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Resumo 

Esta monografia propõe a elaboração de uma unidade pensada para um livro didático, com base 

na teoria do Letramento Crítico (LC), para o ensino decolonial do inglês como língua franca 

(ELF). Visando os estudos de Grosfoguel (2011), a unidade presente buscou apresentar um 

material que promovesse a formação crítica dos alunos por meio de discussões acerca do papel da 

literatura e da arte. Além disso, a unidade almejou propor atividades que engajassem os alunos 

como participantes ativos no processo de construção de sentido (JORDÃO, 2016), afastando-se 

do aprendizado mecânico. Para isso, o trabalho levou em consideração as mudanças no cenário 

do inglês como língua global (CRYSTAL, 2003) até chegar ao status de língua franca, deixando 

de lado a crença do inglês pertencente ao nativo (JENKINS, 2007). Nesse sentido, a unidade 

fundamenta-se também nos estudos de hooks (2013), sobre a pedagogia engajada, bem como 

Cervetti (2001) e Tilio (2017), para a compreensão do Letramento Crítico. O objetivo primordial 

do trabalho é auxiliar na construção de uma pedagogia que resulte na verdadeira transformação 

de pensamento, por meio de uma visão crítica e reflexiva do mundo.  

Palavras-chave: Letramento Crítico; Inglês como Língua Franca; Livro didático; 

Decolonialidade.



Abstract 

This paper proposes the development of a unit designed for a textbook based on the Critical 

Literacy (CL) theory for the decolonial teaching of English as a Lingua Franca (ELF). Based on 

the studies of Grosfoguel (2011), the unit sought to provide activities that promote the critical 

development of students through the role of literature and art. Additionally, the unit aimed to 

propose activities that engage students as active participants in the meaning-making process 

(JORDÃO, 2016), moving away from mechanical learning. With this aim, the work considered 

the changes in the field of English as a global language (CRYSTAL, 2003) and its path to become 

a lingua franca, dismissing the belief of English belonging to native speakers (JENKINS, 2007). 

In this regard, the unit is also grounded in the studies of hooks (2013) on engaged pedagogy, as 

well as Cervetti (2001) and Tilio (2017) for understanding Critical Literacy. The primary 

objective of this work is to assist in the development of a pedagogy that results in true 

transformative thinking through a critical and reflective point of view of the world. 

Keywords: Critical Literacy; English as a Lingua Franca; Textbook; Decoloniality. 
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Introdução 

No volume introdutório do PCN (Parâmetros Curriculares Nacionais), constata-se 

que o documento tem como uma de suas bases: 

“[...] mostrar a importância da participação da comunidade na escola, 

de forma que o conhecimento aprendido gere maior compreensão, 

integração e inserção no mundo; a prática escolar comprometida com a 

interdependência escola-sociedade tem como objetivo situar as pessoas 

como participantes da sociedade — cidadãos — desde o primeiro dia 

de sua escolaridade;” (BRASIL, 1998). 

 Vê-se a preocupação em formar alunos que sejam capazes de incorporar os 

conhecimentos adquiridos na instituição escolar dentro da sociedade. Dessa forma, um 

dos deveres do livro didático consiste em promover atividades que resultem na 

desconstrução de preconceitos e na construção da cidadania, como previsto também na 

BNCC (Base Nacional Comum Curricular). 

O trabalho presente trata-se da análise da elaboração de uma unidade 

exemplificadora para um livro didático inserido no contexto de ensino do Inglês como 

Língua Franca (ELF). A unidade, feita para esta monografia, foi pensada para o 8º ano do 

Ensino Fundamental e tem como tema o papel da literatura e da arte para a compreensão 

das identidades sociais.  

Para tanto, a pedagogia engajada de bell hooks (2013) e as abordagem do 

Letramento Crítico (LC) de Tilio (2017) e Cervetti (2001) foram utilizadas como alicerce 

para a elaboração. Em paralelo, os estudos de Crystal (2003), Jenkins (2007) e Grosfoguel 

(2011) foram seminais para entender o cenário atual do Inglês como Língua Franca, bem 

como a necessidade de uma perspectiva decolonial para o ensino da língua inglesa. 

Portanto, levou-se em conta aqui relações de poder e ideologias/políticas que permeiam 

o aluno para que as reflexões resultadas em sala sejam espelhadas em suas práticas 

sociais.  

A unidade parte do ponto de vista de que não cabe mais no ensino de língua inglesa 

uma visão eurocêntrica, que privilegia a cultura do dominador, tampouco a noção de 

pertencimento da língua ao nativo. Para o ensino atual do inglês, é necessário ir de 

encontro à visão eurocêntrica que postula hierarquias de supervalorização de culturas, em 

detrimento de outras. Dessa forma, o trabalho buscou exemplificar um material didático 

que procura atingir a diversidade, celebrando diferentes identidades e, principalmente, 

valorizando o protagonismo da identidade dos alunos. 
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1. Fundamentação teórica 
 

Nesta seção, apresento as abordagens teóricas utilizadas para a fundamentação 

deste trabalho. No primeiro tópico, discorro sobre o conceito e o cenário em que se 

encontra uma língua franca, discutindo quais são os parâmetros usados para considerar 

uma língua como tal. Depois, traço um breve escopo da trajetória do Inglês como Língua 

Franca (ELF). Por fim, apresento como a perspectiva decolonial, bem como a teoria do 

Letramento Crítico (LC), são fundamentais hoje para o ensino da língua inglesa.  

1.1 O conceito e cenário de uma Língua Franca (LF)  

Segundo uma pesquisa de 2021, compilada no Ethnologue, coleção que pesquisa 

estatísticas de línguas faladas ao redor do globo, o inglês, se contado entre número de 

falantes nativos e não-nativos, é a língua mais influente do mundo atualmente. Sem 

dúvidas, pode-se afirmar que a língua inglesa tem atingido proporções globais nos últimos 

anos (CRYSTAL, 2003). Além de atravessar um número significativo de países ao redor 

do mundo, passou a participar de múltiplas esferas na sociedade, sendo utilizada por 

falantes de diferentes línguas e nacionalidades (JENKINS, 2007). Foi assim que a língua 

inglesa chegou ao status de Língua Franca (LF) que lhe é atribuído hoje.  

O livro English as a global language, escrito pelo linguista David Crystal, é uma 

das obras pioneiras no que concerne aos estudos de ELF. No livro, o autor aborda o 

conceito de língua global, a trajetória do inglês como uma língua de proporções globais e 

previsões para o futuro. Para o linguista, uma língua atinge o nível global quando seu uso 

ganha um reconhecimento destacado em outros países, assumindo uma função particular 

na comunidade. Em outras palavras, cabe à sociedade determinar como a língua será 

utilizada, em que meio e de que forma. Portanto, o status de LF nada tem a ver com a 

quantidade de falantes ou países que utilizam um idioma, mas com seu papel dentro das 

esferas sociais (CRYSTAL, 2003, p. 7).   

Isso é constatar que não é suficiente que uma língua seja utilizada em grande 

escala, como é o caso do espanhol e do francês1, falados em diversos países pertencentes 

a diferentes continentes. Tampouco é suficiente que seja a primeira ou segunda língua de 

um número significativo de falantes, como é o mandarim, variação do chinês que possui 

                                                     
1 De acordo com as estatísticas mais recentes compiladas no Ethnologue, o espanhol é usado por um total 

de 559.078.890 falantes, enquanto o francês é usado por 309.804.220, entre falantes nativos e não-

nativos. Acesso aos dados disponível em: https://www.ethnologue.com/language/spa/ e 

https://www.ethnologue.com/language/fra/. 

https://www.ethnologue.com/language/spa/
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um extenso número de falantes nativos2. Segundo o autor, são as relações de poder em 

paralelo às questões históricas que norteiam o status de língua global. Essa consideração 

torna possível apontar de que maneira o inglês atingiu as proporções atribuídas hoje. 

Além disso, o autor estabelece diferenças entre língua oficial e língua global. Uma 

língua pode ser postulada como oficial quando é escolhida para ocupar espaços 

específicos na sociedade, no sistema educacional e em situações governamentais. Tal 

língua recebe o status de segunda língua, cooperando com a primeira, e é apropriada pelos 

falantes para contextos especiais dentro de um país. Outras línguas, é claro, já assumiram 

essa posição antes, como o francês, russo, espanhol e mandarim, usados em trocas 

comerciais e negócios. Desse modo, uma língua pode coexistir com outras, incluindo seus 

dialetos, como é o caso também em países como Índia e China (CRYSTAL, 2003, p. 5-

10).  

No entanto, o papel do inglês é destacado por ser a língua primária em negócios e 

comércios internacionais (GRADDOL, 1997, p. 12), de forma que o número de falantes 

não-nativos vem ultrapassando o número de falantes nativos. Uma pesquisa de 2022 do 

Ethnologue, mostrou que aproximadamente 373.000.000 pessoas falam inglês como 

primeira língua, enquanto 1.080.000.000 têm o inglês como língua estrangeira3. Nesse 

sentido, para Crystal (2003), o inglês assume uma posição diferente de outras línguas, 

pelas relações de poder envolvidas. 

De forma a exemplificar este contexto, vê-se o Império Romano, que desde o 

século I a.C. até o século V d.C., levou o latim consigo como forma de dominação. 

Segundo Crystal: 

“Without a strong power-base, of whatever kind, no language can make 

progress as an international medium of communication. Language has no 

independent existence, living in some sort of mystical space apart from the 

people who speak it. Language exists only in the brains and mouths and ears 

and hands and eyes of its users. When they succeed, on the international stage, 

their language succeeds. When they fail, their language fails.” (CRYSTAL, 

2003, p. 7) 

Portanto, é impossível dissociarmos os conceitos de linguagem e poder. Crystal 

lembra que as dominações políticas, econômicas, tecnológicas e culturais são 

impulsionadores para a propagação de uma determinada língua. O latim, usado pelo 

Império Romano, sobrepôs-se às nativas, num processo de romanização e aculturação 

                                                     
2 Estima-se atualmente que o mandarim tenha um total de 939.939.237 falantes nativos e 198.985.000 de 

falantes não-nativos. Dados disponíveis em: https://www.ethnologue.com/language/cmn/ 
3 Disponível em: https://www.ethnologue.com/insights/most-spoken-language/ 
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(BEZERRA, p. 36) e, em paralelo, após sua queda, a esfera eclesiástica continuou 

exercendo poder com o uso do idioma, perpetuando-o entre os povos que faziam parte do 

Império. Da mesma forma, entende-se que a língua inglesa passou por um processo 

semelhante, por meio de relações de poder, conquistas históricas e avanços tecnológicos. 

1.2 O Inglês como Língua Franca (ELF) 

Em comparação com a disseminação do latim, sabe-se que o Império Britânico foi 

um dos mais influentes responsáveis pela propagação da língua inglesa. O Império 

Britânico forçou a expansão do inglês por meio da dominação econômica e política do 

século XVII até o século XXI, com colônias fragmentadas em diversos continentes, fato 

que colaborou com a difusão do idioma. A língua inglesa, portanto, acompanhou desde 

trocas mercantis até esferas educacionais, tornando-se um símbolo de poder, status e 

inclusão (CRYSTAL, 2003, p. 46). 

Diferentemente do processo de expansão do Império Romano, que visava a 

conquista de povos e territórios, o Império Britânico espalhou-se principalmente com o 

apoio de tecnologias marítimas, que permitiam acesso a diferentes continentes, e poder 

em trocas comerciais, sendo a Índia sua colônia mais importante (FERREIRA, 2016). 

Além disso, como afirma Wright (2004), o inglês tomou um lugar que nenhuma língua 

franca jamais conquistou. Ademais, na África e Ásia, com os colonizados trabalhando em 

plantações e minas, além de estar presente nas classes altas da sociedade, tornou-se uma 

língua de contato, muitas vezes coexistindo com as línguas maternas desses povos 

(WRIGHT, 2004). Segundo a autora: 

“The soldiers, adventurers and colonists who established the British Empire 

ensured the spread of English. Where migrants from Britain took over land, 

ousting the original inhabitants, the language of the territory became English. 

Where autochthonous peoples survived the military onslaught, they were 

corralled in reservations or otherwise marginalised and saw their languages 

eclipsed along with the rest of their culture and social structures. This was the 

pattern in North America and Australasia.” (WRIGHT, 2004, p. 137) 

Tendo em vista o avanço de tecnologias, o processo de globalização e o poder de 

influência cultural de potências cuja língua materna é o inglês, a expansão do idioma 

perdurou mesmo após o declínio do Império Britânico, durante o século XX. Tendo isso 

em vista, para Pennycook (2017), não há nada de natural na disseminação da língua 

inglesa.  

O autor argumenta que não existe neutralidade nas escolhas dos falantes ao 

preferirem o inglês. Segundo ele, é uma falha ignorar as influências culturais e políticas 
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que uma língua carrega, especialmente o inglês. Ele afirma:  

“[...] there is a structuralist and positivist view of language that suggests that 

all languages can be free of cultural and political influences; and, more 

particularly, there is a belief that by its international status English is even more 

neutral than other languages.” (PENNYCOOK, 2017, p. 12). 

Longe da crença de uma neutralidade, entende-se que o poder econômico de países 

como Inglaterra e Estados Unidos é um dos fatores que influenciaram a expansão do 

idioma. No entanto, já se abandonou a noção de que o inglês pertence a esses países. 

Sendo, hoje, uma língua franca usada por falantes de diferentes línguas maternas, 

afastamo-nos da ideia de um inglês pertencente ao nativo, conceito já muito debatido pela 

autora Jennifer Jenkins, que discorda da noção de pertencimento da língua.  

Assim, distanciamo-nos também da noção de que o inglês se trata de uma segunda 

língua usada para comunicação global. Na verdade, dentro do cenário de língua franca, 

ele passa a ter normas baseadas nas necessidades comunicativas dos falantes, 

caracterizado por normas diferentes que celebram a diversidade linguística de cada um, 

tendo em vista a identidade dos falantes, que é impressa na língua (JENKINS, 2007, p. 

191). Para Jenkins, essas normas visam principalmente a inteligibilidade entre os 

envolvidos na situação comunicativa (JENKINS, 2000).  

Tendo isso em vista, o modelo tradicional utilizado para o aprendizado da língua 

inglesa já não serve ao contexto atual de EFL, considerando, ainda, a diversidade cultural 

dos países envolvidos. O aprendizado atual da língua inglesa não deve ser mais uma forma 

de dominação, como foi antes. A diversidade, bem como a dinamicidade de contextos, é 

primordial para a comunicação inclusiva, e, por isso, a necessidade de um ensino 

decolonial. 

1.3 Decolonialidade e Letramento Crítico no ensino de ELF  

Utilizado por décadas como a língua do dominador, o ensino do inglês ainda 

carrega em si os traços da cultura da colonização. Os estudos de Pennycook (1998) 

abordam o ensino da língua inglesa — ELT (English Language Teaching) — como um 

resultado proveniente da forma de pensar ocidental. Isto é, da influência da cultura 

ocidental sob os povos dominados. Além do contato entre colonizador e colonizado ter 

sido um fator favorável para a expansão do inglês, a epistemologia ocidental também foi 

produzida e fortalecida durante a colonização. Segundo Pennycook:  

“[...] ELT is a product of colonialism not just because it is colonialism that 

produced the initial conditions for the global spread of English but because it 
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was colonialism that produced many of the ways of thinking and behaving that 

are still part of Western cultures.” (PENNYCOOK, 1998, p. 19).  

A partir da afirmação acima, entende-se que o estudo do inglês foi baseado em 

estruturas de poder que não procuram valorizar culturas não-ocidentais. Grosfoguel 

suscita que a perspectiva ocidental dissemina uma visão eurocêntrica do mundo, 

propagando e incentivando direta ou indiretamente problemas como racismo e sexismo 

(GROSFOGUEL, 2011).  

Grosfoguel cunha o conceito de decolonialidade, que se baseia em reconhecer 

diferentes vivências como válidas e importantes, em detrimento da cultura ocidental. A 

perspectiva decolonial luta para que se incluam os conhecimentos resultados dessas 

experiências no meio acadêmico e universitário. Dessa maneira, a vivência do colonizado 

é tão válida quanto as ocidentais, pois recontam a história de acordo com sua própria visão 

de mundo. (GROSFOGUEL, 2011, p. 8).  

Essa perspectiva é de suma importância para o desenvolvimento do material 

didático em questão. As narrativas contadas pelo colonizador devem ser recontadas a 

partir de outro ponto de vista, e as hierarquias estabelecidas, questionadas. Para o ensino 

decolonial da língua inglesa, espera-se que haja uma quebra do padrão eurocêntrico por 

meio das atividades realizadas. Nesse escopo, é necessário o pensamento crítico. 

No livro Ensinando a Transgredir: a educação como prática de liberdade, bell 

hooks argumenta que a falta de incentivo ao pensamento não-mecânico é um dos fatores 

que causam a perda da capacidade do pensamento crítico (hooks, 2013). Segundo a 

autora, a criança já possui desde cedo a paixão por pensar, questionar, querer saber. No 

entanto, pela educação de casa ou ao chegar ao ambiente escolar, ela aprende que: “[...] é 

melhor escolher obediência em vez de consciência de si mesmo” (hooks, 2013, p. 32).  

A educação pautada no formato disciplina-castigo afirma que o pensamento 

crítico não deve ser encorajado. Tal modelo, infelizmente, influenciou as escolas durante 

muito tempo. Segundo a autora, a escola não leva os alunos à reflexão, e, sim, os ensina 

a “regurgitar” o conteúdo aprendido em sala de aula, quando lhe é pedida alguma 

produção pessoal. É dessa forma que se perde a paixão pelo pensar e tornamo-nos 

repetidores obedientes do que nos é passado. Por isso, ela estabelece a diferença entre 

uma cultura de obediência em oposição à descoberta. O processo de descoberta é trazido 

pela autora como um “mergulho” para além da superfície, por isso, deve-se pensar sobre 

pensar (hooks, 2013, p. 34).  

Nesse sentido, o livro didático funciona como um ponto de partida e base para que 
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o aluno chegue à autonomia e profundidade do pensar (p. 36). Com uma pedagogia 

engajada — que envolve diretamente a participação ativa do aluno na construção de 

conhecimento em sala —, somos capazes de subverter as relações de poder que, por muito 

tempo, nortearam o ensino escolar. Trata-se de um trabalho conjunto e interativo, onde o 

aluno é o protagonista na sala de aula.  

O letramento4, nesse escopo, visa construir uma rede de conexões entre o texto e 

o mundo, entre o aluno e a sociedade. Em contraposição à leitura como decodificação 

(ALVES, 2018), o letramento vê o aprendizado como prática social (TILIO, 2017, p. 26). 

Por isso, rejeita a ideia do estudo de língua como atividade mecânica e estática. Portanto, 

para um Letramento Crítico (LC), tem-se aqui que a construção de sentido é uma 

atividade que torna os participantes ativos e responsáveis em suas práticas discursivas e 

sociais (JORDÃO, 2016, p. 3). Acima de tudo, o LC está imbricado na formação da 

cidadania.  

Tilio (2017) sistematiza quatro formas de entender o termo “crítico”. A primeira 

trata-se da capacidade de análise objetiva do leitor, que, ao distanciar-se do texto, assume 

uma compreensão imparcial do significado. A segunda está relacionada aos contextos em 

que a linguagem é utilizada, sua “relevância social”, desconsiderando visões opostas e 

possibilidades de transformação. A terceira aproxima-se das práticas aqui empregadas, 

pois entende o termo considerando temas como desigualdade e injustiça social, no 

entanto, pretende estabelecer verdades universais e absolutas, o que não é encorajado 

aqui. A quarta sugere que deve haver uma constante problematização do padrão já 

estabelecido. Diferentemente da terceira, esta reforça a crítica das noções de “correto”, 

sem substituí-lo, mas encorajando a análise reflexiva (p. 22-23). Segundo o autor:  

“A ideia de ‘crítico’ aqui considera também questões de acesso, poder, 

diferença, desigualdade e resistência, sempre atreladas às condições 

sociohitóricas de produção e reprodução das relações sociais. Mais do que 

buscar verdades, ser crítico, nessa perspectiva, implica em buscar entender 

possíveis explicações para as situações que se apresentam” (TILIO, 2017, p. 

23-24) 

Fica evidente, então, que as práticas de LC são, sobretudo, uma forma de 

transformação. Partindo da teoria social crítica (CERVETTI et al, 2001), uma atividade 

                                                     
4 O termo “letramento”, vindo do inglês, literacy, além de descrever a ação de aprender a ler e a escrever, 

trata-se do uso e das práticas sociais relacionadas ao código linguístico. Diferentemente da alfabetização, o 

letramento parte do entendimento que o mundo atual exige práticas de leitura e escrita que vão além da 

decodificação do texto. Portanto, o indivíduo que incorpora a escrita e a leitura nos usos sociais é 

considerado letrado (SOARES, 2009). Além deste conceito, advoga-se aqui a importância do letramento 

crítico.  
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baseada no LC observa além das intenções do autor, sabendo que a linguagem é 

intencional, imbricada na realidade (FREIRE, 1989) e busca analisar e questionar 

ideologias. Assim, as interpretações da verdade tornam-se múltiplas e passíveis de 

ressignificação. 

Ao realizar uma leitura, por exemplo, o aluno deve utilizar as lentes da reflexão, 

pensando em quem, quando, onde, em que circunstâncias o texto foi escrito, quais 

imagens foram escolhidas e o que elas representam no mundo real (CERVETTI et al, 

2001). Dessa forma, o livro didático de língua inglesa que tenha como base o LC procura 

formar um aluno capaz de assumir sua própria identidade interpretando e criticando o 

material linguístico.  

A sala de aula que reafirma a importância da criticidade é capaz de formar alunos 

que produzam um conhecimento em sala que transpassa os minutos de aula. Como Jordão 

retoma, o LC: 

“[...] trabalha com a perspectiva de que o conhecimento deve ser 

significativo, e portanto a escola deve abordar conteúdos aos quais os 

alunos sejam capazes de atribuir sentidos, que tenham significação para 

suas vidas dentro e fora da escola.” (JORDÃO, 2016, p. 9).  

Para a perspectiva decolonial dentro de um livro didático, entende-se a 

importância de um ensino pautado no questionamento de hierarquias estabelecidas pela 

cultura ocidental. Em paralelo, estudar e reafirmar a importância de textos criados por 

povos subalternos significa descentralizar e subverter a cultura ocidental Para além, é 

abordar crenças e conceitos de povos colonizados e, portanto, que tiveram suas narrativas 

historicamente apagadas (GROSFOGUEL, 2011). 

2. Análise 

Neste capítulo, será analisada uma unidade por mim desenvolvida como uma 

tentativa de exemplificar a utilização da perspectiva decolonial e da teoria do Letramento 

Crítico para um livro didático de inglês. Na primeira seção, apresento minha pergunta de 

pesquisa e descrevo qual metodologia foi adotada para a realização do material. Em 

seguida, encontra-se a análise em si da unidade, com observações feitas ao longo de seu 

desenvolvimento.  

2.1 Metodologia 

Este trabalho busca responder a seguinte pergunta: quais são algumas 
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possibilidades para desenvolver um material didático para o ensino de ELF que busque 

atender às necessidades semióticas e culturais do mundo atual? Para isso, foi feita uma 

pesquisa qualitativa, com o objetivo de compreender as variáveis no campo social, 

levando em conta suas complexidades de forma subjetiva (FLICK, 2009, p. 21). Além 

disso, a pesquisa tem caráter experimental, pois almeja abordar, de forma empírica, as 

teorias aqui utilizadas, observando possíveis falhas e pontos de melhoria.  

O corpus é uma unidade feita para esta monografia, baseada no cronograma 

estabelecido pela BNCC para o 8º ano do Ensino Fundamental. Dada a variedade de 

conteúdos previstos no documento, escolhi os seguintes tópicos: gêneros que circulam 

em meios virtuais (websites, blogs e vídeos); Simple Future, para o ensino 

lexicogramatical, e o trabalho com o texto literário como forma de fruição (BRASIL, p. 

256).  

Para este trabalho, tive como base minha participação no projeto CLAC (Cursos 

de Línguas Abertos à Comunidade)5, da UFRJ. Trata-se de um curso de línguas que 

viabiliza aos estudantes de Letras um espaço de aprendizado e aplicação. A pedagogia 

utilizada, o Letramento Sociointeracional Crítico, inspirou esta monografia pelos 

resultados obtidos. Durante minha participação, percebi o progresso dos estudantes nos 

âmbitos linguísticos, semióticos e críticos. Por isso, tentei replicar a metodologia neste 

trabalho para o desenvolvimento do material.  

2.2 A unidade: Narratives around the World 

Esta seção apresenta a análise da unidade Narratives around the world, elaborada 

por mim para esta monografia, com o objetivo de responder a pergunta de pesquisa. Em 

termos de forma e estrutura, a unidade conta com seis seções, sendo (1) Contextualization, 

para a contextualização geral do tema, (2) Reading literacy, etapa de leitura, (3) Audio 

literacy, para as atividades de compreensão auditiva, (4) Linguistic literacy, para o estudo 

lexicogramatical contextualizado, (5) Oral literacy, com foco na produção oral e, por fim, 

(6) Writing literacy, para a produção escrita.  

A unidade segue o padrão de atividades antes, durante e após cada literacy, mesma 

                                                     
5 O CLAC é um projeto de extensão da Faculdade de Letras cujo objetivo é contribuir para a formação de 

graduandos enquanto professores. O projeto conta com diversos cursos de idiomas e cada monitor 

(graduando) passa por um processo seletivo composto por provas e treinamentos. Em termos de 

contribuição, o CLAC tem sido fértil tanto para o campo acadêmico, como palco de pesquisas e estudos, 

quanto para os alunos inscritos no projeto, pela metodologia inclusiva e acessível. Nele, os monitores 

elaboram aulas, provas e atividades sob a orientação de docentes que compõem o corpo da universidade.  
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estrutura utilizada pela coleção Voices, de Rogério Tilio6. Foram introduzidos trabalhos 

curtos que podem ser feitos em casa ou em sala, no formato de pesquisa, produção escrita 

ou apresentação em grupos. Além disso, há quadros guias com diferentes objetivos, como 

introduzir discussões em sala ou estruturas linguísticas. O tema escolhido foi o papel da 

arte e da literatura como ferramenta social e forma de fruição. Busquei utilizar sites com 

textos e mídias visuais que apresentassem aos alunos perspectivas que fugissem do padrão 

ocidental, tão exaustivamente utilizado nos livros didáticos. Nesse sentido, as seções 

circulam ao redor do papel da narrativa, das histórias, da literatura e da arte. 

  A escolha do título foi feita observando a multiplicidade semântica que permeia 

a palavra narrative. De acordo com o dicionário Merriam-Webster, alguns dos 

significados do substantivo são: (a) o que é narrado, sinônimo de história ficcional, (b) 

arte e prática da narrativa, (c) representação da arte por meio de histórias e (d) forma de 

apresentar e entender uma situação ou uma série de eventos que reflete e promove um 

ponto de vista específico ou um conjunto de valores.  

Como visto na Figura 1, abaixo, foram escolhidas, para a apresentação, imagens 

de capas de contos e romances cujos temas abordam questões sociais e políticas. Entre as 

obras escolhidas, há autores moçambicanos, nigerianos, indianos, ingleses e norte-

americanos. 

FIGURA 1 

 

A primeira seção trata-se da etapa de contextualização. Essa etapa, que se 

posiciona antes das atividades de letramento em si, é de suma importância na teoria do 

LC. A contextualização tem o papel de situar os alunos dentro de um contexto social, pois 

                                                     
6 A coleção Voices, publicada pela editora Richmond, também foi adotada pelo CLAC. Os livros são 

pautados pela teoria do Letramento Sociointeracional Crítico e têm como foco a formação da cidadania 

crítica e reflexiva dos alunos.  
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a linguagem nunca se dá de forma isolada (TILIO, 2012, p. 1020). A proposta é que os 

alunos identifiquem rapidamente um dos temas que serão trabalhados, neste caso, a 

literatura. Por meio das capas e títulos, eles podem também fazer previsões acerca do 

conteúdo.  

Em paralelo, essa etapa tem como fundamento a prática situada ou situated 

practice, conceito que afirma a importância de trazer aos alunos temas que sejam 

relevantes em seu contexto e com os quais eles já estejam familiarizados. Essas ideias 

partem do pressuposto de que nossas mentes não funcionam em situações 

descontextualizadas, mas, sim, num conjunto de fatos e percepções já criados 

socioculturalmente (MILLS, 2009, p. 15). 

É importante mencionar que a diversidade apresentada nos livros, em termos de 

cultura e nacionalidade, está relacionada diretamente ao status de ELF. Um dos intuitos é 

apresentar aos alunos livros de autores com diferentes nacionalidades, escritos em língua 

inglesa (com exceção do livro de Honwana). Pode ser pensado em sala sobre o motivo 

por trás da escolha da língua. O inglês é a segunda língua de algum país? O autor pensou 

em atingir mais pessoas com sua obra? Essa discussão pode ser introduzida pelo 

professor.  

Considerou-se importante que, nesta etapa, as atividades fossem feitas em pares, 

trios ou grupos, pois, ao dividirem uns com os outros suas experiências de leitura, os 

alunos podem se sentir livres para expressar suas opiniões. O conteúdo, então, passa a 

assumir um significado dentro e fora da aula, pois faz parte da realidade dos alunos.  

Essa etapa, portanto, inicia-se com perguntas introdutórias que procuram levar os 

alunos a ativar seus conhecimentos prévios sobre leituras de cunho artístico/literário 

(BRASIL, p. 256), além de trazer engajamento, fazendo com que eles interajam com suas 

próprias vivências como leitores. Para isso, ela requer que eles observem as imagens e 

façam tais previsões. Na atividade 1, conforme mostra a Figura 2, a seguir, os alunos 

devem escolher a opção que indica de que se tratam as imagens da apresentação, entre 

pôsteres de filmes, capas de livros e álbuns musicais.  

FIGURA 2 
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A atividade 2, a seguir, pretende verificar se os alunos já tiveram contato com 

alguma das obras e suas experiências com a leitura. Na atividade 3, os alunos podem fazer 

uso do quadro Use some help, que tem como objetivo auxiliá-los na comunicação em 

pares/trios. A proposta do quadro foi pensada como um auxílio para o diálogo entre os 

alunos, em que eles tivessem ferramentas linguísticas rápidas por meio de chunks of 

language (CAMBRIDGE, 2019, p. 7) e vocabulário de adjetivos.  

A atividade 4 encoraja os alunos a observar a capa e os títulos dos livros, para que 

façam previsões acerca do conteúdo e que pensem sobre de que se tratam. Essa atividade 

pode despertar interesse nos alunos para conhecer mais sobre as histórias e pesquisar 

informações sobre o conteúdo, além de trazer à sala os temas que são abordados nos 

livros. Por fim, a atividade 5 pretende abrir a discussão para toda a turma, reunindo as 

impressões de todos na sala. As questões de 2 a 5 são vistas abaixo, na Figura 3. 

FIGURA 3 

 

Em seguida, a Figura 4 ilustra a atividade 6, que traz duas definições retiradas do 

dicionário online Macmillan. Para essa atividade, os alunos devem ler atentamente as 

descrições e escrever a palavra que mais se adequa ao título da definição. O objetivo é 

provocar os alunos à reflexão de dois conceitos para introduzir um tópico que será 

trabalhado nas atividades seguintes: as barreiras e pontes entre ficção e não-ficção. 

FIGURA 4 
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Na atividade 7, apresenta-se a definição de dicionário do termo literature. A 

questão (a) pede aos alunos que relacionem o termo às definições vistas anteriormente. A 

questão (b) almeja trazer diferentes perspectivas sobre o conceito de literatura. Os alunos 

podem pensar, por exemplo, em palavras como leitura, poesia, romance e textos que 

causam emoção.  

Por isso, a questão (c) implica numa resposta que deve passar pela reflexão de 

como a literatura pode estar relacionada à vida real, pensando no conceito apresentado 

nesta atividade e nos conceitos da atividade 5. O intuito é levá-los a uma discussão em 

sala que repense como livros de ficção estão relacionados, sim, à realidade dos autores/da 

sociedade e, por vezes, levam o leitor à reflexão de temas importantes, como racismo, 

sexismo, homofobia, xenofobia, etc. 

Por fim, na questão (d), busca-se uma breve reflexão sobre a definição do 

dicionário. O que é uma literatura de valor alto e duradouro? Espera-se que os alunos 

reflitam sobre as palavras utilizadas, se elas se referem especificamente ao valor 

atemporal de uma obra literária (lasting value) ou às obras consideradas cânones da 

literatura (high value) e, também, que busquem outras formas de agregar à definição. 

As atividades 6 e 7 pretendem despertar no aluno a noção de que conceitos pré-

estabelecidos, como são os de dicionário, também podem ser questionados, a depender 

do ponto de vista. Além disso, há variáveis que podem ser apontadas. Espera-se que os 

alunos pensem sobre como a literatura pode ser uma manifestação artística de problemas 

sociais e políticos, não, apenas narrativas sobre eventos e personagens que não são reais.  

Tais obras não precisam ser consideradas cânones literários para possuírem valor. 

Eles podem inferir reflexões sobre como a arte pode conter traços que favorecem a elite 

e que livros decoloniais raramente são ensinados nas escolas (GROSFOGUEL, 2011, p. 

8). Em vez disso, são ensinados cânones estudados pela tradição literária, sem reflexões 

acerca dos temas presentes. Nesse sentido, os alunos são incentivados a pensar sobre 
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como a literatura tem sido estudada e questionar essas formas. Essas atividades são 

ilustradas pela Figura 5, a seguir: 

FIGURA 5 

 

Dando continuidade à etapa de contextualização, o quadro Share your 

experiences, traz algumas perguntas com respostas pessoais para que os alunos se 

conheçam melhor e interajam em sala com suas experiências de leitura. O quadro deve 

servir como um norteador para interações que já acontecem em sala, pois muitos alunos 

se sentem naturalmente livres para conversar com os colegas sobre seu livro favorito ou 

uma adaptação que tenham gostado ou não. O objetivo do quadro, portanto, é construir 

um espaço para essa troca, como visto na Figura 6, abaixo: 

FIGURA 6 

 

Em conseguinte a esta primeira etapa, optou-se por iniciar a seção de Reading 

literacy, pela relação com o tema anterior, a leitura. O objetivo geral desta seção é trazer 

a literatura como uma forma de reconhecer a identidade cultural de um povo. Para isso, 
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escolhi trazer uma editora que publica histórias em quadrinhos que ilustram mitos e 

tradições da cultura indiana.  

Na primeira etapa desta seção, a pré-leitura, são introduzidas questões com duas 

atividades que consistem em perguntas sobre o gênero textual história em quadrinhos 

(comic books ou comics). Não foi dada ênfase aqui nas características deste gênero. Ele 

foi trazido com o objetivo de introduzir o conteúdo do site. A atividade 1, como mostra a 

Figura 7, abaixo, apresenta imagens que trazem à memória histórias em quadrinhos que 

podem já fazer parte do repertório de leitores brasileiros.  

Por isso, a questão (a) é sobre o reconhecimento do gênero. As questões (b) e (c) 

acessam o repertório do aluno. As questões seguintes, (d) e (e), os faz pensar sobre como 

as formas atuais de comunicação viabilizaram o acesso aos livros em quadrinhos, em que 

uma livraria ou banca já não são os únicos lugares possíveis para encontrá-los. Essa 

atividade também está relacionada à próxima.  

FIGURA 7 

 

A atividade 2, ilustrada na Figura 8, abaixo, traz o website da Amar Chitra Katha 

(ACK), editora indiana que publica histórias em quadrinhos e graphic novels7 de forma 

impressa e também digital. A editora foi criada com o propósito de incentivar jovens 

indianos a conhecer mais sobre sua própria cultura, como mitos e lendas da Índia, de 

forma lúdica. As histórias podem ser compradas ou acessadas gratuitamente pelo website. 

Além disso, são escritas em língua inglesa.  

                                                     
7 O termo graphic novel faz referência a um tipo de história em quadrinhos que segue o formato de livros 

ou “romances”. As histórias possuem enredos com narrativas e personagens complexos e, geralmente, estão 

associadas a um público mais maduro.  
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Nesta atividade, as questões (a), (b) e (c), na Figura 9, convidam os alunos a 

observar uma parte do website da editora e, pelas características do gênero, reconhecer 

que se trata de uma página virtual. Além disso, eles devem intuir sobre o que é o site e o 

conteúdo apresentado. Por fim, há uma pergunta pessoal sobre o consumo de livros 

digitais. 

FIGURA 8 

 

FIGURA 9 

 

Finalizada a pré-leitura, a seguir, encontram-se as atividades de leitura em si. 

Tratando-se de uma etapa de leitura, o principal norteador das atividades seguintes foi a 

necessidade do trabalho com o texto autêntico, isto é, um material linguístico que, de fato, 

circula em meios sociais que poderiam ser encontrados fora do livro.  

Em um texto autêntico, a língua é usada para um propósito, que pode ser, mas não 

necessariamente é, destinado a fins didáticos. Dessa forma, o aluno se depara com a língua 

da forma em que ela se manifesta na sociedade (LEE apud GOMES e AUDI, 2013). Esse 

princípio corrobora com a noção de que os alunos podem acessar esse tipo de material 

fora da sala, não, apenas num contexto de aprendizado, o que pode incentivar e auxiliar o 

estudo do inglês. Para isso, ela foi dividida em duas partes. A atividade 1 traz uma 

postagem no website da ACK, com um texto cujo título é Durga’s battle with Shumbha. 

Também foi inserida a imagem da ilustração feita na história em quadrinhos, presente na 

postagem.  

Apesar de não haver uma seção específica para um letramento digital, considerei 
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importante que os alunos explorassem rapidamente sua relação com à tecnologia durante 

as atividades. Na questão (a), espera-se que o aluno saiba distinguir os diferentes gêneros 

textuais encontrados no meio virtual, diferenciando a postagem de um website de uma 

postagem em rede social. É possível que, a depender do público, a tecnologia não esteja 

presente somente no uso diário, mas também nas interações com a língua inglesa, já que 

a internet é um dos meios em que podem ter acesso aos textos verbais e não-verbais que 

incluem o idioma.  

Nesse âmbito, na questão (b), o aluno deve apontar quais são os outros elementos 

presentes no website além do texto ao observar o conteúdo disponibilizado, como galeria, 

vídeos, loja e as webcomics. As três questões seguintes, (c), (d) e (e), são interpretativas 

e exigem que o aluno leia atentamente o texto. Por fim, a questão (f) pretende fazê-los 

relacionar a ilustração referida no texto, observando as falas e desenhos incluídos pelo 

ilustrador. Em conexão com as outras etapas, nessa atividade, há espaço para perguntas 

como: por que as histórias são escritas em inglês? Por que razão o inglês também é falado 

na Índia? Por que aprender sobre isso é relevante?  

Tais questões apresentam-se nas Figuras 10 e 11, abaixo: 

FIGURA 10 

 

FIGURA 11 
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A atividade 2, vista na Figura 12, traz uma página do site Wikipédia, ainda 

trabalhando os gêneros digitais, como previsto na habilidade EF08LI07, da BNCC. Na 

Figura 13, a questão (a) requer que o aluno reconheça a ideia principal do texto, enquanto 

a (b) trata-se de uma localização das informações presentes.  

As questões (c), (d) e (e) são atividades em que o aluno deve, além de reconhecer 

as informações no texto, pensar sobre a problemática por trás da fundação da editora. Este 

exercício é uma forma de incentivar os alunos a procurar conteúdos específicos em 

páginas da web, o que pode auxiliá-los a achar tipos de informações de forma rápida. 

Entende-se que eles provavelmente já possuem contato com o site, portanto, devem 

utilizar seus conhecimentos como referência e fazer sentido com eles em sala (JORDÃO, 

2016).  

FIGURA 12 

 

FIGURA 13 
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Em seguida, para a atividade de pós-leitura, os alunos discutem se possuem 

interesse em aprender diferentes culturas, sua importância e de que forma preferem fazê-

lo. Nesta atividade, espera-se que eles mencionem os textos anteriores e encarem a 

proposta do website da editora como uma forma interessante de aprender mais sobre 

outras culturas e religiões, além de praticar a língua inglesa.  

A questão (d) trata de uma discussão crítica sobre como websites na internet 

podem ou não ser boas fontes de informação e quais são suas vantagens e desvantagens. 

A proposta é que os alunos compartilhem seus conhecimentos sobre tipos de websites, 

considerando a emergência atual de sites que propagam fake news. A atividade de pós-

leitura é ilustrada na Figura 14: 

FIGURA 14 

 

Ao final dessa seção, é proposto um Research Project, como mostra a Figura 15. 

Trata-se de um trabalho em grupo que deve ser apresentado para toda a sala. Neste 

trabalho, são apresentadas três opções de mitologias e histórias contadas em diferentes 

partes do mundo. As histórias escolhidas foram (1) Pangu’s creation of the world, a 

história da criação do mundo de acordo com a mitologia chinesa, (2) The legend of the 

hole in the wall, lenda sul-africana do folclore Xhosa e (3) Anhangá, pertencente ao povo 
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Tupi.  

Os alunos são livres para utilizarem os materiais que acharem necessários, usando 

a criatividade e a liberdade ao ilustrar as histórias. Durante a pesquisa, espera-se que eles 

despertem a curiosidade para conhecerem outras mitologias e folclores para além de 

possíveis estereótipos (GROSFOGUEL, 2011). Além disso, é uma forma de mantê-los 

como participantes ativos na construção de conhecimento em sala (CERVETTI et al, 

2001). 

FIGURA 15 

 

Para a seção a seguir, escolhi trabalhar com a Audio literacy, pensando na 

possibilidade de explorar uma forma animada no formato de vídeo de um mito presente 

no hinduísmo, religião muito presente na Índia e, dessa forma, a seção anterior se propõe 

a introduzir o tema deste letramento. Foi escolhido o vídeo intitulado The legend of 

Annapurna, Hindu goddess of nourishment - Antara Raychaudhuri & Iseult Gillespie, 

pertencente ao canal TED-Ed, disponível no YouTube. Novamente, foi escolhido um 

texto hindu que dá prosseguimento ao tema anterior, que são as mitologias e narrativas 

de um povo. Com isso, a unidade buscou manter a mesma linha temática das atividades 
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prévias.  

Antes da reprodução do vídeo, entretanto, quatro questões foram introduzidas para 

que os alunos façam previsões acerca do tema, com o intuito de contextualizar o conteúdo 

do vídeo. Nas primeiras questões, os alunos devem pensar sobre o significado da palavra 

politeísmo e se eles conhecem algum povo que possua religiões politeístas. Em seguida, 

os alunos lerão um texto sobre a deusa hindu Annapurna. Nesta atividade, representada 

nas Figura 16 e 17, são feitas perguntas cujas respostas estão no texto e que podem 

auxiliá-los a entenderem os acontecimentos narrados no vídeo. 

FIGURA 16 

 

FIGURA 17 
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A etapa de compreensão em si, nas Figuras 18 e 19, guia os alunos ao link do 

vídeo no YouTube. Na atividade 1, questão (a), deverão reconhecer de se trata o conteúdo 

ouvido. A questão (b) consiste em mapear os acontecimentos principais com perguntas, 

o que exige que os alunos prestem atenção na ordem da narrativa e no porquê do 

desenrolar da história. Por tratar-se de uma deusa da nutrição, Annapurna aparece 

segurando uma concha e uma tigela na narrativa, portanto, a atividade 2 questiona o que 

esses objetos representam e, em seguida, na atividade 4, os alunos devem pensar se 

Annapurna é uma deusa com intenções boas ou más. 

FIGURA 18 

 

FIGURA 19 
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Por fim, nas questões de pós-compreensão, os alunos devem responder se 

acreditam que a história pertence a uma religião politeísta ou monoteísta e por que razão. 

Em seguida, devem compartilhar seus conhecimentos sobre outros deuses de outras 

religiões e como eles são representados.  

Ao fim da atividade, os alunos podem questionar as atitudes de Shiva, que se 

recusou a aceitar a importância do trabalho de Parvatti, considerando-se superior. Além 

disso, qual é o papel de Annapurna e por que ela é tão importante quanto Shiva são 

questões que os alunos podem querer apontar como uma questão social, como o sexismo. 

A falta de conhecimento sobre outras religiões também pode ser reconhecida, já que 

estamos imersos numa cultura ultimamente centrada numa visão eurocêntrica monoteísta, 

em que outras religiões são abafadas e pouco reconhecidas. 

Tendo em mente o tema anterior, a literatura como uma forma de reconhecimento 

da identidade de um povo, na etapa a seguir, escolhi trabalhar com o letramento 

lexicogramatical. Esta seção tem como objetivo abordar, agora, com a importância da 

literatura de forma individual e os resultados que esse hábito traz para o futuro. Com esse 

intuito, o tópico gramatical escolhido foi o Simple Future, utilizando a estrutura “will” 

mais “verbo”, prevista no cronograma do 8º ano, pela BNCC (BRASIL, p. 256). 

Para este tópico, decidiu-se trabalhar apenas com sentenças afirmativas e 

negativas. Esta seção não almejou focar somente na estrutura gramatical sistemática, mas 

em seu significado dentro do contexto da unidade, dando sentido ao estudo (SOARES, 

2009). Por isso, decidi começar a partir do texto Why literature is important, visto abaixo, 

na Figura 20. 

FIGURA 20 
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Como dito, o principal objetivo das atividades desta seção é que os alunos não 

dissociem o significado da utilização da estrutura gramatical. O texto faz previsões de 

mudanças que a literatura resulta na vida do leitor e, posteriormente, das consequências 

de ter uma rotina de leitura, como a melhora da comunicação e organização de 

pensamentos. Espera-se, em paralelo ao estudo do Simple Future nesta seção, que o aluno 

seja capaz também de apreciar o hábito da leitura. 

Na atividade 2, presente na Figura 21, os alunos devem completar as sentenças do 

texto com as partes corretas. Nesse sentido, devem analisar e ter contato com a estrutura 

gramatical de forma consciente. Na atividade 3, o aluno observa qual é o significado do 

texto; a resposta o induz a pensar sobre a estrutura conectando-a com o significado da 

palavra prediction, que introduz o sentido do tempo verbal. 

FIGURA 21 

 

Na atividade 4, presente na Figura 22, a seguir, os alunos devem reler dois trechos 

do texto que utilizam o Simple Future e marcar as opções corretas. A questão (a) requer 
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que os alunos reconheçam se se as frases estão usando um tempo no passado, presente ou 

futuro. A questão (b) sugere no enunciado que o tempo verbal é utilizado para fazer 

previsões simples e, portanto, o aluno deve analisar qual estrutura é utilizada, sendo “will” 

mais “verbo”, para sentenças afirmativas. As questões (c) e (d) são dedicadas à forma 

negativa (will not) e sua forma abreviada (won’t). 

FIGURA 22 

 

A atividade 5 apresenta a segunda parte do texto, Be a Better Communicator and 

Writer. No texto, outras frases são utilizadas com o Simple Future. Então, para a questão 

(a), é perguntado ao aluno quais são as previsões feitas neste texto, enquanto a questão 

(b) questiona sobre suas opiniões e próprias expectativas acerca do tema. Na última 

questão, espera-se que o aluno já consiga formar frases utilizando o tempo verbal. Nesse 

sentido, o professor deve notar possíveis dificuldades que surgirão e mediar a atividade. 

A atividade é ilustrada na Figura 23: 

FIGURA 23 

 

Em seguida, na Figura 24, o quadro Now it’s your turn! tem como objetivo 

reforçar o uso do tempo por meio de temas que englobam o futuro da literatura. A 
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atividade deve ser feita de forma escrita, mas o principal intuito é que os alunos possam 

discutir entre si, mesmo que com o auxílio de um tradutor, dicionário ou 

professor/monitor. Espera-se que eles formem frases tanto na forma afirmativa quanto 

negativa. Logo abaixo da proposta, são sugeridos alguns tópicos como exemplo. Essa 

atividade busca traçar uma ponte entre o tópico gramatical, as opiniões do aluno e 

questões relevantes na sociedade, além de obter um espaço de produção oral do conteúdo.  

FIGURA 24 

 

Para as atividades de letramento linguístico, notei que o material deu maior ênfase 

para o estudo da forma de maneira simples, o que pode ser negativo quando se pensa no 

trabalho com o sentido. A exposição do trecho do texto mostrou-se insuficiente para o 

reconhecimento do significado profundo da estrutura, de forma que as atividades 

poderiam ser elaboradas com mais foco no significado.  

Como o Simple Future é utilizado em situações como convites, decisões 

imediatas, promessas e avisos, a atividade pareceu simplificar seu uso, uma possível 

dificuldade que surgiria quando os alunos estudassem outras estruturas que indicam 

futuro.  Além disso, durante a elaboração do material, percebi que os textos anteriores, 

bem como o eixo temático, utilizam, em maior parte, o passado e o presente. A seção e o 

quadro, nesse sentido, parecem desconexos com os temas da unidade, já que narrativas 

fazem mais uso do passado. Apesar do trabalho com a importância da literatura, o tempo 

verbal não parece se encaixar nas discussões. Nesse sentido, seria interessante o trabalho 

com outro tempo verbal para compor o eixo temático de forma coerente.  

A seção escolhida a seguir trata-se de uma Oral literacy, cujo tema são obras de 

arte. Para a atividade anterior à produção, como apresenta a Figura 25, nas primeiras 

questões, os alunos discutem quais são outras formas em que a literatura pode mudar sua 

vida e quais são suas opiniões sobre outras formas de arte. Espera-se que eles tenham em 

mente as discussões anteriores, como a função social da arte, o entretenimento e, também, 

que se trata de uma forma de expressão individual. Para além da atividade do livro, o 
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professor deve se manter aberto para escutar as manifestações dos alunos, já que muitos 

têm a arte como refúgio. 

FIGURA 25 

 

A produção oral em si, abaixo, ilustradas nas Figuras 26 e 27, fundamenta-se na 

expressão das primeiras impressões dos alunos. A primeira questão mostra as obras de 

Paul Kuczynsky, pintor polaco cujas obras tem como temas críticas e sátiras sociais. Os 

alunos devem escolher uma das pinturas e apresentar suas impressões para a turma, 

portanto, é preferível que a atividade seja feita em pequenos grupos. Nas atividades 2 e 

3, eles devem discutir sobre quais temas podem estar atrelados às pinturas, de que forma 

esses temas são manifestados e qual é a crítica por trás das obras. Mais uma vez, os alunos 

podem utilizar os exemplos como modelo. 

FIGURA 26 

 

FIGURA 27 
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Na Figura 28, a seguir, encontram-se as atividades 1 e 2 da etapa de pós-produção. 

Na primeira atividade, os alunos se deparam com um vocabulário sobre outras formas de 

arte e compartilham por quais formas eles mais se interessam. Na atividade 2, também há 

perguntas pessoais, que podem tanto ser escritas quanto discutidas oralmente. Nesta 

atividade, é pedido que os alunos compartilhem suas experiências com suas obras de arte 

preferidas, qual autor a criou e quais informações os alunos possuem sobre ele/ela.   

FIGURA 28 

 

Finalmente, os alunos realizarão a seção de produção escrita. Na atividade de pré-

produção, os alunos farão a leitura de uma postagem feita no website da autora nigeriana 

Chimamanda Ngozi Adichie. O gênero textual trabalhado, assim como na atividade de 

compreensão escrita, segue o formado virtual, dessa vez, porém, tratando-se de uma 

postagem de blog. Dessa forma, primeiro, os alunos são introduzidos à autora e, depois, 

discutem sobre sua trajetória, como visto nas Figuras 29, 30 e 31. 

FIGURA 29 
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FIGURA 30 

 

FIGURA 31 

 

As atividades 3 e 4 acima pretendem verificar a compreensão do texto e suscitar 

mais perguntas sobre a autora. É possível que o fato de Chimamanda ter deixado a 

faculdade de medicina e percorrido um caminho diferente desperte a curiosidade de 

alguns alunos. Nesse sentido, as atividades 5 e 6 almejam uma reflexão sobre as escolhas 

da autora.  

A atividade 6, em especial, introduz o tema Creative Writing, que será trabalhado 

nas próximas atividades. Espera-se que alunos que tem a escrita criativa como forma de 

expressão por meio de poemas, textos curtos ou fanfics, se sintam engajados e 
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representados por meio do tema.  

A seguira, na atividade 7, correspondente à Figura 32, os alunos lerão um texto 

sobre a escrita criativa e a diferença entre esse tipo de escrita e a escrita acadêmica ou 

científica. Além disso, observarão as principais características desse tipo manifestação. A 

apresentação do tema também pode gerar nos alunos curiosidade e prazer pela escrita. 

Com base no texto, eles devem notar que a literatura não é apenas o que conhecem sobre 

a tradição canônica, geralmente vista como distante da realidade dos alunos e conectada 

aos estudos formais de literatura e escolas literárias. Para além da tradição, os alunos 

podem fazer uso da escrita criativa como mais uma ferramenta de expressão artística. 

FIGURA 32 

 

Por último, o quadro Food for thought, abaixo, é um exercício opcional em que os 

estudantes fazem a leitura de um poema chamado Creative Writing. Como visto na Figura 

33, o poema menciona a manifestação da identidade artística do eu lírico que se reconhece 

como African Child. 

FIGURA 33 

 

A atividade de produção escrita em si conta, primeiro, com um quadro de 

Brainstorm, presente na Figura 34, sobre o gênero textual blog post. São feitas perguntas 
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sobre os gostos dos alunos, caso acompanhem algum tipo de blog que possua um tema 

em especial; quais características são atribuídas ao gênero e qual tipo de linguagem 

geralmente é utilizada; quais são seus objetivos e, principalmente, qual é a diferença entre 

esse gênero e uma postagem de rede social. Dessa forma, eles devem contrastar os dois 

gêneros pensando em suas diferentes funções e contextos (SOARES, 2009). 

FIGURA 34 

 

A atividade 1, portanto, trata-se de duas propostas de atividade: Task 1, em que 

os alunos devem fazer uma postagem sobre sua própria vida, falando sobre sua infância 

e planos para o futuro e Task 2, que conterá as mesmas informações, mas, agora, sobre 

algum/a amigo/a. Em paralelo ao estudo do gênero textual, espera-se que os alunos 

utilizem também o tempo verbal visto na unidade.  

Na Figura 35, é apresentada a atividade de pós-escrita, onde os alunos devem ler 

os trabalhos uns dos outros, fazendo sugestões e comentários. Além disso, vê-se também 

a proposta do Final Project, último trabalho da unidade. As atividades são explicadas a 

seguir.  

FIGURA 35 
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Na atividade 1, optou-se por um trabalho de peer assessment, em que os alunos 

devem ler e comentar as tarefas feitas na atividade anterior. O peer assessment funciona 

como uma forma de integrar os alunos uns com os outros e na própria escrita. Esse 

exercício pode ser feito de forma remota, utilizando plataformas como o Google 

Classroom, onde os alunos avaliam uns aos outros online (XIANG et al, 2021, p. 729). 

Esse tipo de atividade foi incluído como uma forma de fazer com que eles se engajem 

ativamente em suas produções e observem como seus contextos e planos são semelhantes 

ou diferentes.  

Por fim, o Final Project, última atividade presente na unidade, retoma os livros 

apresentados no início. Neste projeto, é pedido que os alunos escrevam um texto de, pelo 

menos, uma página sobre uma das obras, seguindo o formato resumo ou resenha (caso já 

tenham lido alguma delas). Nesse último projeto, os alunos têm contato direto com as 

temáticas presentes no livro e podem escolher a obra que se adequa mais aos seus gostos 

ou realidade. Todos os livros possuem temas que podem ser debatidos em sala. 

O projeto não tem como objetivo trabalhar o gênero em si, mas engajar os alunos 

a fazer uma pesquisa sobre o livro e seu autor. Por isso, há um guia como modelo, já que 

os gêneros não foram trabalhados na unidade. O aluno deve incluir informações sobre o 

autor e sua vida, o gênero e o tema da obra, um resumo do enredo, críticas e problemas 

abordados, além de sua experiência. 

Com essa unidade de exemplificação, buscou-se mostrar como textos que vão de 

encontro à perspectiva eurocêntrica podem ser incluídos em atividades de Letramento 

Crítico. Foram usados textos de diferentes fontes e gêneros que expandem o 

conhecimento do aluno para além do convencional.  

Pela participação ativa dos alunos na construção de sentido, pretendeu-se mostrar 

que é necessário para o material didático construir um espaço na sala de aula em que eles 

possam compartilhar suas experiências, trazendo a sala para a realidade e a realidade para 

a sala. 

Considerações finais 

O presente trabalho tentou ilustrar uma unidade cujos pressupostos teóricos são 

fundamentados na teoria decolonial e no ensino de ELF. Como visto, nas últimas décadas, 

provou-se que o ensino de língua inglesa necessitava urgentemente de uma reforma que 

possibilitasse o aluno a se desfazer de crenças e conhecimentos que, por muito tempo, 

foram vistos por um só lado.  Entende-se que não é possível dissociar a linguagem de seu 
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meio social e, portanto, é inaceitável que o que consideramos hoje como língua franca 

possua traços permeados por uma visão eurocêntrica.   

Para a unidade apresentada, buscou-se o trabalho com textos verbais e não verbais 

considerando os recursos linguísticos previstos para o 8º ano do Ensino Fundamental. Os 

textos foram pensados com base em escolhas decoloniais que visam trazer à luz possíveis 

falas fundamentadas por preconceitos. No movimento em que o aluno se depara com 

textos e narrativas que não são eurocêntricas, espera-se que haja a oportunidade de 

desconstruir suas próprias crenças normatizantes com a intervenção do professor e da 

turma. 

Privilegiou-se, aqui, o entendimento que a construção de sentido é feita com a 

ajuda do todo e que trabalhos em pares e grupos são intercâmbios de experiências que 

facilitam a troca de conhecimento. Nesse sentido, a identidade de cada aluno deve ser 

valorizada e reconhecida, sabendo que são futuros falantes de língua inglesa e podem se 

deparar com ambientes em que as relações de poder são favoráveis para grupos 

determinados. Por isso, a necessidade de um Letramento Crítico. A unidade teve como 

principal objetivo subverter essas relações pelo uso de textos do subalterno.  

Apesar da tentativa de aplicação do Letramento Crítico para o desenvolvimento 

de uma cidadania consciente, é reconhecido aqui que o material possui diversos pontos 

que podem ser aperfeiçoados. Por meio de uma análise detalhada, foi possível observar 

que os textos recaíram em temas específicos, como identidade, nacionalidade e cultura. 

Para a melhor aplicação da perspectiva decolonial seria interessante questionar outras 

percepções de hierarquias, que não se detêm somente em questões de raça, mas também 

de gênero e sexualidade.  

Pelo trabalho com a gramática, percebeu-se a tendência a priorizar a forma, 

causando desequilíbrio em relação à presença do significado. Nesse âmbito, é possível 

incluir mais atividades que trabalhem de forma intuitiva e, ao mesmo tempo, 

sistematizada, os aspectos lexicogramaticais da língua. O uso de outros textos e 

tecnologias também poderia ser mais bem explorado no material pela produção de 

atividades virtuais e mídias geralmente presentes no contexto dos alunos.  

Ao fim da realização do trabalho, houve a compreensão de que o livro didático é, 

portanto, um dos mecanismos que podem ser usados pelo professor, mas não um fim em 

si mesmo. Acima de tudo, ele fará parte da composição de uma aula criada tanto pelo 

professor quanto pelo aluno, tendo em vista a construção de conhecimento conjunta. Por 

isso, o formato de discussão foi utilizado na maior parte das atividades: pois compreende 
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o exercício da fala e da escuta, da interação com a vivência do outro. O protagonismo, 

portanto, deve sempre recair sobre os alunos e o livro didático deve funcionar em favor 

deles.   
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