consequências dessas percepções nos personagens da história - o aluno poderia mencionar,

por exemplo, como Ditte e o narrador se sentem excluídos do resto da sociedade. O narrador,

ainda, sente que ele pela primeira vez encontrou alguém tão parecido com ele que sente que

eles poderiam ser da mesma família. A terceira e última parte da questão busca encontrar

propostas de intervenção social - que tipos de ações podem e/ou devem ser tomadas para

combater esse preconceito? Por fim, a pergunta propõe que os alunos relacionem essas ações

com a noção de pós-colonialismo, estudadas no começo na seção de contextualização e

pré-leitura da task. Assim, o aluno, ao refletir sobre estereótipos de pessoas asiáticas, suas

consequências e buscar propostas de intervenção social para tal problemática, relaciona o que

foi lido com o mundo ao seu redor. (MARTINS; SAMPAIO; TILIO, 2021).

4. Análise das respostas dos alunos

No dia 29 de Junho de 2022, a primeira tarefa (Anexo 3) do PTMC (SAMPAIO;

MARTINS, 2021) Decolonizing English foi aplicada na minha turma. Nesse dia,

compareceram apenas dois alunos de cinco, de modo que a discussão não foi tão longa como

havia sido planejado inicialmente e possivelmente influenciou na complexidade das respostas

de alguns alunos, visto que eles não conseguiram acompanhar a discussão desde o início.

Todos os alunos da turma entregaram a task - alguns fora do prazo inicialmente estabelecido

de uma semana após a aplicação em sala. A maior parte da turma teve desempenho

satisfatório na realização da atividade, recebendo nota equivalente ou superior a seis (6),

enquanto dois alunos estiveram abaixo da média, com as notas por volta de cinco (5) pontos.

Mais do que apenas uma avaliação em forma de números, pode-se dizer que todos os alunos

realizaram apontamentos interessantes e complexos, de modos diversos, sobre as discussões

propostas, a serem analisados a seguir. As respostas foram analisadas por meio das respostas

escritas entregues pelo Google Classroom, em um diário de classe e notas de campo.

4.1 Análise da respostas da seção "Contextualização"

Na seção da Contextualização, os dois alunos presentes pareceram concordar com a

percepção de que ainda vivemos em um sistema que permite a manutenção do colonialismo,

tal como mencionado por Raja (2019). Essa observação é extremamente interessante pois

mostra que, antes mesmo dos alunos serem expostos ao vídeo do Professor Doutor Raja

Masood, já possuem uma autonomia crítica sobre o assunto. Um exemplo dessa manutenção,
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segundo os próprios alunos, é o preconceito com grupos asiáticos, como as imagens

exploradas na task mostram. Além disso, segundo os alunos, a própria falta de soberania

nacional, ou seja, a necessidade do país precisar da permissão e da aprovação de outros países

para tomar decisões políticas/econômicas/governamentais, também é um fator que comprova

esse fenômeno.

Ao falarmos sobre os preconceitos sofridos pelos grupos asiáticos e possíveis

consequências para as pessoas que cometem crimes de preconceito contra esse grupo, um dos

alunos evoca um acontecimento recente no Brasil. Em um jogo de futebol entre os times

Corinthians e Internacional, um dos atletas do primeiro time relata ter sofrido preconceito por

parte de um jogador do time rival, em um momento de discussão entre os dois em campo. O

xingamento utilizado foi de cunho racista e mobilizou vários torcedores contra o crime.

Entretanto, o aluno relatou que o jogador que proferiu o xingamento racista foi na rede social

Instagram, pouco tempo depois, afirmar que “nada acontecia no Brasil”, ou seja, ele não seria

punido por suas ações.

Desse modo, por meio da utilização de diferentes textos em gêneros do discurso

diversos, os mencionar acontecimentos no Brasil e a falta de soberania nacional, por exemplo,

conseguimos inferir que os conhecimentos prévios dos alunos (MARTINS; SAMPAIO; TILIO,

2021) foram essenciais para a discussão, visto que possibilitaram um maior engajamento no

tema ao partirem de experiências já conhecidas pelos alunos. Podemos concluir que a

Contextualização realiza um trabalho interessante, dentro da pedagogia, ao resgatar

conhecimentos prévios e introduzir o tema aos alunos.

Além disso, os alunos também comentaram como as políticas públicas de combate ao

racismo no Brasil são falhas, de modo que seus criminosos quase nunca são punidos (como

visto no exemplo do jogador de futebol). Para combater essas formas de discriminação, como

a task propõe em uma de suas perguntas, nessa seção, os alunos sugerem que sejam

instauradas leis mais duras para dar conta desse tipo de crime.

Ao passarmos para a questão 2, que busca resgatar conhecimentos prévios e

expectativas dos alunos acerca do conceito de pós-colonialismo, os alunos mencionam esperar

que o conceito se refira ao momento pós-colonial da sociedade, ou seja, o período que

estaríamos vivendo agora. Essas respostas são interessantes pois já demonstram um

conhecimento complexo dos alunos acerca das formas de poder e discriminação que estão

presentes na sociedade atual e que são intrínsecas ao sistema capitalista e patriarcal (SOUSA

SANTOS, 2020). Assim, seguimos para o momento em que assistimos o vídeo juntos. Ao

terminarmos, os alunos relatam sua resposta para a primeira pergunta referente ao vídeo: o
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Professor Doutor Masood Raja explica, segundo eles, que a literatura de diáspora é uma

forma de resistência por parte de pessoas que sofrem com preconceito ao redor do mundo.

Desse modo, essas pessoas trazem ideias de seus países nativos, ideias nacionalistas que os

ajudariam a resistir contra essas formas de opressão e se fazerem ouvidos na sociedade.

Observamos que, aqui, o texto oral serve, portanto, como andaime para outras discussões e

textos escritos (SCHNEUWLY, 2005).

Na segunda pergunta referente ao vídeo, os alunos, em um primeiro momento, relatam

não saberem se entenderam o vídeo suficientemente bem para comentar sobre. Essa resposta é

um primeiro indício para a formulação de uma hipótese sobre a atividade: a task poderia ser

complexa demais em termos de conceitos e terminologias para a compreensão e discussão dos

alunos. Isso é interessante de pontuar pois, por mais que nós como monitores tivéssemos

como objetivo no projeto “Descolonizar o Inglês”, entendemos que a forma que as atividades

foram feitas poderiam ser reformuladas a passo de facilitar a compreensão dos alunos acerca

do tema. Entretanto, não se pode ignorar que o tema é bastante complexo, de modo que essas

dificuldades também já eram esperadas. Por outro lado, essa discussão, como explicado nas

etapas da atividade, serve para contextualizar e introduzir os alunos ao tema (MARTINS;

SAMPAIO; TILIO, 2021), vide o fato de que suas respostas também não estão sendo

pontuadas. O objetivo dessa seção é a construção de conhecimento e não uma mera avaliação

de uma compreensão auditiva sobre o vídeo assistido, por exemplo.

A monitora da turma, ao notar a dificuldade dos alunos, resolve realizar algumas

perguntas orais aos alunos, a fim de tentar expandir suas respostas. Ao perguntar se os alunos

conseguem pensar em exemplos de como podemos relacionar a literatura da diáspora com o

pós-colonialismo, um aluno exemplifica o conceito com fatos históricos: antigamente, eram

os judeus que sofriam preconceito e eram mortos por existirem, enquanto nos tempos atuais

os grupos perseguidos são grupos asiáticos, pessoas negras e indígenas. Esse comentário

mostra que os alunos já possuem pensamentos e reflexões complexas sobre o assunto,

novamente evocando seus conhecimentos prévios (MARTINS; SAMPAIO; TILIO, 2021).

Na última pergunta da seção, os alunos demonstram acreditar que uma perspectiva

pós-colonial (RAJA, 2019) pode impactar a produção e o consumo de literatura. Um aluno

menciona que a literatura clássica geralmente vem de países europeus e que por meio do

pós-colonialismo, nós produziremos uma literatura diferente da atual, que também tende a

valorizar os clássicos brasileiros escritos por homens brancos. Por meio do reconhecimento de

que no Brasil possuímos pessoas de diversos grupos étnicos, nós eventualmente seríamos

menos influenciados pela Europa, evitando a manutenção do colonialismo. Essa resposta é
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bastante intrigante pois indica, mais uma vez, um grande conhecimento prévio dos alunos

sobre qual tipo de literatura é valorizada globalmente e quais seriam possíveis consequências

no mundo caso autores pertencentes a grupos minoritários fossem valorizados, por exemplo.

4.2 Análise das respostas da seção "Pré-leitura"

Ao serem questionados sobre expectativas sobre a história com base no título da

mesma, ambos os alunos relataram dificuldade em formular hipóteses. Essa falta de resposta

pode indicar uma necessidade de reformulação da pergunta, já que não estava contribuindo

com a formulação de estratégias de pré-leitura de modo efetivo. Ao realizarem o skimming do

texto, entretanto, um dos alunos consegue identificar que o conto aborda a vida de dois

asiáticos vivendo na Dinamarca com diferentes estilos de vida. Ao analisar os recursos

imagéticos publicados junto ao texto, o outro aluno descreve que a história possivelmente

seria sobre alguém que se enxergaria em outra pessoa - nesse caso, um asiático que se

enxergaria em uma mulher asiática. Por fim, os alunos conseguem estabelecer uma relação

com o título do conto, já que o personagem se enxerga em outra pessoa, ou seja, está olhando

para um espelho (como previsto no título do conto - “o espelho”).

Nesse sentido, podemos dizer que a utilização da técnica de skimming junto da análise

da ilustração, ante a utilização de diferentes gêneros discursivos (BAKHTIN, 1952/3, p.

11-12), foi bastante interessante e efetiva para a formulação de hipóteses sobre o texto pelos

alunos (MARTINS; SAMPAIO; TILIO, 2021). Os alunos conseguem, ainda, prever de modo

bastante efetivo a relação entre o conto e ideias de resistência contra o Imperialismo e o

Colonialismo, mesmo sem terem feito a leitura detalhada do texto por meio da

contextualização temática (COSSON, 2018) discutindo os possíveis temas tratados na obra.

Um aluno relaciona o conceito de diáspora presente no vídeo assistido na seção anterior com a

segmentação de grupos asiáticos ao redor do mundo, novamente estabelecendo uma relação

de andaime entre textos escritos e orais (SCHNEUWLY, 2005). O outro aluno menciona que,

por mais que os personagens sejam parecidos fisicamente - por conta do fenotípico asiático -,

eles ainda estão vivendo em culturas diferentes. Ademais, define o conceito de

pós-colonialismo como o “de se encontrar de um modo diferente do que o que geralmente

ocorre”.

Por fim, o último momento dessa discussão síncrona se deu por meio da leitura da

mini-biografia do autor David Hoon Kim. Ao procurar por outras mini biografias na internet,

os alunos chegam à informação de que o autor é coreano por descendência, mas nasceu na

América e foi criado na França. Essa procura por outras mini-biografias sinaliza que a
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disponível no material não foi, em partes, suficiente para os alunos obterem essas

informações, de modo que sentiram a necessidade de procurar em outros recursos.

Novamente, os alunos estabelecem uma relação entre o conceito de diáspora e a presença de

diferentes culturas na vida do autor: foi por meio desse intercâmbio que o mesmo passou pela

experiência de por vezes não se identificar com quem ele observava ao seu redor: o

reconhecimento de outras experiências (COSSON, 2018) já começa na seção de pré-leitura.

A discussão síncrona termina com a explicação da monitora sobre as próximas etapas

da tarefa: os alunos teriam uma semana para realizar a leitura do conto e responder às

perguntas propostas ao longo do documento. A monitora explica brevemente o que se deve

fazer em cada questão e aproveita para tirar ocasionais dúvidas. Por fim, reitera que a última

questão deve ser respondida por meio de uma discussão em fórum no Google Classroom.

4.3 Análise das respostas da seção "Leitura”

De modo geral, os alunos obtiveram boas pontuações na questão I e II da seção de

leitura, com ocasionais respostas incompletas e falta de acurácia linguística. Na questão III, os

alunos fizeram um bom trabalho em identificar que a experiência do narrador da história na

Dinamarca o fez sentir como parte do país, mas também diferente, uma vez que seus fenótipos

eram asiáticos, o que o fazia com que o resto da sociedade o excluísse, tanto de formas diretas

quanto indiretas. Já na letra a) e b) da questão número IV, metade da turma obteve resultados

satisfatórios: parte dos alunos não conseguiu desenvolver a diferença entre a percepção étnica

do narrador e a da personagem Ditte. Na letra b) um dos alunos apenas mencionou que as

percepções eram diferentes, mas não conseguiu desenvolver a análise.

Na questão número V, a interpretação dos alunos sobre os sonhos do narrador foi

satisfatória, com exceção de um aluno que relacionou a falta de conhecimento do narrador

sobre a família de Ditte com a existência do sonho - uma interpretação interessante, mas não é

a proposta pelo texto literário. O trabalho com um texto literário, portanto, também se torna

difícil pois além do trabalho com literatura já ser tipicamente complexo, também almeja a

construção de uma análise significativa do texto (COSSON, 2018) e se pauta na noção de que

o processo da leitura é equivalente a compreensão do mesmo (MARCUSCHI, 2008). A

resposta do aluno trabalha com informações não presentes no conto, de modo que não se tem

uma compreensão efetiva dessa seção da obra literária. Desse modo, a atividade poderia ser

reformulada para  facilitar seu entendimento e, consequentemente, a elaboração de respostas.

A maior parte dos alunos conseguiu identificar o uso da voz passiva e ativa na atividade

VI. Um aluno, na visão da monitora, escreveu uma resposta inconclusiva: ele identificou os
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termos que recebiam mais ênfase em cada contexto, mas na segunda parte da resposta,

mencionou que as frases possuem ideias parecidas, mas o peso das palavras muda de acordo

com a forma utilizada - a resposta demonstra uma formulação de hipóteses sobre como a

língua funciona (TILIO, 2015), mas é considerada abaixo do esperado, visto que não

menciona o uso da voz passiva e ativa, ou seja, não conclui a hipótese. A falta de insumos

para a elaboração de uma resposta mais complexa pelo aluno pode ser atribuída, com base na

frequência registrada no diário de classe, ao fato de que o aluno não esteve presente no dia em

que a tarefa foi aplicada, além de nesse mesmo dia de aula ter sido trabalhado o letramento

linguístico do uso da voz passiva e ativa. Uma outra provável alternativa é uma falta de tempo

do aluno para realizar a atividade, já que ao longo da mesma, suas respostas eram curtas e

pouco desenvolvidas.

A questão número VII é responsável por causar maiores dificuldades aos alunos, como

já previsto em sua elaboração. Na letra a), nenhum dos alunos conseguiu explicar de modo

efetivo como o contraste entre o verbo em negrito e em itálico ocorria - nenhum aluno atingiu

o máximo de pontos para a questão (meio ponto), a maior pontuação foi a metade. Além

disso, na letra b), os alunos também demonstraram dificuldades ao identificar a qual momento

do tempo os verbos se referem - alguns conseguiram, entretanto, chegar a conclusão que as

ações ocorreram no passado. Na letra c), foi considerada satisfatória a formulação de

hipóteses por parte dos alunos sobre como o tempo verbal era formado - todos mencionaram a

existência de um verbo auxiliar no passado, enquanto a maioria mencionou que o verbo

principal também estava no passado, mas não foi mencionado que estava no passado

particípio - alguns alunos mencionaram, inclusive, que estava no passado simples,

provavelmente pela similaridade entre o passado simples e o passado particípio de verbos

regulares na língua inglesa. Essas hipóteses, muito possivelmente, derivam do conhecimento

prévio (MARTINS; SAMPAIO; TILIO, 2021) que os alunos possuíam sobre o present perfect.

A análise das respostas da seção VII, especialmente, pode nos ajudar a refletir e

criticar construtivamente o material. Considerando que a maior parte dos alunos demonstrou

dificuldade para realizar a questão, podemos concluir que essa parte do material estava

demasiadamente difícil e além do conhecimento que os aprendizes possuíam naquele

momento. Nessa turma, os alunos ainda não haviam entrado em contato com a noção do past

participle, o que definitivamente acarretou na performance aquém da esperada na seção, por

mais que tenham sido utilizadas estratégias para diminuir esse impacto, tal como a baixa

pontuação das perguntas. Desse modo, podemos concluir que a consciência crítica da

linguagem, junto de seus objetivos de interação (CULLEN, 2012, p. 260-1) foram
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desenvolvidas de modo parcial pelos alunos, uma vez que eles identificam o tempo verbal,

mas não conseguem explicar os efeitos de sentido causados pelo uso de tais formas verbais no

texto.

Na última questão da seção de leitura, número VIII, os alunos estabeleceram uma

relação interessante entre a trajetória do autor e suas obras literárias, mencionando que muito

provavelmente a história pode ser vista como uma transcrição dos sentimentos do autor ao

longo de sua vida. Essa seção se relaciona bastante com o que Cosson (2018) propõe, uma vez

que ao se apresentar o autor e a obra, é possível relacionar o conteúdo do texto com aspectos

que vão além da literatura.

4.4 Análise das respostas da seção "Pós-leitura" (discussão em fórum)

Apenas dois dos cinco alunos realizaram a entrega da atividade na discussão em

fórum. A entrega teve, ainda, um pequeno atraso, mas que não foi considerado para o cálculo

da nota. É importante pontuar que apenas um dos dois alunos que responderam a discussão

estavam presentes no momento síncrono em que ocorreram a contextualização e a pré-leitura

da atividade, o que pode influenciar na qualidade das respostas. Os dois critérios considerados

para a correção foram a) a relevância do conteúdo da resposta e b) acurácia linguística.

A primeira resposta a ser analisada recebeu metade da nota: em sua resposta, o aluno

menciona a não obrigatoriedade de grupos asiáticos atenderem às expectativas do mundo

ocidental. Também menciona que ao relacionar a preferência de um determinado estilo

musical a um grupo étnico (na resposta, o esteriótipo de que todo coreano gosta do estilo

musical k-pop) é um dos modos de cometer xenofobia, o que pode acometer em problemas na

inclusão social dos asiáticos, tendo como consequência a segregação racial, em que asiáticos

apenas interagiriam com asiáticos. Nesse momento, o aluno faz a primeira referência ao conto

literário lido na Task, escrevendo que essa segregação racial ocorreria assim como acontece na

história do autor David Hoon Kim. Segundo o aluno, esse tipo de ação deve ser combatida

não apenas pelos grupos asiáticos, mas sim por todas as pessoas que são contra esse tipo de

preconceito. A resposta do aluno é interessante e atende a proposta da seção da pós-leitura,

que tem como base estabelecer “relações entre o conteúdo do texto e o mundo social”

(MARTINS; SAMPAIO; TILIO, 2021). O aluno faz um bom trabalho em relacionar

estereótipos reais relacionados com a nacionalidade coreana com os estereótipos apresentados

no conto. Entretanto, recebe metade do ponto por falta de acurácia linguística, que por vezes

dificulta a inteligibilidade do texto, além de não mencionar aspectos importantes da discussão

em sua resposta, tais como o pós-colonialismo. A falta de menção a esse termo pode se dar,
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principalmente, pelo fato de que o aluno não estava presente na aula em que foram realizadas

as discussões sobre o tema.

A segunda resposta recebeu o ponto todo por dar conta da proposta, delimitando 1)

como os estereótipos não dão conta de diferentes culturas e são ofensivos, 2) estratégias de

combate ao preconceito e 3) a relação com o conceito de pós-colonialismo, em que diferentes

culturas estão espalhadas ao redor do mundo. Desse modo, ambas as respostas são efetivas no

sentido que vão além da emissão de opinião (MARTINS; SAMPAIO; TILIO, 2021), se

desdobrando em posicionamentos de combate ao preconceito.

Embora a proposta da discussão em fórum fosse incitar a interação entre os alunos,

nenhum dos dois interagiu com as respostas. De modo geral, essa turma não costuma realizar

esse tipo de atividade de discussão em fórum, muito menos responder as discussões propostas

pelos colegas assíncronamente. Ademais, nas instruções dessa atividade na Task, não há

indicação concreta de que o aluno deveria interagir com a resposta de seus colegas, o que

pode ter acarretado na falta de interação. Também poderiam ter sido adicionadas sugestões de

comentários às respostas dos colegas. Essa seção da atividade também valia apenas um ponto,

de modo que uma maior pontuação poderia ter engajado o resto da turma a respondê-la, e a

própria interação entre os alunos poderia ter sido pontuada para incentivar essa troca de

ideias.

Considerações finais

Esse trabalho teve como objetivo analisar interpretativamente e qualitativamente a

primeira task (Anexo 3) do PTMC (MARTINS; SAMPAIO; TILIO, 2021) Decolonizing

English, aplicado no último nível do curso regular de Inglês do CLAC (Curso de Línguas

Aberto à Comunidade) da UFRJ (Curso de Línguas Aberto à Comunidade), o Inglês VIII.

Para responder às perguntas de pesquisa, realizei um processo investigativo que envolveu a

análise do material, junto das respostas e reações dos alunos ao mesmo - tanto escritas quanto

orais, por meio de um diário de classe e notas de campo. O processo investigativo ajudou a

chegar à conclusão de que a task foi bem desenvolvida segundo a pedagogia do Letramento

Sociointeracional Crítico (TILIO, 2019) se materializando nas etapas de contextualização, pré

leitura, leitura e pós-leitura. A Contextualização introduziu efetivamente o tema do texto a ser

lido por meio de textos em diferentes gêneros do discurso, como manchetes de jornais e

recursos não verbais, além de contextualizar o tema do projeto por meio de um vídeo que

aborda o conceito de pós-colonialismo e literatura (RAJA, 2019). Além disso, concluiu o
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objetivo de construir conhecimentos e significados coletivamente, por meio da prática situada

temática (THE NEW LONDON GROUP, 1996).

A seção de pré-leitura, segundo a ótica da pedagogia, prepara os alunos para a leitura

complexa do texto por meio da realização do skimming do texto, além do trabalho com a

biografia do autor e recursos imagéticos que acompanham o conto no website em que foi

publicado. Assim, os alunos ativaram seus conhecimentos prévios e formularam hipóteses

sobre o que seria lido. Na seção de leitura, os alunos realizaram tanto a compreensão global

quanto detalhada do texto, por meio de atividades diversas, além de analisar linguisticamente

como certas estruturas verbais são utilizadas para a construção do texto por meio de uma

abordagem indutiva, que os leva a perceber (noticing, cf. SCHMIDT, 1990, apud TILIO,

2015, p. 207) como as estruturas linguísticas são construídas, considerando seu evento

comunicacional (CULLEN, 2012, p. 259). A seção de pós-leitura pediu aos alunos as

conexões com a realidade social e propostas de intervenção (MARTINS; SAMPAIO; TILIO,

2021).

A utilização de um texto literário para a seção leitura, segundo o conceito de

Letramento Literário (COSSON, 2018) permitiu que os alunos relacionassem a obra com

momentos históricos, políticos e sociais do mundo real. Ao termos como base os conceitos

das Epistemologias do Sul (SOUSA SANTOS, 2020), os alunos, logo no começo da tarefa, já

foram capazes de expressar discursos contra a hegemonia europeia e estadunidense,

demonstrando uma grande bagagem de conhecimento prévio e reflexões extremamente

maduras sobre o assunto em questão. A task serviu, desse modo, como um meio de

aprofundar essas discussões por meio do reconhecimento de conceitos relevantes a essa

temática, como o de pós-colonialismo (RAJA, 2019), potencializando esses discursos.

Por outro lado, o trabalho também deixa reflexões interessantes sobre como podemos

melhorar o desenvolvimento das tasks. Como observado nas respostas dos alunos, algumas

seções, como a que aborda análises linguísticas de trechos presentes no texto, foram

demasiadamente difíceis, de modo que boa parte da turma não as conseguiu realizar de modo

satisfatório. Além disso, a falta de indicação no comando de como certas atividades deveriam

ser feitas, como a discussão em fórum, também corroborou para a falta de participação de

parte da turma, enfraquecendo a potencialidade de certas discussões. O trabalho com o PTMC

(MARTINS; SAMPAIO; TILIO, 2021) foi extremamente interessante, de modo que é

possível, com base nessas reflexões, aperfeiçoá-lo cada vez mais, a fim de desenvolver um

ensino de língua inglesa crítico e decolonial, que empodere seus aprendizes.
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