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RESUMO

O objetivo geral desta pesquisa € investigar as potencialidades e os desafios de propostas
didaticas envolvendo textos literarios em lingua inglesa, em um viés intercultural e
interseccional de base decolonial, voltadas para académicos do Curso de Letras Portugués e
Inglés de uma instituicdo privada do estado de Goiés.

Como sustentagdo tedrica, recorremos aos estudos com foco: a) na interculturalidade
critica informada por perspectivas decoloniais; b) na nocdo de interseccionalidade propostas
por perspectivas feministas; ¢) no ensino de literaturas de lingua inglesa e do uso de textos
literarios nas aulas de lingua inglesa desde perspectivas decoloniais; e d) na colaboracao e na
agéncia humana a partir de perspectivas vygotskianas.

Realizamos uma etnografia critica que teve inicio em novembro de 2020 e finalizou em
junho de 2021. Participaram deste estudo cinco alunas e um aluno de uma turma de inglés do
Curso de Letras Portugués e Inglés de uma instituicdo privada. Para a geracdo dos dados,
utilizamos: a) um questionario inicial; b) diario reflexivo das/os aprendizes e da
professora/pesquisadora; c) InteracGes nas aulas gravadas pelo Zoom; e d) Conversas finais
gravadas pelo Zoom.

As analises dos dados revelaram que as propostas de educacdo literaria intercultural
critica podem apresentar potencialidades significativas para a aprendizagem de inglés com
textos literarios. As conversas literarias em pares e em grupo demonstraram contribuir para a
construcdo critico-colaborativa de sentidos acerca dos textos lidos durante as aulas. Nossas
discussGes também apontaram que as chaves de leitura interseccionais podem promover
problematizacfes em torno de questBes interculturais e da interseccdo de género, raca,
sexualidade, classe social e territério por meio de narrativas de mulheres subalternizadas. As
percepcdes das/os aprendizes revelaram que as experiéncias de leitura literaria em inglés
relatadas, neste estudo, contribuiram para facilitar a colaboragdo na construgdo de sentidos e
favorecer uma postura critico-reflexiva das/os aprendizes.

Dessa maneira, acreditamos que a proposta de educacdo literaria intercultural critica
pode ajudar professoras/es de linguas e literaturas na promocéo de espagos para (des)encontros
interculturais a partir de questionamentos de identidades culturais que sdo representadas nos
textos literarios.

Palavras-chave: Praxiologias critico-colaborativas; Educagdo literaria intercultural critica;

Interseccionalidades; (De)colonialidades.



ABSTRACT

This research aimed to investigate the potential and challenges of didactic proposals
involving literary texts in English, in an intercultural and intersectional perspective based on a
decolonial glance for students majoring in Portuguese and English Language at a private
institution in the state of Goiés.

As theoretical support, we resort to studies focusing on: a) critical interculturality
informed by decolonial perspectives; b) the notion of intersectionality of gender, race, sexuality,
social class and territory from the feminist perspectives; c) teaching English Language
Literature and the use of literary texts in English classes from decolonial perspectives; and d)
the collaboration and human agency from Vygotskian perspectives.

We carried out a critical ethnography, firstly set in November 2020 and ending in June
2021. Six students majoring in Portuguese and English Language at a private institution
participated in this study. To generate data, we used: a) an initial questionnaire; b) a reflective
diary of the learners and the teacher/researcher; c) interactions in classes recorded by Zoom;
and d) final conversations recorded by Zoom.

Data analysis revealed that critical intercultural literary education proposals could
present significant potential for learning English with literary texts. Literary conversations in
pairs and groups proved to contribute to the critical-collaborative construction of meanings in
the texts read during the classes. Our discussions also pointed out that intersectionality as a
reading resource promotes problematizations on intercultural issues and the intersection of
gender, race, sexuality, social class and territory through the narratives of subordinated women.
The learners' perceptions revealed that the experiences of literary reading in English reported
in this study facilitated collaboration in the construction of meanings and favored a critical-
reflexive stance of learners.

Thus, we believe that a critical intercultural literary education can help language and
literature teachers promote spaces for intercultural (mis)encounters in questioning cultural
identities represented in literary texts.

Keywords: Critical-collaborative praxiologies; Critical intercultural literary education;

Intersectionalities; (De)colonialities.
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(RE)COMECAR: PALAVRAS-CHAVE DE ABERTURAS

Ser capaz de recomecar sempre, de fazer, de
reconstruir, de ndo se entregar, de recusar
burocratizar-se mentalmente, de entender e de viver a
vida como processo, como vir a ser.

(Paulo Freire)

As palavras-chave que abrem esta tese foram forjadas em um desejo de abrir fronteiras
onto-epistemoldgicas' que me permitissem repensar minhas proprias praticas como mulher,
professora e pesquisadora, bem como (re)comecar minhas andancas por corpos-territorios e
geopoliticas outras, no intuito de me deslocar de um “uni-verso” para um “pluri-verso”
(GARCES, 2007; GROSFOGUEL, 2016). Uso a nogdo de palavras-chave ndo com a ideia de
sintese, mas como palavras que tentam abrir ou romper os cadeados que encerram as correntes
rigidas da ciéncia moderna euro-americanocéntrica que fecham as universidades em seus
saberes privilegiados. Esta tese &, entdo, fruto de recomecos e travessias de fronteiras
epistémicas, linguisticas, literarias, politicas, culturais e identitarias (ANZALDUA, 2000). Meu
ponto de partida € o meu corpo-politico?, lido como branco em terras de “Pindorama’3, lido
como latino-americano pelo norte global, um corpo-mulher, mée, cisgénero e heterossexual, de
origem ribeirinha, marcado pelas cicatrizes-resisténcias e atravessado pela classe trabalhadora.

Em um primeiro momento, elucidamos* que, de 2013 a 2015, desenvolvemos uma

dissertacdo de mestrado com foco na instrucdo de estratégias cognitivas e metacognitivas de

! No préprio ambito da filosofia, os conceitos de ontologia e epistemologia podem assumir contornos tedricos
distintos e ndo consensuais. De uma maneira breve, ontologia esta relacionada ao estudo da existéncia humana e
das formas de ser. A epistemologia, por sua vez, estd relacionada aos modos de producdo de conhecimento
(MASSON, 2022). Nesta tese, utilizamos o termo “onto-epistemologia” para nos referir ao entrelagamento das
experiéncias subjetivas das/os participantes da pesquisa e as formas de producdo de conhecimento cientifico
(REZENDE, 2022).

2 A ideia de “corpo-politico” de Walter Mignolo (2009) parte do entendimento de que nossos corpos sdo colocados
em posicdes de privilégios ou opressdes, atravessados por identidades sociais, lidos, portanto, por meio de uma
geopolitica do conhecimento.

3 “Pindorama” é um termo tupi-guarani utilizado por algumas comunidades indigenas para se referir ao Brasil
(SANT’ANNA, 2021).

4 Utilizo a primeira pessoa do plural para fazer referéncia a colaboracdo entre mim e meu orientador durante a
realizacdo da pesquisa. Utilizarei em outros momentos com esse mesmo intuito e, também, para destacar as vozes
tedricas, bem como as vozes das/os participantes de pesquisa que se imbricam em minha prépria voz durante a
construcédo deste texto. No entanto, em diversos momentos, utilizarei a primeira pessoa do singular para assumir
as marcas das minhas identidades que, também, permeiam este texto.
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leitura direcionadas as atividades automonitoradas de compreensdo hiperleitora em lingua
inglesa. A motivacdo para realizar essa pesquisa estava relacionada com o fato de que a vasta
gama de rotas de navegacéo possibilitada pelo hipertexto poderia desorientar as/os® leitoras/es
com poucas experiéncias de estratégias de leitura. Desse modo, pudemos observar, com essa
investigacdo, que as estratégias cognitivas, metacognitivas e de navegacdo contribuiram de
maneira significativa para a formagéo de leitoras/es autbnomas/os aptas/os a se engajarem de
forma ativa nos diversos eventos que envolvem o ato de ler (TIRABOSCHlI, 2015).

Ao iniciar meus estudos de doutoramento, em 2018, propus um projeto de pesquisa
com foco na investigacao do uso de recursos tecnoldgicos digitais para mediar interacGes entre
aprendizes brasileiras/os de lingua inglesa (LI) do Ensino Médio integrado ao técnico e
aprendizes americanas/os de lingua portuguesa (LP) do Ensino Médio (High School), tendo em
vista os possiveis efeitos da telecolaboracgéo via teletandem® para os multiletramentos das/os
aprendizes brasileiras/os de LI. A pesquisa contaria com a colaboragdo de uma professora de
lingua portuguesa que atuava em uma instituicdo americana de Ensino Médio. A motivagdo
para empreender essa pesquisa partiu da necessidade de proporcionar as/aos participantes
oportunidades de vivenciar a lingua-alvo durante interagdes comunicativas interculturais, bem
como de refletir sobre o papel que diferentes repertorios de linguas/linguagens e de culturas
desempenham em suas vidas. Contudo, meus interesses de pesquisa tomaram outros caminhos
epistemoldgicos por dois motivos: 1) houve desisténcia da professora americana que
colaboraria com minha pesquisa; 2) a perspectiva dos multiletramentos, em alguns momentos,
assume um multiculturalismo liberal que aponta para a ideia de celebracdo e de tolerancia da
diversidade cultural, de modo a ignorar a urgéncia de problematizar as tensdes interculturais
causadas por vetores como raca, etnia, género, classe, sexualidade, territorio etc.

Entendo que as diferencas ndao devem ser celebradas de forma genuina, mas
reconhecidas, problematizadas e questionadas, isto &, precisam ser pensadas a partir de relaces
de poder que incidem na lingua/linguagem e de como essas relacfes de poder constroem
subjetividades em torno de raca, etnia, género, sexo, classe social, nacéao e territério (ASSIS-

> Esclarecemos que, nesta tese, faremos a marcacédo de género, de modo a colocar o feminino em primeiro lugar
em virtude de nossa posicdo politica, bem como das orientac6es epistemoldgicas feministas que permeiam nosso
estudo. Manteremos o masculino genérico nas citagcdes, mas faremos altera¢cdes quando necessario para garantir
as concordancias nominais em determinadas construgdes frésicas.

& A aprendizagem em tandem envolve a parceria entre falantes nativas/os ou néo de diferentes linguas, na qual
uma/um ensina sua lingua para a/o outra/o de forma colaborativa. O teletandem, por sua vez, segue o modelo da
aprendizagem em tandem com o adendo dos recursos digitais (Skype, Facebook, Ovoo etc.) que permitem a
interacdo sincrona ou assincrona na modalidade oral (ouvir e falar), escrita (ler e escrever) e de imagem
(VASSALOQO; TELLES, 2006).
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PETERSON, 2008; CANDAU, 2012a, 2012b; KUBOTA, 2010; PEREIRA, 2020; WALSH,
2008, 2012).

No segundo semestre de 2018, cursei uma disciplina na qual tive a oportunidade de fazer
leituras e discussbes relacionadas ao pensamento decolonial. A decolonialidade pode ser
entendida ndo somente como uma epistemologia ‘do sul,” alternativa ao paradigma da ciéncia
moderna eurocéntrica, mas como um projeto onto-epistémico que problematiza e confronta a
matriz colonial que produz opressdes, injusticas e inequidades sociais, “nos ajudando a pensar
em estratégias para transformar a realidade” (MALDONADO-TORRES, 2019, p. 10). Tais
leituras me levaram a refletir e repensar sobre minha prépria pratica pedagdgica enquanto
professora de lingua inglesa e de literaturas de lingua inglesa no contexto do curso de Letras.
Tenho percebido a supervalorizacdo da lingua inglesa ndo como um fato resultante de um
fendmeno linguistico natural e ingénuo, mas como um legado proveniente de relacdes de poder
inerentes ao imperialismo econémico de paises angléfonos e aos processos coloniais que
resistem a contemporaneidade (BLOMMAERT, 2011; GARCES, 2007; MAKONI;
PENNYCOOK, 2007; MIGNOLO, 2009, 2011; ORTIZ, 2008; PEREIRA, 2019, 2020;
PESSOA,; SILVA; CONTI, 2021; WALSH, 2008).

Em decorréncia desse projeto colonial/moderno’, frequentemente, adotamos posturas
pedagogicas que tém como foco a lingua e a cultura inglesa (normalmente advindas da
Inglaterra e dos Estados Unidos) como supremas a outras linguas e culturas. Um dos problemas
relacionados a essas posturas tem a ver com o fato de que nos, professoras/es de lingua inglesa,
podemos assumir um papel de “propagador[as]es desse neocolonialismo cultural”, de maneira
a nos tornarmos “uma espécie de novo ‘jesuita’ que ndo tem voz, mas catequiza aquel[a]es que
estdo a procura da terra prometida do Tio Sam ou da charmosa terra da Rainha” (SCHEYERL;
BARROS; SANTO, 2014, p. 153-152). Nessa linha, podemos reproduzir discursos
estereotipados que supervalorizam a cultura e a lingua do ‘neocolonizador’ e, por conseguinte,
suprime e rejeita as vozes, identidades e aspectos culturais da/o aprendiz ao contribuir para a
afirmacéo de sua posi¢do como subalterna/o.

Do mesmo modo, podemos perceber a supremacia de paradigmas
eurocéntricos/estadunidenses nas agendas pedagogicas voltadas para o ensino de literaturas de

lingua inglesa. Ao tomar como base a propria experiéncia como professora de lingua inglesa e

7 Para as/os autoras/es dos estudos decoloniais, a Europa se reconhece como moderna a partir da empreitada
colonial que se fundamentou na légica que separa determinados grupos culturais em “civilizados” e “selvagens”.
Dessa maneira, Mignolo (2017, p. 2) ressalta que a “colonialidade é constitutiva da modernidade — ndo ha
modernidade sem colonialidade”. Por essa razdo, diversas/os autoras/es dos estudos decoloniais tém empregado o
termo “sistema moderno/colonial” para fazer referéncia a logica de organizagdo mundial.
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suas literaturas, Carbonieri (2016a, p. 121) constata que 0s conteldos programaticos sdo
“majoritariamente compostos por obras consideradas canonicas da literatura inglesa e norte-
americana”. Concordo com Matos (2011) ao afirmar que a “literatura emerge tanto como uma
disciplina de estudo quanto como uma ferramenta para a aprendizagem intercultural”®
(MATOS, 2011, p. 5-6). Contudo, enquanto professoras/es de linguas e de literaturas,
precisamos nos atentar aos textos literarios que levamos para nossa sala de aula, uma vez que
podemos contribuir para reforcar identidades estereotipadas de grupos marginalizados
socialmente, pois “algumas historias foram escritas para inferiorizar e desempoderar”
determinados grupos sociais (PEREIRA, 2019). Por outro lado, é possivel utilizar textos
literarios para questionar e confrontar as opressdes intersectadas de raca, género, sexualidade,
classe social e territorio (CARBONIERI, 2016a; FESTINO, 2008, 2014, 2016; HILL
COLLINS, 2017; PEREIRA, 2019, 2020).

Nessa linha, Pereira (2019, p. 165) ressalta que a literatura, a partir de um viés
intercultural e decolonial, “nunca foi tdo necessaria quanto agora em época de intolerancia,
6dio, falta de empatia e responsabilidade social”. E importante salientar que entendemos a
aprendizagem de linguas e de literaturas como um processo que ocorre por meio da interacdo
social (FIGUEIREDO, 2006, 2019; LANTOLF; APPEL, 1994). Por isso, 0 engajamento das/os
aprendizes em situacOes de conversas, discussdes e colaboracdo na compreenséo leitora, pode
auxiliad-las/os na coconstrucdo de conhecimentos e de sentidos acerca de textos literarios em
inglés. Desse modo, neste estudo, tentamos pensar como o trabalho com o texto literario em
lingua inglesa, a partir de praxiologias® decoloniais imbuidas de uma interculturalidade critica
atenta ao cruzamento da raca, género, sexualidade, classe e territorio, poderia gerar reflexdes e
problematizacdes, de maneira colaborativa, para que as/os aprendizes pudessem se engajar em
um encontro com a alteridade, ampliar suas perspectivas sobre como as questbes de raca,
género, sexualidade, classe e territério podem produzir desigualdades sociais e, em

consequéncia, se tornarem leitoras/es interculturais criticas/os.

8 Nossa traducdo de: Literature emerges as a subject of study in its own right and as a tool for intercultural learning
(MATOS, 2011, p. 5-6).

® Entendemos o termo “praxiologia” como uma nogdo que considera a interconexao e a inseparabilidade da teoria
e da pratica na educacdo linguistica e literaria (PESSOA,; SILVA; CONTI, 2021; SOUSA; PESSOA, 2019).
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Perguntas de pesquisa

Com base no exposto anteriormente, neste estudo procuramos responder as seguintes
questoes:

1) Quais as potencialidades e os desafios de propostas direcionadas a construcdo de
praxiologias decoloniais envolvendo textos literarios em lingua inglesa para alunas/os
do curso de Letras?

2) De que forma podemos promover a problematizacao de questdes de interculturalidade
e do entroncamento da raca, género, sexualidade, classe social e territorio'® por meio de
textos literarios em lingua inglesa a partir de um viés decolonial?

3) Como as/os aprendizes constroem colaborativamente sentidos sobre as nocbes de
interculturalidade e da interseccdo de raca, género, sexualidade, classe e territorio e seus
atravessamentos na producéo de identidades hegemdnicas e marginalizadas a partir de
textos literarios em inglés?

4) Como as/os aprendizes avaliam a experiéncia de leituras colaborativas e interculturais

de textos literarios em lingua inglesa a partir de praxiologias decoloniais?

Objetivos de pesquisa

No intuito de responder as perguntas explicitadas anteriormente, nosso objetivo geral
consistiu na investigacdo das potencialidades e dos desafios de propostas direcionadas a
construcdo de praxiologias decoloniais, envolvendo textos literarios em lingua inglesa, voltadas
para académicas/os do Curso de Letras de uma instituicdo privada do estado de Goiés. Para
tanto, nossos objetivos especificos consistiram em:

1) Construir uma proposta de educacdo literaria para problematizar questbes de
interculturalidade e do entroncamento da raca, género, sexualidade, classe e territorio através
de textos literarios em lingua inglesa a partir de um viés decolonial.

2) Refletir sobre como as/os aprendizes constroem sentidos, de maneira colaborativa, acerca da
interseccdo de raca, género, sexualidade, classe e territdrio na produgdo de corpos

marginalizados dentro do escopo das literaturas em lingua inglesa.

10 Nesta pesquisa, optamos por abranger as nogdes de raca, género, sexualidade, classe social e territdrio, na medida
em que essas se configuram como marcadores que tém, historicamente e sistematicamente, engendrado opressdes
que se interseccionam na inferiorizac6es de determinados corpos (HILL COLLINS; BILGE, 2021).
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3) Discutir as percepcOes das/os aprendizes em relacdo a experiéncia de leituras colaborativas

e interculturais de textos literarios em inglés a partir de praxiologias decoloniais.

Pesquisas prévias: algumas consideracdes

Amorim e Silva (2020), em seu estudo bibliografico sobre eventos, dissertacdes e teses
envolvendo o ensino de literaturas, observam um interesse crescente em pesquisas que
envolvem leitura literaria e ensino de linguas estrangeiras, bem como ensino de literaturas em
lingua materna e suas interfaces com questdes politicas, ideoldgicas e culturais a partir de
diferentes abordagens teoricas. Contudo, Costa Junior (2020) destaca que o numero de
pesquisas com foco em ensino de literaturas estrangeiras ainda € muito pequeno. O autor
menciona as teses de doutorado de Cleudene de Oliveira Aragédo (2006), Elisabetta Santoro
(2007) e Joselene Pinheiro-Mariz (2008) como trabalhos que trouxeram contribuigdes
importantes para area, visto que se ocuparam, respectivamente, com ensino de literaturas de
lingua espanhola, italiana e francesa.

No que tange ao ensino de literaturas de lingua inglesa, podemos também perceber essa
mesma escassez, principalmente, no que se refere as pesquisas de mestrados e doutorados
(AMORIM, 2020; ARAUJO; FIGUEIREDO; LAGO, 2020; COSTA JUNIOR, 2020; LAGO,
2007; REES, 2003). A partir de um levantamento de teses e dissertagdes'! envolvendo o ensino
de literaturas de lingua inglesa no ambito da Linguistica Aplicada, foi possivel perceber um
interesse gradual de pesquisadoras/es em investigar diferentes elementos relacionados a
interseccdo entre educacdo e literaturas de lingua inglesa. Entre os aspectos abordados nessas
pesquisas, estdo o0s seguintes: a) fatores afetivos de aprendizes/leitoras/es nas aulas de
literaturas de lingua inglesa (BARBOZA, 2013; BARRETO, 2010; LAGO, 2007; SILVA,
2010); b) questBes culturais na compreensdo de textos literarios em aulas de inglés e de
literaturas de lingua inglesa (COSTA, 2017; NEVES, 2016; REES, 2003); c) materiais didaticos
que utilizam a literatura como suporte para a aprendizagem de inglés (CORCHS, 2006); d)
formagao de professoras/es e ensino de literaturas de lingua inglesa (ARAUJO, 2006); e) as
contribuicdes do texto literario nas aulas de inglés para a formacao de leitoras/es criticas/os
(ATAIDE, 2018; BENITES, 2018; GARCIA, 2017; LIMA, 2020; SOLERA, 2020); f)

experiéncias de estudantes de inglés com leituras de classicos adaptados (ALONSO, 2011); g)

1 Fizemos uma busca em repositdrios de universidades brasileiras, no intuito de averiguar as teses e dissertagGes
que contemplaram textos literarios nas aulas de inglés ou de literaturas de lingua inglesa e que foram defendidas
entre 2000 até 2021.
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producdo de sentidos de académicos de Letras sobre adaptaces de pecas teatrais (GOMES,
2014); e h) os discursos dos documentos oficiais e a leitura literaria nas aulas de inglés da
educacdo tecnoldgica (OLIVEIRA, 2021).

Ao considerar que este estudo contempla aspectos relativos a interculturalidade critica,
interseccionalidade, colaboracdo e (de)colonialidade, fizemos uma busca mais especifica, no
intuito de encontrar teses e dissertacdes que envolvessem esses construtos nas pesquisas sobre
a educacéo literaria em aulas de inglés e de literaturas de linguas inglesa. No que tange a
interculturalidade, é interessante mencionar a tese de Rees (2003), na qual a autora apresenta
uma pesquisa realizada com 17 alunos do quinto ano de Letras Portugués e Inglés de uma
universidade do Centro Oeste durante dois semestres. Nessa pesquisa, a autora procurou
investigar procedimentos culturais que emergiram no processo de compreensao de textos
literarios em inglés por parte das/os alunas/os, sob a 6tica da hermenéutica.

Vale ainda mencionar a dissertacdo de Neves (2016), na qual o autor apresentou um
estudo etnogréfico, envolvendo uma turma que cursava Inglés intermediério, no segundo
semestre de 2014, no Centro de Linguas da UFG. Essa pesquisa teve o intuito de investigar as
potencialidades de contos literarios em inglés na aprendizagem de inglés a partir de um viés
intercultural critico.

No que se refere a colaboracdo na leitura de textos literarios em inglés, encontramos
apenas a pesquisa de doutorado de Mello (2021), na qual a autora investigou experiéncias
colaborativas de leitura e escrita de poemas por 30 aluno(a)s do 8° ano de uma escola publica
de Goiania — GO.

A despeito de algumas/alguns pesquisadoras/es terem iniciado, recentemente,
discussdes concernentes a educacdo literdria em lingua inglesa a partir de estudos
interseccionais e decoloniais no Brasil (CARBONIERI, 2016a, 2016b; CRUZ, 2016;
OLIVEIRA, 2018; PEREIRA, 2019, 2020), encontramos um numero pequeno de dissertacdes
e teses que tenham como enfoque questdes relativas a interseccionalidades e (de)colonialidades
na educacgéo linguistica e literaria envolvendo textos literarios em inglés. Desse modo, esta
pesquisa se mostra relevante devido a necessidade de uma perspectiva colaborativa, critica e
intercultural de educacgdo linguistica e literaria que possa fincar suas bases em um projeto
decolonial, com atengdo voltada para as dinamicas de opressdes intersectadas, para que
possamos questionar e problematizar as bases das desigualdades sociais (CANDAU, 2012a;
OLIVEIRA; CANDAU, 2010; PEREIRA, 2019, 2020; WALSH, 2012).

Embora as questdes interculturais estejam presentes em algumas investigagdes com foco

no ensino de literaturas de lingua inglesa, conforme supracitado (NEVES PEREIRA, 2016;
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REES, 2003; TOSTA, 2004), é ainda necessario investigar as potencialidades e desafios
pertinentes a praxiologias decoloniais de base intercultural critica e interseccional, envolvendo
textos literarios em lingua inglesa no contexto do curso de Letras em instituicBes superiores
(CARBONIEIRI, 2016a, 2016b; PEREIRA, 2020).

Organizacgéo da tese

Nesta parte introdutdria, tivemos o intento de explicitar: a) os fatores motivacionais que
nos levaram a realizar este estudo; b) as perguntas que germinaram das inquietacfes provocadas
por nossas reflexdes em relacdo a nossa propria pratica docente; c) os objetivos que tentamos
alcancar a partir dos questionamentos levantados; d) as pesquisas prévias relacionadas aos
temas e construtos contemplados nesta pesquisa. Adicionalmente, esta tese se organiza em
quatro capitulos.

No Capitulo 1, apresentamos uma discussdo em torno dos aspectos onto-
epistemoldgicos e tedricos que alimentaram e sustentaram as reflexdes e problematizacdes
realizadas neste estudo. Assim, discutimos sobre algumas questfes que tém sido debatidas por
estudiosas/os dos estudos decoloniais, tais como colonialidades do poder, do ser, do saber, de
género e linguistica, bem como a ideia de decolonialidade, corpo-politica, geopolitica e
desobediéncia epistémica (GARCES, 2007; GROSFOGUEL, 2007, 2016; LANDER, 2005;
LUGONES, 2014, 2020; MALDONADO-TORRES, 2007, 2016; MIGNOLO, 2009, 2011;
QUIJANO, 2007; REZENDE, DIAS, 2017; ROSA-DA-SILVA, 2019, 2021; SILVESTRE,
2016). Em seguida, discutimos alguns conceitos de interculturalidade nas propostas politico-
educacionais, bem como as contribui¢des da interculturalidade critica, de base decolonial, para
aeducacdo linguistica e literaria (AMAN, 2015; CANDAU, 2012a, 2012b, 2016; DIETZ, 2018;
hooks, 2017; WALSH, 2007; 2012). Na sequéncia, discutimos como a nocdo de
interseccionalidade nos permite problematizar questfes de raca, género, sexualidade, classe
social e territorio, de modo a considerar o entrelacamento desses marcadores de desigualdades
sociais sem privilegiar um vetor de opressdao social em detrimento de outro, bem como a
colonialidade de género como uma possibilidade de compreender a historicidade de opressdes
que mulheres de grupos ndo hegeménicos'? vivenciam (AKOTIRENE, 2019; ANZALDUA,

12 Entendemos “grupos nio hegemonicos” como grupos de pessoas que foram colonizadas ou, de algum modo,
marginalizadas em razdo de suas identidades de raca, género, sexualidade, classe social e territdrio. Por isso,
sofreram e ainda sofrem com os efeitos da colonialidade do poder, saber e ser (GROSFOGUEL, 2007; LUGONES,
2020; MORAGA; ANZALDUA, 1981; QUIJANO, 2007). Utilizaremos a expressio “grupos marginalizados”, de
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1987; 2000; CREENSHAW, 1991; DAVIS, 2016; HILL COLLINS, 2017, 2019; HILL
COLLINS; BILGE, 2021; hooks, 2017; LUGONES, 2014, 2020; MOHANTY, 2003).
Seguidamente, tecemos algumas discussdes relativas as colonialidades na educacdo literaria em
lingua inglesa, com atencdo para as colonialidades na concepc¢es de literatura e de estética
literaria, a (ndo)dissociacdo entre lingua e literatura na educagdo, bem como as posturas
engessadas de estudantes e professoras/es de linguas e de literaturas no que concerne a leitura
literaria em LI (ANSPACH, 1998; ASHCROFT; GRIFFITHS; TIFFIN, 2003; EAGLETON,
2006; FESTINO, 2014; LEAHY-DIOS, 2004; REZENDE; DIAS, 2017; VAZQUEZ, 2015;
VISWANATHAN, 2003; WA THIONG’O, 1986; ZYNGIER, 1996, 2021). Finalmente,
apresentamos algumas consideragdes concernentes a possibilidade de pensar a agéncia humana,
a construcdo de sentidos e a colaboragédo nas teorias vygotskianas a partir de um viés decolonial
(DONATO; MCCORMICK, 1994; FIGUEIREDO, 2018, 2019, 2022; HARDMAN, 2021;
HOLZMAN, 2020; LANTOLF; APPEL, 1994; LENDVAY, 2021; OLIVEIRA NETO;
VASCONCELOS; MOURA JUNIOR, 2020; STETSENKO, 2019, 2020).

No Capitulo 2, apresentamos 0s caminhos que percorremos para realizar esta pesquisa.
Dessa forma, explicitamos as razdes que nos levaram a recorrer a etnografia critica, a partir das
perspectivas decoloniais e pds-coloniais, como uma possibilidade para construir um material
empirico que pudesse contribuir para refletirmos sobre as questdes levantadas neste estudo. Em
seguida, explicitamos os elementos que caracterizam o contexto que pesquisamos, a saber: a) o
local e a duracdo da pesquisa; b) as/os participantes de pesquisa; c) as fontes para a producéao
do material empirico; e d) uma visdo geral sobre algumas acoes realizadas para a reflexdo sobre
a materialidade empirica.

No Capitulo 3, expomos nossas reflexdes sobre as leituras prévias das/os participantes
em relacdo a textos literarios em lingua portuguesa e inglesa. Na sequéncia, apresentamos a
proposta de educacdo literaria intercultural critica que contemplou os seguintes elementos: a) a
compreensdo de leitura literaria como espacos de dialogos e de encontros interculturais; b)
interseccionalidade como chave de leitura literéria; c) a nocao de professora/professor como
mediadora/mediador do encontro intercultural; e d) conversas literarias em pares e em grupo
para a construgéo colaborativa de sentidos. Por fim, tecemos uma breve narrativa das aulas que
envolveram as praxiologias com textos literarios em inglés.

No Capitulo 4, apresentamos as discussdes que realizamos no que se refere ao material

empirico proveniente das praxiologias com textos literarios em lingua inglesa a partir de nossa

modo intercambidvel, com essa mesma ideia. O termo “grupos contra-hegemdnicos” destaca a atuagdo politica
insurgente de grupos que foram marginalizados.
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proposta de educacdo literaria intercultural critica. Desse modo, discutimos, em um primeiro
momento, sobre como as conversas literarias em pares e em grupo contribuiram para a
construcdo colaborativa de sentidos sobre textos literarios, bem como para a aprendizagem de
inglés. Em seguida, apresentamos problematizacdes em torno de questdes atinentes as
travessias identitarias, linguisticas, culturais e literarias por meio das narrativas elencadas neste
estudo. Por fim, refletimos sobre as percepcdes das/os participantes no que se refere as
potencialidades e as limitacGes das experiéncias com a leitura literaria em inglés vivenciadas
nesta pesquisa.

Esta tese ainda contempla uma parte final, na qual retomamos as perguntas de pesquisa
para discuti-las e tecer algumas consideracdes finais. Inclui também as referéncias, apéndices e

anexos.



CAPITULO 1

SABERES ITINERANTES EM TRANSITO NAS FRONTEIRAS DOS CORPOS E
GEOPOLITICAS DAS EPISTEMOLOGIAS DO SUL

N&o é facil dar nome a nossa dor, teorizar a partir
desse lugar. [...] Sou grata as muitas mulheres e
homens que ousam criar teoria a partir do lugar da dor
e da luta, que expGem corajosamente suas feridas para
nos oferecer sua experiéncia como mestra e guia, como
meio para mapear novas jornadas tedricas.

(bell hooks)

Neste capitulo, discutimos as possibilidades onto-epistemoldgicas e tedricas que
contribuem para “sulear” este estudo (MATOS; SOUSA, 2022). Vale ressaltar que as
epistemologias do Sul ndo estdo necessariamente marcadas pelas linhas imaginarias geograficas
que separam o norte do sul global, mas podem ser percebidas como a producéo de conhecimento
elaborada a partir de geo-corpo-politicas marginalizadas e da resisténcia em relacdo as
injusticas e as desigualdades decorrentes do colonialismo, do capitalismo e do patriarcalismo
(SANTOS, 2007, 2018). Dessa maneira, a epigrafe deste capitulo se articula com a ideia de
epistemologias do Sul, no sentido de que essas podem ser pensadas “a partir do lugar da dor e
da luta” (hooks, 2017, p. 103).

Neste estudo, buscamos problematizar sobre as construces de sentidos relativas ao
cruzamento da raca, género, sexualidade, classe social e territorio a partir de um didlogo
intercultural e colaborativo entre aprendizes, localizados em uma faculdade particular de
Aparecida de Goiania, portanto, corpos goianos e latino-americanos. Tambeém tivemos o intento
de refletir sobre o dialogo entre essas/es aprendizes com autoras de textos literarios de expressao
inglesa, cujas vozes ecoam desde corpos e contextos geopoliticos e geoculturais distintos, mas
que, de um modo ou de outro, sofreram os efeitos das diferentes colonialidades do sistema-
mundo moderno/colonial/cis-hetero-patriarcal. Assim, neste capitulo, tentamos criar um espago
de dialogo entre autoras e autores que falam desde, com e a partir do Sul (GROSFOGUEL,

2008), com atencdo especial para: a) os estudos poés-coloniais e decoloniais; b)
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interculturalidade critica; c¢) interseccionalidades e colonialidade de género; c)
(de)colonialidades na estética e na critica literaria predominantes nos curriculos de educagédo
literdria em LI; e, finalmente, d) possibilidades de pensar a colaboracdo e a construcdo de
sentidos, com base em Vygotsky, a partir de um viés critico e decolonial. Importa ainda dizer
que ndo pretendemos estabelecer defini¢bes rigidas e fixas de modo a encerrar os diferentes
campos de estudos que dialogam, nesta tese, em gavetas e, em seguida, fecha-las a sete chaves.
Ao invés disso, temos o intuito de abrir as fronteiras epistemoldgicas, de maneira a transitar
entre essas epistemologias insurgentes que foram produzidas a partir de geopoliticas e corpos
politicamente marcados por experiéncias plurais de colonialismo/imperialismo/patriarcalismo
euro-americanocéntrico (BALLESTRIN, 2013; CARVALHO, 2019; SANTQOS, 2007, 2018).
Passemos a primeira secdo que tenta, ainda que de modo seletivo e restrito, tracar uma trajetoria
dos estudos pos-coloniais e decoloniais, bem como discutir algumas convergéncias e

divergéncias entre essas perspectivas epistémicas.

1.1 Estudos poés-coloniais e decoloniais: epistemologias em insurgéncia

As insurgéncias decoloniais provavelmente tiveram inicio com a luta para
(re)existéncias dos povos indigenas que ja habitavam a Abya Yala!® quando os invasores
europeus aportaram nessas terras no seculo XVI, para (re)existéncias das populacdes negras
desde o cruzamento afro-diaspdrico transatlantico, bem como para (re)existéncias das
populacbes negro-africanas continentais e de povos asiaticos em suas lutas por libertacdo desde
a ingeréncia colonial europeia que se acentua a partir do século XIX (BERNADINO;
MALDONADO-TORRES, 2019; HOLLANDA, 2020; MIGNOLO, 2007). Contudo, no
ambito académico, a preocupacdo em articular uma critica que pudesse questionar e
problematizar os efeitos do colonialismo nas dimens@es politicas, econdmicas, subjetivas,
culturais, literarias e na prépria forma de producdo de conhecimento é, comumente, atribuida
ao surgimento dos estudos pds-coloniais levados a cabo em meados do século XX
(BALLESTRIN, 2013; GROSFOGUEL, 2008; MIGNOLO, 2007).

Entre os principais nomes associados aos debates sobre colonialismo, vale lembrar

Aimé Césaire, escritor e politico martinicano'*, que, em 1950, publicou um manifesto intitulado

13 Na lingua do povo Kuna, a expressdo “Abya Yala” significa “Terra madura”, “Terra Viva” ou “Terra em
florescimento”. Esse termo vem sendo utilizado como forma de resisténcia lexical no lugar de América, nome que
foi atribuido pelos invasores (ACOSTA, 2016; SANT’ANNA, 2021).

14 A Martinica é uma ilha caribenha ainda hoje considerada territério francés ultramarino.
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Discours sur le colonialisme!®, no qual faz uma critica ao discurso humanista e civilizatorio
que a Europa utilizou como justificativa para as atrocidades acometidas contra povos indigenas,
negros e amarelos durante sua expansao colonial. Nessa obra, o autor ja alertava que a Europa
¢ “indefensavel”, tanto no nivel moral quanto no espiritual, visto que seu projeto colonial
desencadeou consequéncias colonialistas severas “de sociedades esvaziadas de si proprias, de
culturas espezinhadas, de instituicdes minadas, de terras confiscadas, de religides assassinadas,
de magnificéncias artisticas aniquiladas, de extraordinarias possibilidades suprimidas”
(CESAIRE, 1978, p. 25). Adicionalmente, Césaire (1978) enfatizou que o imperialismo
americano constituiu um processo tao barbaro quanto o colonialismo europeu.

Importa ainda reconhecer as contribuicdes de Frantz Fanon para os debates envolvendo
as criticas aos legados do colonialismo, tanto no Caribe quanto na Africa. Fanon, psiquiatra e
fil6sofo politico, também natural da Martinica, publicou, em 1952, o livro Peau noire, masques
blancs®®, que tem sido considerado uma das obras mais importantes sobre racismo. Nesse livro,
0 autor discutiu como o racismo colonial interditou a constitui¢cdo do sujeito negro, de maneira
a destitui-lo de sua humanidade, visto que “[a] civilizacdo branca, a cultura europeia,
impuseram ao negro um desvio existencial” (FANON, 2008, p. 30). Fanon (2008) inicia o
capitulo trés, desse livro, com as palavras “[d]a parte mais negra de minha alma, através da
zona de meias-tintas, me vem este desejo repentino de ser branco” (FANON, 2008, p. 69). A
partir disso, o autor reflete sobre como a alienacéo colonial impde um sofrimento psicoldgico
ao sujeito negro, de modo a imprimir em sua subjetividade um desejo de “embranquecer”.
Nesse sentido, a alienacao psiquica do negro resultante do colonialismo o obrigou a langar méo
das ‘mascaras brancas’, no intuito de se colocar na zona do ser. Fanon (2008, p. 28), entdo,
aponta que a desalienagdo ¢ possivel através da “tomada de consciéncia das realidades
econdmicas e sociais”.

Outra contribuicdo importante de Fanon é a obra Les damnés de la terre!’, publicada
postumamente em 1961. Tal obra foi fruto de suas vivéncias como médico psiquiatra e de sua
participacdo ativa na Frente de Libertagdo Nacional da Argélia no periodo da guerra de
independéncia da Argélia contra o colonialismo francés. Nesse livro, 0 autor argumentou que a

“[d]escolonizacdo nunca passa despercebida, pois diz respeito ao ser, ela modifica

15 No Brasil, foi publicado em 1978 pela editora Sa de Costa com o titulo Discurso sobre o colonialismo, traduzido
do francés por Noémia de Sousa.

16 Ha diversas editoras que publicaram a traducdo desse livro em portugués no Brasil, como, por exemplo, a editora
UFBA, que o publicou em 2008 sob o titulo Peles Negras, Mascaras brancas, com tradu¢do de Renato da Silveira.
17 Publicado no Brasil, em 2005, com o titulo Os condenados da Terra pela editora da UFJF e traduzido por Elnice
Albergaria Rocha e Lucy Magalh@es.
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fundamentalmente o ser [...], ela introduz no ser um ritmo préprio, trazido pelos novos homens,
uma nova linguagem, uma nova humanidade” (FANON, 2005, p. 53). Dessa forma, para Fanon
(2005), a desalienacdo colonial requer a descolonizacdo da mente, como também um agir
decolonial, mesmo que por meio de uma violéncia revolucionaria, no intuito de modificar as
estruturas fundantes do mundo colonial/capitalista.

J& na década de 1970, conforme Ballestrin (2013) enfatiza, o grupo de estudos
subalternos, formado por estudiosas/os indianas/os, colaborou para 0s movimentos epistémicos,
politicos e culturais que apontaram para a critica @ modernidade eurocentrada. Vale ressaltar
que os estudos subalternos tém sido inseridos nos estudos pos-coloniais (BALLESTRIN, 2013;
CARVALHO, 2019; PINTO, 2020). Dentre os principais expoentes, ¢ importante mencionar
Ranajit Guha, Homi Babha, Partha Chatterjee, Dipesh Chakrabarty e Gayatri Chakrabarty
Spivak (BALLESTRIN, 2013; CARVALHO, 2019; NDLOVU-GATSHENI, 2015). Cabe
salientar que o termo ‘subalterno’ tem inspiragdo grasmciana e ¢, comumente, utilizado “para
explicar o atributo geral da subordinacdo nas sociedades do Sudeste Asiatico que é expresso
em termos de classe, casta, idade, género, ocupacdo ou de outras formas” (PINTO, 2020, p.
124). Carvalho (2019, p. 87) aponta que uma das contribui¢cdes mais significativas desse grupo
“tem sido uma leitura a contrapelo da historiografia britanica sobre o subcontinente indiano”.
Adicionalmente, Ndlovu-Gatsheni (2015) reforca que as teorias pés-coloniais, mais
especificamente aquelas provenientes dos estudos subalternos, tém se centrado na explicagéo
de como os dispositivos do colonialismo britanico na india operam na formac&o subjetiva de
sujeitos colonizados.

E importante salientar que alguns tedricos se referem ao termo “pés-colonial” como o
periodo de independéncia das colbnias. No entanto, Ashcroft, Griffiths e Tiffin (2003) tomam
0 termo pods-colonial para compreender “a totalidade das praticas, em toda a sua rica
diversidade, que caracteriza as sociedades do mundo pos-colonial desde o momento da
colonizacdo até os dias atuais, ja que o colonialismo ndo cessa com o mero fato da
independéncia politica e continua em um modo neocolonial ativo em muitas sociedades”8
(ASHCROFT; GRIFFITHS; TIFFIN, 2003, p. xv). No ambito da literatura, em especial, as

estratégias de leitura a partir de uma lente p6s-colonial nos permitem visualizar as experiéncias

18 Nossa traducéo de: the totality of practices, in all their rich diversity, which characterise the societies of the post-
colonial world from the moment of colonisation to the present day, since colonialism does not cease with the mere
fact of political independence and continues in a neo-colonial mode to be active in many societies

(ASHCROFT; GRIFFITHS; TIFFIN, 2003, p. xv).
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de subalternizacdo que atravessam diferentes povos que ainda sofrem os efeitos do
colonialismo.

Importa mencionar as discussées que Ngiigi wa Thiong’0, escritor e critico literario
queniano, estabelece em torno da violéncia psicolédgica exercida pela educacdo formal nos
moldes eurocéntricos imposta as/aos quenianas/os. Em sua obra Decolonising the mind: the
politics of language in African literature, publicada em 1986, o autor enfatiza como a lingua
pode funcionar como um instrumento poderoso de dominacdo colonial das mentes dos povos
subjugados, visto que, para ele, “a lingua era o veiculo mais importante pelo qual esse poder
fascinava e mantinha a alma prisioneira. A bala era 0 meio de subjugacéo fisica. A lingua era o
meio de subjugacdo espiritual” (WA THIONG’O, 1986, p. 9). Ndlovu-Gatsheni (2015) enfatiza
que, para Wa Thiong’o (1986), a decolonialidade pode ser entendida como a busca pela
liberacdo das mentes para uma autocompreensdo desalienante, no sentido de romper com a
autoimagem distorcida que o colonialismo impregnou nas subjetividades africanas.

Vale ainda lembrar as contribui¢6es de Edward Said, critico literario palestino radicado
nos Estados Unidos, para as agendas tedrico-epistemoldgicas dos estudos pds-coloniais, a partir
de sua discussdo em torno da invenc¢do do orientalismo e da representac¢ao exotica do “outro”
pela Europa. Em seu livro Orientalismo: o oriente como invengéo do ocidente, Said (1990, p.
17) argumenta que “[a] relacdo entre o Ocidente e o Oriente ¢ uma relagao de poder, de
dominacdo, de graus variados de uma complexa hegemonia”. Adicionalmente, o autor destaca
que a divisao geogréafica imaginaria do Oriente como uma contraparte do Ocidente se funda em
um discurso colonial cultural, religiosa e politicamente homogeneizante e subalternizante
(SAID, 1990).

Na década de 1990, conforme apontado por Ballestrin (2013), o pds-colonialismo,
principalmente, na vertente dos estudos subalternos, chega a algumas academias estadunidenses
e inspira a formacéo do Grupo Latino-Americano de Estudos Subalternos. Entre os principais
membros que compunham esse grupo, é importante mencionar o americanista John Beverley
que, em colaboracdo com a nicaraguense lleana Rodriguez, fundou o chamado Latin American
Subaltern Studies (LASS) (PINTO, 2020). Vale ainda assinalar a participagédo do peruano
Anibal Quijano e do argentino Walter Mignolo que, posteriormente, se enveredaram para uma
critica radical da colonialidade que pudesse considerar as experiéncias de subalternizagédo
decorrentes de classe, raca e territdrio proprias da América Latina. Mignolo afirma ainda que
“as teses de Ranajit Guha, Gayatri Spivak, Homi Bhabha e outros tedricos indianos nao
deveriam ser simplesmente assumidas e traduzidas para uma analise do caso latino-americano”
(BALLESTRIN, 2013, p. 95).
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Entre as principais contradi¢des e problemas teorico-epistemoldgicos que levaram a
dissolucdo do Grupo Latino-Americano de Estudos Subalternos em 1998, Grosfoguel (2008)
aponta duas principais questfes: a) a predominancia de uma episteme centrada nas
epistemologias do norte eurocentrado, visto que os estudos privilegiavam Foucault, Derrida,
Gramsci e Guha?®, sendo este Ultimo o Unico a pensar a partir do Sul; e b) o fato de o grupo
primar por elaborac@es tedricas que levavam em conta apenas o ponto de vista articulado a
partir de um norte epistemoldgico estadunidense sem um vinculo horizontal com os pontos de
vista dos sujeitos do Sul, de maneira a “fazer estudos sobre a perspectiva subalterna, em vez de
0s produzir com essa perspectiva e a partir dela” (GROSFOGUEL, 2008, p. 116). Nesse mesmo
ano de 1998, sdo realizados dois eventos importantes que contribuiram para o desdobramento
das agendas de investigacdo de uma critica latino-americana da colonialidade/modernidade, a
saber: a) o encontro realizado na Universidad Central de Venezuela?®, em que se reuniram
Edgardo Lander, Arturo Escobar, Walter Mignolo, Enrique Dussel, Anibal Quijano e Fernando
Coronil; ¢ b) o congresso internacional “Transmodernidade, capitalismo historico e
colonialidade: um dialogo pds-disciplinar”, no qual Quijano, Dussel e Mignolo iniciaram suas
discussGes em torno dos legados coloniais desde a ideia de sistema-mundo de Wallerstein
(BALLESTRIN, 2013; CASTRO-GOMEZ; GROSFOGUEL, 2007).

A partir desses dois eventos e de outros congressos, seminarios e publicacdes, o grupo
Modernidade/Colonialidade foi, gradualmente, se organizando e elaborando as chaves teérico-
epistémicas que subsidiariam uma critica ao sistema-mundo moderno/colonial, atenta ao
entrelacamento de aspectos culturais-ideolégicos e do sistema econdmico-politico
(BALLESTRIN, 2013; CASTRO-GOMEZ; GROSFOGUEL, 2007). Essa articulagio tornou-
se uma contribuicdo valiosa para ampliar a compreensdo da realidade latino-americana, ja que
as teorias pos-coloniais eram acusadas de muito ‘culturalistas e ‘discursivistas’, enquanto as
teorias engendradas pela escola ‘dependentista’ pendiam para um recorte dos sistemas
econdmico e politico (CASTRO-GOMEZ; GROSFOGUEL, 2007). Ainda, Bernadino e
Maldonado-Torres (2019) frisam que

[nJdo h& duvidas de que um dos méritos do grupo de investigacdo
modernidade/colonialidade foi o de sistematizar e apresentar com clareza

19 Esses autores sdo comumente referidos como “os quatro cavaleiros do Apocalipse” (GROSFOGUEL, 2008, p.
116). E importante salientar que o francés Michel Foucault e o franco-argelino Jacques Derrida sdo considerados
pensadores ocidentais representantes do canone pos-estruturalista e o italiano Antonio Gramsci de inspiragdo
marxista (GROSFOGUEL, 2008).

20 A publicacdo do livro editado por Edgardo Lander, em 2000, intitulado La colonialidad del poder:
eurocentrismo e ciencias sociales é fruto desse evento (CASTRO-GOMES; GROSFOGUEL, 2007).
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discussfes que estavam dispersas em alguns autores da tradicdo do
pensamento negro, bem como em outras tradi¢bes terceiros-mundistas
formuladas, seja no interior, seja no exterior das fronteiras dos paises norte-
céntricos. Outro mérito foi trazer para o primeiro plano da discussdo a
importdncia da raca como dimensdo estruturante do sistema-mundo
moderno/colonial (BERNADINO; MADONADO-TORRES, 2019, p. 11).

Os principais nomes que tém sido associados ao grupo Modernidade/Colonialidade
incluem o sociélogo peruano Anibal Quijano, o filésofo argentino Henrique Dussel, o
semiologo argentino Walter Mignolo, o filésofo porto-riqguenho Maldonado-Torres, 0 socidlogo
porto-riquenho Ramon Grosfoguel, o filosofo colombiano Santiago Castro-Gomez, a pedagoga
americana Catherine Walsh, a sociéloga argentina Maria Lugones, entre outros nomes que tém
contribuido significativamente para os estudos que questionam as diferentes formas de
colonialidades. Importa ainda destacar os desdobramentos de tais colonialidades, como a
colonialidade do poder (QUIJANO, 2005, 2007), a colonialidade do ser (MALDONADO-
TORRES, 2007), a colonialidade do saber (LANDER, 2005), a colonialidade linguistica
(GARCES, 2007) e a colonialidade de género (LUGONES, 2008). Apds a virada epistémico-
politica do grupo Modernidade/Colonialidade, também chamada de “giro decolonial”
(MALDONADO-TORRES, 2007), a nocao de decolonialidade passa a fazer parte da gramética
dos pensadores que assumem uma “atitude decolonial” (MALDONADO-TORRES, 2016).
Nesse sentido, Bernadino e Maldonado-Torres (2019, p. 10) reforcam que uma das
contribuicbes desse projeto é o fato de que a “decolonialidade reside na sua capacidade de
esclarecer e sistematizar o que estd em jogo, elucidando historicamente a colonialidade do
poder, do ser e do saber e nos ajudando a pensar em estratégias para transformar a realidade”.

Apesar das divergéncias sérias e significativas entre os estudos pds-coloniais e
decoloniais, neste estudo optamos por criar um espaco de didlogos entre essas perspectivas, na
tentativa de articular o que esses estudos tém em comum, isto &, a critica a modernidade
eurocentrada. E importante dizer que, nas aulas realizadas durante esta pesquisa, dialogamos
com quatro mulheres escritoras que falam a partir de experiéncias diversas de subalternidade:
Flora Nwapa, escritora igbo nigeriana; Gloria AnzaldUa, escritora chicana norte-americana;
Kamala Das, escritora indiana; e Rita Bouvier, escritora métis canadense. Castro-Gomez (2007)
enfatiza que a ciéncia moderna eurocéntrica assumiu que suas perspectivas sdo universais e
neutras e, portanto, validas para entender a realidade de todas as outras culturas, como se 0s
corpos que produzissem tal ciéncia nao estivessem atravessados por vieses e localizados em um

espacgo-tempo especificos. Assim, 0 autor pontua que assumir essa neutralidade falsa incorre
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em uma arrogancia epistemologica que ele tem chamado de “hybris do ponto zero”. Assim,
para ele, “a hybris é o grande pecado do Ocidente: fingir ter um ponto de vista sobre todos os
outros pontos de vista, mas sem que esse ponto de vista possa ter um ponto de vista”?! (2007,
p. 83). Desse modo, assumir apenas a perspectiva decolonial de corte latino-americano, nos
colocaria também no que Castro-Gomez (2007) tem chamado de ‘hybris do ponto zero’, isto €,
nos colocaria na armadilha de partir de um ponto de vista localizado, situado e que se
pretenderia universal e suficiente para pensar as experiéncias de mulheres de grupos
marginalizados e localizadas em contextos geopoliticos e culturais distintos por meio dos textos
literarios produzidos pelas autoras supracitadas. Para evitar tal arrogancia epistémica,
recorremos a ideia de “didlogo de saberes”, também de Castro-Gémez (2007), que nos permite
criar um espaco de dialogos para romper fronteiras epistémicas.

Assim, dialogamos com autoras e autores dos estudos decoloniais que nos ajudam a
perceber e confrontar as colonialidades existentes nas nogdes de estética e nas criticas e teorias
literarias que informam os curriculos de educacdo literaria em LI, tanto na educacdo basica
guanto na educacdo superior no contexto brasileiro. Dialogamos, também, com autoras e
autores dos estudos pds-coloniais, em especial 0s que se ocupam com a critica literaria asiatica
e africana, no intuito de tentar compreender as realidades que a perspectiva decolonial latino-
americana ndo conseguem alcancar, a saber, as producdes literarias de mulheres indianas e
africanas. Adicionalmente, conforme aponta Grosfoguel (2019, p. 76), “[o]s didlogos e aliangas
sul-sul sdo importantes hoje mais do que nunca. Ndo podemos conceber uma mudanca
civilizatoria sem contar com atores politicos aliados do mundo africano, asiatico, latino-
americano e do sul dentro do norte”.

Nesta secdo, tentamos discutir sobre a trajetoria dos estudos pds e decoloniais, bem
como apresentar algumas discussdes em torno das convergéncias e divergéncias entre essas
perspectivas. Na préxima secdo, discutimos algumas noc¢bes elaboradas pelo grupo
Modernidade/Colonialidade que nos ajudam a pensar a producéo e a educacao literaria a partir
de perspectivas outras, a saber: a colonialidade do poder; a colonialidade do ser; a colonialidade
do saber; colonialidade linguistica; a colonialidade do género; a desobediéncia epistémica; e a

decolonialidade.

21 Nossa traducéo de: la hybris es el gran pecado de Occidente: pretender hacerse un punto de vista sobre todos los
demas puntos de vista, pero sin que de ese punto de vista pueda tenerse un punto de vista (CASTRO-GOMEZ,
2007, p. 83).
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1.1.1 Das colonialidades do sistema-mundo moderno/colonial/capitalista/cis-hetero-
patriarcal a decolonialidade

No que tange as dimens@es da colonialidade, nos interessa, neste estudo, mencionar as
nogOes de colonialidade do poder (QUIJANO, 2005), colonialidade do ser (MALDONADO-
TORRES, 2007), colonialidade do saber (LANDER, 2005), colonialidade linguistica
(GARCES, 2007) e colonialidade do género?? (LUGONES, 2008). Entretanto, ressaltamos que
enfocaremos, mais detidamente, a colonialidade do saber, a colonialidade linguistica e de
género, visto que tais construtos permeiam as reflexfes sobre o material empirico desta
pesquisa. E importante ainda dizer que esses conceitos tém sido elaborados por autoras/es
distintos em diferentes momentos. Contudo, essas dimensdes ndo sdo estanques, mas estdo
interligadas na estrutura que fundamentou e fundamenta a organizacdo do sistema-mundo
moderno/colonial/capitalista/cis-hetero-patriarcal.

Em um primeiro momento, cabe lembrar que, para o grupo Modernidade/Colonialidade,
a ideia de colonialidade e de colonialismo ndo € a mesma, embora facam referéncia a dois
construtos que se interrelacionam. Enquanto colonialismo, de um modo genérico, tem a ver
com a dominacao formal econémica e politica de uma nacéo por outra nagao que se autointitula
superior, a ideia de colonialidade se refere aos efeitos que séo resultantes do colonialismo, mas
que continuam permeando os diferentes &mbitos da vida dos ndo-europeus, mesmo depois das
independéncias dos territorios colonizados (MALDONADO-TORRES, 2016). Dessa maneira,
a colonialidade permanece nos dias de hoje, na forma de um padrdo de poder mundial
moderno/capitalista que exerce o controle sobre: a producdo de conhecimentos; a producgéo e
reproducdo da cultura; a dominacéo linguistica; a producdo de subjetividades e identidades;
entre outros aspectos (MALDONADO-TORRES, 2007, 2016; QUIJANO, 2007). Nesse
sentido, Maldonado-Torres (2016, p. 11) salienta que a “Europa se tornou moderna no processo
de conquista e expansao colonial, um processo que fez do colonialismo, mais que uma pratica,
uma logica de organizacdo e uma modalidade de conhecimento, poder, e ser — isto e,
colonialidade” (MALDONADO-TORRES, 2016, p. 11). Desse modo, é possivel ver que o
colonialismo empreendido na expanséo colonial iniciada em 1492 aqui nas Américas e levado
a cabo no século X1X na Africa e Asia ainda resiste, hodiernamente, sob a forma da dominag&o

epistémica, identitaria, cultural e linguistica ao abrigo de um novo rotulo: a modernidade. Por

22 Optamos por discutir a nocéo de colonialidade do género na subsecéo 1.1.2.1, no intuito de estender as discussdes
acerca da matriz colonial de poder na interse¢ao de raga, género, sexualidade, classe social e territorio.
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essa razao, Quijano (2007) afirma que a modernidade e a colonialidade s&o dois lados da mesma
moeda, de modo que a modernidade ndo existe sem a colonialidade.

Quijano (2007) enfatiza que a ideia de raca comeca a se constituir durante a colonizacao
de Abya Yala e funciona como uma estrutura que justifica e funda a divisdo internacional do
trabalho com base numa classificacdo étnico/social, de maneira a determinar quais corpos
deveriam assumir a posicdo de senhores/colonizadores e quais corpos deveriam assumir a
posicdo de escravizados/colonizados. Nessa linha, Grosfoguel (2019, p. 60, grifo do autor)

aponta que

a ideia de “colonialidade” estabelece que o racismo ¢ um principio
organizador ou uma légica estruturante de todas as configuragdes sociais e
relac6es de dominagdo da modernidade. O racismo é um principio constitutivo
gue organiza, a partir de dentro, todas as relacbes de dominagdo da
modernidade, desde a divisdo internacional do trabalho até as hierarquias
epistémicas, sexuais, de género, religiosas, pedagogicas, médicas, junto com
as identidades e subjetividades, de tal maneira que divide tudo entre as formas
e 0s seres superiores (civilizados, hiper-humanizados, etc., acima da linha do
humano) e outras formas e seres inferiores (selvagens, barbaros,
desumanizados, etc., abaixo da linha do humano).

Ainda nesse sentido, podemos dizer que a colonialidade do poder se faz presente na
inferiorizacdo de um povo em detrimento de outro. Nas palavras de Maldonado-Torres (2016,
p. 17), “os colonizados sdo feitos para serem corpos sem territorio, pessoas sem recursos, €
sujeitos sem a capacidade para a autonomia e autodeterminacdo, cujo desejo constante é o de
ser outro diferente de si”. Assim, de um lado estdo as/os subalternas/os, colonizadas/os, em
outras palavras, estdo as/os indigenas, relegadas/os a serviddo, e as/os negras/os, condenadas/os
a escraviddo, e do outro lado, estdo as/os dominadoras/es, colonizadoras/es, brancas/os,
dignas/os de controlar as formas de subjetividade, da cultura, da divisdo do trabalho, e da
producdo de conhecimento (QUIJANO, 2005, 2007, 2009).

A partir da ideia de colonialidade do poder e da nocao de alienacéo subjetiva no viés da
sociogenia de Fanon (2008), Maldonado-Torres (2007) expande a ideia de colonialidade do
ser?®, para pensar as temporalidades e territorialidades que atravessam as subjetividades
colonizadas. Para o autor, “o sujeito ¢ um campo de disputa e um lugar que deve ser controlado

e dominado para a coeréncia de uma dada visdo de mundo e de ordem que deve continuar

23 Maldonado-Torres (2007) afirma que a ideia de “colonialidade do ser” deve ser atribuida ao semiélogo Walter
Mignolo que ja havia discutido sobre essa nogdo ha quase uma década.
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imperturbavel”? (MALDONADO-TORRES, 2007, p. 130). A divisdo étnico/social com base
na ideia de raca leva também a colonialidade do ser (MALDONADO-TORRES, 2016), isto &,
de um lado, as/os mais humanas/os, de outro, as/os menos humanas/os, subumanas/os ou ndo
humanas/os, de forma a afirmar a ndo existéncia de todas as pessoas que nao se encaixam nos
padres raciais europeus. Nessa dominacdo ontoldgica, povos indigenas e negros sdo
destituidos de sua existéncia e considerados como ndo humanos, sem historia, cultura, lingua e
religido.

A colonialidade do saber, por sua vez, se faz presente na dominacédo de perspectivas
cognitivas e nos modos de producdo de conhecimentos. Em outras palavras, podemos entender
a colonialidade do saber como a hierarquizagdo de saberes que: a) legitima a hegemonia
epistemoldgica e metodoldgica de tradicdes eurocentradas nos modos de producdo de
conhecimento, tanto no campo das ciéncias naturais quanto no campo das ciéncias humanas e
sociais; b) privilegia a ciéncia moderna como o Unico saber valido, em detrimentos de saberes
que sdo produzidos fora dos ambitos académicos; c) privilegia as elaboracGes cientificas
levadas a cabo pelo homem branco, cis-género, heterossexual, euro-americano, cristdo, de

classe média alta (LANDER, 2005). Nessa linha, é importante destacar que

[0] privilégio episttmico dos homens ocidentais sobre o conhecimento
produzido por outros corpos politicos e geopoliticas do conhecimento tem
gerado ndo somente injustica cognitiva, sendo que tem sido um dos
mecanismos usados para privilegiar projetos imperiais/coloniais/patriarcais
no mundo. A inferiorizacdo dos conhecimentos produzidos por homens e
mulheres de todo o planeta (incluindo as mulheres ocidentais) tem dotado os
homens ocidentais do privilégio epistémico de definir o que é verdade, o que
é a realidade e o que é melhor para os demais. Essa legitimidade e esse
monopélio do conhecimento dos homens ocidentais tém gerado estruturas e
instituicGes que produzem o racismo/sexismo epistémico, desqualificando
outros conhecimentos e outras vozes criticas frente aos projetos
imperiais/coloniais/patriarcais que regem o sistema-mundo (GROSFOGUEL,
2016, p. 25).

Cumpre lembrar um tipo de morte simbdlica, a qual Santos (2007, 2018) chamou de
epistemicidio e que tem a ver com a desvaloriza¢do, negacdo ou apagamento da producéo de
conhecimento de povos que foram posicionados a deriva do sistema-mundo
moderno/colonial/capitalista/cis-hetero-patriarcal. Pensando nessa linha, a colonialidade do

saber produz o epistemicidio, através do racismo/sexismo epistémico, no sentido de que

24 Nossa traducéo de: the subject is a field of struggle and a site that must be controlled and dominated for the
coherence of a given worldview and order to continue undisturbed (MALDONADO-TORRES, 2016, p. 19).
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determina quais corpos estdo autorizados a produzir conhecimento dentro da academia. Para
percebermos essa violéncia epistémica, podemos questionar quantas autoras e autores negros,
indigenas ou LGBTQIA+% estdo presentes em nossas producdes cientificas ou nos curriculos
académicos e escolares? Gomes (2019, p. 228) responde a essa questdo ao dizer que “as
narrativas do curriculo contam histérias coloniais e fixam no¢des particulares de raca, classe,
género, sexualidade e idade”. Portanto, nos curriculos predominam os saberes produzidos,
majoritariamente, pelo homem, branco, cisgénero, heterossexual, de classe média alta, cristéo,
urbano, letrado etc. (CARVALHO, 2019; FREITAS, 2020; GOMES, 2019; LANDER, 2005).

E importante lembrar, conforme nos alerta Rezende et al. (2020), que a educagio no
Brasil teve inicio com os padres jesuitas e os militares. A autora enfatiza ainda que

[0] padre e o militar sdo os detentores do conhecimento. O conhecimento é
Unico. Ele ndo estd neste territorio. O territorio colonizado ndo tem
conhecimento. O conhecimento vem de fora, de um Idcus de poder, que é a
Europa, por uma voz de poder, e esse conhecimento é transmitido, é ensinado
para quem nao sabe (REZENDE et al., 2020, p. 19).

Além disso, Carvalho (2019, p. 84) aponta que “[a] condi¢cdo mesma de criagdo das
nossas universidades foi colonizada. Nossa elite branca trouxe uma elite académica europeia
branca para fundar uma universidade estritamente nos moldes das universidades ocidentais
modernas”. Assim, podemos ver que o0s saberes produzidos por povos subalternizados, povos
originérios e a populacdo negra, tém sido historicamente excluidos dos curriculos da educagao
béasica e superior desde a intrusdo europeia. Dessa maneira, engendrar dialogos com as vozes
que tém sido invisibilizadas nos curriculos tanto da educacéo basica quanto das universidades
exige um engajamento com a “desobediéncia epistémica” (MIGNOLO, 2009, p.14), isto ¢, um
questionamento constante e recusa a subordinacdo de saberes hegemonicos eurocentrados.
Ressaltamos, no entanto, que assumir uma perspectiva decolonial em nossas producdes
cientificas ndo significa, necessariamente, rechacar os saberes tidos como candnicos (aqueles
produzidos pelo homem branco, hétero, de classe privilegiada e euro-estadunidense), mas criar
espacos para o didlogo entre os saberes canonizados e a producdo de conhecimentos

empreendidas por grupos historicamente subalternizados.

% De acordo com Fontana, Gomes e Silva (2020), a sigla LGBTQIA+ faz referéncia a léshicas, gays, bissexuais,
transgéneros, travestis, drag queens, intersexuais e assexuais, 0 simbolo + ao final da sigla remete a ideia de
“etcetera”, ou seja, de outras possibilidades de identificagdo ou ndo identificagdo relativas a sexualidades e
géneros.
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Mignolo (2017) também chama a atencdo para a supremacia de determinadas linguas
europeias em contextos académicos. O autor cita, como exemplo, a producdo de textos na area
de sociologia (a l6gica pode ser observada em outras areas também) que tem sido realizada,
majoritariamente, nas linguas francesa, alemd e inglesa. Desse modo, Mignolo (2017)
argumenta que escrever em uma outra lingua pode trazer algumas desvantagens, isto é, nao
alcancar um publico significativo dentro da academia.

No que tange a dominacao linguistica, é pertinente, também, mencionar a colonialidade
linguistica que, para Garcés (2007), ndo sé favoreceu as linguas coloniais a despeito das linguas
nativas dos povos colonizados, mas também subjugou “a propria palavra e os dizeres dos
falantes colonizados”?® (GARCES, 2007, p. 227). Com isso, 0 autor sugere que a lingua é
atravessada pelo corpo, isto é, pela raca, género, classe social e territorio. Para utilizar um
exemplo proximo ao que Garcés (2007) lanca mdo, mas pensando nas experiéncias de
Pindorama, uma/um falante Yanomami?’ que utiliza a lingua portuguesa para se comunicar
com as/os ndo indigenas ou mesmo ingressar em instituicdes académicas, terdo suas palavras
menos valorizadas que as de uma/um falante de portugués, em especial se for homem, branco,
urbano, de classe média alta e graduado.

E importante lembrar que Davi Kopenawa, lider politico Yanomami, ja demonstra ter
consciéncia da colonialidade linguistica. Davi fala sobre as raz6es que o levaram a adquirir a
lingua portuguesa como uma lingua adicional?, conforme ele nos conta “Eu cresci, tornei-me
adulto e aprendi a lingua dos brancos. E por isso que eu lhes falo, para defender a floresta e
impedir que a gente desapare¢a” (ALBERT, 1995, p. 10). No livro intitulado A queda do Céu:
palavras de um xamad Yanomami, produzido em parceria com Bruce Albert, antropélogo
francés, Davi Kopenawa, demonstra perceber a supervalorizagdo das palavras do branco, em
detrimento de suas proprias, ao dizer que “[s]do essas palavras que pedi para vocé fixar nesse
papel, para da-las aos brancos que quiserem conhecer seu desenho. Quem sabe assim eles
finalmente dardo ouvidos ao que dizem os habitantes da floresta, e comecaréo a pensar com
mais retidao a seu respeito?” (KOPENAWA; ALBERT, 2015, p. 66). Desse modo, mesmo

2 Nossa tradugéo de: la propia palabra y el decir de los hablantes colonizados (GARCES, 2007, p. 227).

27 Os Yanomami formam uma nagdo composta por diferentes comunidades que estdo localizadas na floresta
amazodnica, falam a lingua Yanomami, e seu territdrio foi rasurado para definir os limites coloniais de Brasil e
Venezuela (KOPENAWA,; ALBERT, 2015).

28 Optamos por utilizar a nogdo de “lingua adicional”, nesta tese, para nos referir a uma lingua que é aprendida e
adicionada aos repertérios linguisticos de um individuo. Tal conceito nos permite evitar binarismos relativos as
nogdes de lingua materna/lingua estrangeira, bem como primeira lingua/segunda lingua (SCHLATTER;
GARCEZ, 2012).
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falando a lingua dos brancos, ele preferiu dar as suas palavras a Bruce Albert para que elas
fossem ouvidas pelos brancos.

Cumpre reconhecer que Leélia Gonzalez, intelectual e ativista no movimento antirracista
brasileiro, também ja estava atenta a questao da colonialidade linguistica e como ela opera no
racismo flagrado nos dizeres de determinados grupos étnico/raciais. A autora faz uma critica
aos modos que até mesmo “os desvios linguisticos” da norma padrao cometidos por brancas/os
sdo encarados com maior aceitacdo, diferentemente das variacdes linguisticas utilizadas por

falantes negras/os. Nessa linha, a autora mostra que

[é] engracado como eles gozam a gente quando a gente diz que é Framengo.
Chamam a gente de ignorante dizendo que a gente fala errado. E de repente
ignoram que a presenca desse r no lugar do | nada mais € que a marca
linguistica de um idioma africano, no qual o | inexiste. Afinal, quem que é o
ignorante? Ao mesmo tempo, acham o maior barato a fala dita brasileira, que
corta os erres dos infinitivos verbais, que condensa vocé em cé, o estaiem tae
por ai afora. Nao sacam que tdo falando pretugués (GONZALEZ, 1984, p.
238).

Mesmo que a autora ndo tenha usado o termo “colonialidade linguistica” em suas
publicacles, a nogdo de “pretugués” confronta as colonialidades linguisticas existentes ainda
hoje na lingua portuguesa, visto que € constituida por um Iéxico de resisténcia e de uma atuacao
politica. Pretugués ¢é o entendimento de um ‘falar’ que ¢ marcado pelo corpo racializado, afinal,
como reforcam Rezende et al. (2020, p. 18), “corpo, territério, lingua e cultura sdo
indissociaveis”.

Nessa linha, pensar nas nogcbes de corpo-politica e geopolitica do conhecimento
(MIGNOLO, 2009, 2017) nos ajudam a compreender como 0S nossos corpos racializados sao,
também, perpassados pelas histdrias locais dos territorios que estamos situados (MIGNOLO,
2017). De acordo com Mignolo (2011, p. 68), “[a]s lutas epistémicas acontecem nas esferas das
mediacgdes epistémicas e geopoliticas do conhecimento — por exemplo, a cosmologia sobre a
qual as corporagBes justificam a expropriacdo de terras”?®. Um outro exemplo pertinente é
pensar nos corpos que estdo autorizados a compor o mercado editorial brasileiro. N&o é dificil

perceber que uma mulher, negra, de classe social desfavorecida, situada geopoliticamente em

2% Nossa traducdo de: Epistemic struggles take place in the spheres of epistemic mediations and geopolitics of
knowledge—for example, the cosmology upon which corporations justify the expropriation of lands (MIGNOLO,
2011, p. 68).
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um espaco periférico, terd maiores dificuldades para ser publicada, lida e compor o cénone
literario brasileiro, ao passo que um homem, branco, de classe média, situado geopoliticamente
em um espaco urbano, terd maiores vantagens na promocao de suas publicacdes. Mignolo
(2009) ressalta ainda que esse mesmo entendimento do corpo como atravessado pela politica,
isto é, um corpo-politico, localizado em uma dada geopolitica do conhecimento, pode contribuir
para forjar rupturas e acOes para insurgir contra as estruturas coloniais que insistem em
subalterniza-lo (MIGNOLO, 2009, 2017). Assim, para 0 autor, “corpo-politica € um
componente fundamental do pensamento decolonial, do fazer decolonial e da opcdo
decolonial™*® (MIGNOLO, 2019, p. 16).

Embora o termo “decolonialidade” tenha sido cunhado no interior das discussoes
levadas a cabo pelo grupo Modernidade/Colonialidade, os movimentos decoloniais
(MALDONADO-TORRES, 2016; ROSA-DA-SILVA, 2019, 2021) comegcam a emergir no
momento em que a modernidade/colonialidade ¢ articulada para fundar um novo modelo de
mundo, a saber, o sistema-mundo moderno/colonial/capitalista/cis-hetero-patriarcal
(MIGNOLO, 2008). Desse modo, a decolonialidade implica entender que nossas identidades e
subjetividades sdo constituidas dentro de uma estrutura social que € colonial, racista, sexista,
classista, homofdbica, transfdbica, cristdo-céntrica. A decolonialidade, entéo, tem a ver com
uma tentativa de provocar rachaduras nessas bases que sustentam essa matriz colonial de poder
(WALSH, 2012). Nessa linha, Grosfoguel (2019) explica que

[0] processo de colonizagdo da modernidade alterou todas as epistemologias,
espiritualidades e cosmovis@es, colonizando-as com narrativas eurocéntricas
da modernidade. Dai que a decolonialidade ndo seja somente um assunto de
lutar contra as estruturas externas da dominacdo moderno-ocidental
(decolonialidade do poder), mas também lutar contra as estruturas internas ou
o Ocidente que levamos dentro de nés (decolonialidade do saber e do ser) e
os “ego conquiro” enfermos que constituem a todos noés (decolonialidade
espiritual) (GROSFOGUEL, 2019, p. 67-68).

Nessa mesma linha, Ndlovu-Gatsheni (2015, p. 23) aponta que, “[no] centro da
decolonialidade, esta a ideia de refazer o0 mundo de forma que 0s povos escravizados,
colonizados e explorados possam recuperar sua densidade ontol6gica, voz, terra, historia,

conhecimento e poder’3.,

%0 Nossa traducdo de: Body-politics is a fundamental component of de-colonial thinking, de-colonial doing and the
de-colonial option (MIGNOLO, 2009, p. 16).

31 Nossa traducdo de: At the centre of decoloniality is the idea of remaking the world such that the enslaved,
colonised, and exploited peoples can regain their ontological density, voice, land, history, knowledge and power
(NDLOVU-GATSHENI. 2015, 23).
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Maldonado-Torres (2019) faz uma distincdo entre os termos “descolonizacéo” e
“decolonialidade”. Para ele, “a descolonizagdo refere-se a momentos historicos em que 0s
sujeitos coloniais se insurgiram contra 0s ex-impérios e reivindicaram a independéncia, a
decolonialidade refere-se a luta contra a ldgica da colonialidade e seus efeitos materiais,
epistémicos e simbolicos” (MALDONADO-TORRES, 2019, p. 36). Entretanto, o autor
enfatiza que, em alguns momentos, os termos “decolonialidade” e “descolonizagdo” podem
assumir contornos tedricos semelhantes e serem utilizados no mesmo sentido.

Cabe salientar, porém, que a colonialidade corre em nossas veias fervorosamente. Tal
metafora aponta para o fato de que toda a nossa constituicdo ontoldgica esta emaranhada na
colonialidade (GROSFOGUEL, 2019; MALDONADO-TORRES, 2016, 2019; REZENDE et
al., 2020). Dessa forma, Rezende et al. (2020, p. 19) chamam a nossa aten¢do para o fato de
que “ser decolonial ndo é para a nossa geracdo”. Por isso, pretender decolonizar praticas sociais,
sejam elas quais forem, é um projeto que ndo pode ser realizado do dia para noite. Afinal, ha
mais de 500 anos, os efeitos do colonialismo impactam nossas vivéncias. Com base nisso,
enquanto professoras/es de linguas e de literaturas, o que nos é possivel, entdo, fazer €
despender “esforcos decoloniais” (SILVESTRE, 2016) para nos engajar em “movimentos
decoloniais” (MALDONADO-TORRES, 2016; ROSA-DA-SILVA, 2021), no intuito de
problematizar e confrontar as colonialidades existentes em nossas praxiologias. Para tanto, a
interculturalidade critica nos apresenta possibilidades de questionar e tensionar as bases das
desigualdades sociais decorrentes da matriz colonial de poder, como sera abordado na se¢édo

seguinte.

1.1.2 Interculturalidade critica: por uma pedagogia decolonial

Tem sido recorrente o uso do termo “interculturalidade” em diversos estudos voltados
para a educacdo linguistica, bem como em documentos oficiais e curriculos que orientam o
ensino de linguas adicionais. Contudo, Aman (2015) sinaliza pontos de divergéncia entre
interculturality e interculturalidad, ao argumentar que é preciso observar como a tradugédo
dessas nogdes (do inglés para o espanhol ou vice e versa), por vezes conflitantes, requer uma
compreensdo do contexto sociopolitico e das circunstancias em que prevaleceram.

De acordo com Aman (2015), o conceito de interculturality tem ocupado um lugar
central nas discussdes sobre a diversidade cultural em organizagbes como a UE (Unido
Europeia) e a UNESCO (Organizacdo das Nacgdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a

Cultura). Segundo o autor, a nocao de interculturality (em inglés) ndo corresponde ao termo
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interculturalidad (em espanhol), uma vez que a nogdo de interculturalidad é central nos
movimentos indigenas da regido Andina da América Latina, que tem como foco a luta pela
decolonialidade. Ainda nessa linha, Dietz (2018, p. 1) destaca que, “em algumas sociedades, a
interculturalidade é usada com referéncia a diversidade induzida pela migracdo, enquanto em
outras sociedades a mesma nocdo é aplicada as interagBes indigenas — colonos™2. Cumpre
salientar que a ideia de interculturality esti atrelada a um projeto politico-ideoldgico que
objetiva a propagacdo de valores universais provenientes da Europa e dos Estados Unidos, no
intuito de alargar as negociacdes econémicas numa tentativa de expansao do neoliberalismo e
do imperialismo.

E comum também o uso do termo “multiculturalismo” nos curriculos que orientam a
educacdo formal de escolas e universidades do norte global. Essa ideia de multiculturalismo
tenta captar a diversidade cultural que caracteriza esses Estado-na¢des, principalmente em
decorréncia dos fluxos migratdrios, isto é, do deslocamento de ex-colonizados para as
metropoles imperiais (MOURA, 2005). No contexto norte-americano, hooks (2017, p. 45-46)

constata que

[qJuando todos comegaram a falar sobre a diversidade cultural, isso nos
entusiasmou. Para ndés que estdvamos a margem (pessoas de cor, gente da
classe trabalhadora, gays, léshicas e por ai afora) e sempre tivéramos
sentimentos ambivalentes sobre nossa presenga numa instituicdo onde o
conhecimento era partilhado de modo a reforgar o colonialismo e a
dominacéo, era emocionante pensar que a visao de justica e democracia que
estava no proprio amago do movimento pelos direitos civis iria se realizar na
academia.

No entanto, esse multiculturalismo, fundado em um projeto liberal, funcionou e ainda
funciona como uma estratégia politica para promover a tolerancia das diferencas, a énfase na
“semelhanga” e a convivéncia pacifica entre os diferentes grupos étnico-culturais. Contudo,
esse discurso, aparentemente ético e humanitario de “tolerar o diferente” e “aprender a conviver
de forma pacifica”, esconde os artificios que engendram as desigualdades sociais, como quem
limpa a sala de modo a varrer a sujeira para debaixo do tapete. A celebracédo das diferencas, em
uma perspectiva que ndo promova a problematizacdo de marcadores de inequidades sociais e
as politicas de identidade, contribui para a manutencdo das estruturas que colocam
determinados corpos em posicdes desiguais de poder. A esse respeito, hooks (2017, p. 47)

salienta que, ao tentarmos criar espacos de concordancia e harmonia sem a perturbacéo das

32 Nossa traducdo de: in some societies interculturality is used with reference to migration-induced diversity,
whereas in other societies the same notion is applied to indigenous—settler interactions (DIETZ, 2018, p. 1).
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diferengas, “endossamos um tipo de amnésia social onde esquecemos que todo conhecimento
é forjado em histdrias que se desenrolam no campo dos antagonismos sociais.” Ainda nessa
linha, conforme nos alerta Kubota (2010), o multiculturalismo liberal coloca énfase na ideia de
que todos sdo iguais. Essa ideia, por sua vez, promove a ideologia dominante da meritocracia,
ou seja, reforga que “todos os individuos, independentemente de sua origem, podem ter sucesso
social e economicamente, contanto que trabalhem duro. Nessa l6gica, diferencas raciais e outros
tipos de diferencas costumam ser embacados e apagados”® (KUBOTA, 2010, p. 32).

Candau (2012b) aponta que o termo “multiculturalismo” ¢é polissémico e pode assumir
diferentes contornos tedricos. Entre os adjetivos que frequentemente aparecem nas publicacdes
relacionadas a esse termo, estdo os seguintes: “multiculturalismo conservador, liberal,
celebratorio, critico, emancipador, revolucionario” (CANDAU, 2012b, p. 242). Em que pese a
diversidade de perspectivas de multiculturalismo, Candau (2012b; 2016) propde uma discussdo
em torno de trés tipos que ela considera fundamentais: a) o assimilacionista; b) o diferencialista;
e C) o interativo. Segundo a autora, 0 multiculturalismo assimilacionista, como o proprio nome
sugere, refere-se a um projeto de integracdo social direcionado a assimilacdo da cultura
hegeménica por grupos periféricos, de maneira a suprimir suas culturas e praticas em prol de
uma homogeneizagédo cultural. Cumpre lembrar que a cor da pele determinava 0s espagos
sociais que as pessoas poderiam ocupar. E as escolas eram espagos negados as pessoas negras,
indigenas ou brancas de classe menos favorecida (MALDONADO TORRES, 2016). Assim, no
contexto educacional, essa l6gica opera de modo a democratizar a educacdo, de maneira a abrir
0 espaco escolar para todas e todos. Contudo, ha uma subtracdo dos saberes, cosmologias e
praticas culturais dos grupos marginalizados em favor de uma monocultura que privilegia as
préticas culturais e os conhecimentos socialmente valorizados pelo grupo dominante.

Como reacdo ao multiculturalismo assimilacionista, o diferencialista reconhece que
projetos assimilacionistas aniquilam a diversidade cultural, visto que incorrem no apagamento
ou na negacéo das diferencas culturais. Por essa razdo, essa vertente propde o reconhecimento
da diversidade de identidades culturais e busca promover espagos para que essas identidades
possam se manifestar e manter suas matrizes referenciais. No entanto, conforme ressalta
Candau (2016), a énfase demasiada nas diferencas culturais promoveu politicas separatistas
baseadas em essencializacbes identitarias fechadas em comunidades socioculturais

homogéneas.

33 Nossa traducdo de: all individuals, regardless of their background, can socially and economically succeed as
long as they work hard. In this logic, racial and other types of differences often get blinded and erased (KUBOTA,
2010, p. 32).
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De acordo com Candau (2016), o multiculturalismo interativo se aproxima da nogéo de
interculturalidade critica, visto que consiste em uma perspectiva aberta e interativa. A autora
enfatiza que “[e]ssa posicdo promove a deliberada inter-relacdo entre diferentes sujeitos e
grupos socioculturais de uma determinada sociedade e, nesse sentido, situa-se em confronto
com todas as visdes diferencialistas, assim como com as perspectivas assimilacionistas”. Desse
modo, a interculturalidade critica confronta os paradigmas de essencialismos identitéarios e
culturais, na medida em que concebe as identidades e culturas como fluidas, dindmicas, plurais
e abertas.

Adicionalmente, nas palavras de Walsh (2012, p. 117), a interculturalidade critica

consiste em

um campo que possibilita a convergéncia e a articulacdo, particularmente
entre esforgos, praticas, conhecimentos e projetos que enfocam mais em
justica global, em diferencas (epistémica, ontoldgica, existencial, de género,
etnicidade, classe, raca, territorio, entre outros) construidas como
desigualdades dentro de um quadro do capitalismo liberal®** (WALSH, 2012,
p. 117).

Nesse sentido, a interculturalidade critica se vincula a um projeto historico, politico,
epistémico e intercultural que se move em direcdo a necessidade de transformacdes das
estruturas, instituicdes e relagdes sociais forjadas na diferenca colonial. E um projeto que
propde um pensamento a partir dessa regido, “das lutas, praticas e processos que questionam 0S
legados eurocéntricos, coloniais e imperiais e trabalham para transformar e criar radicalmente
condicdes diferentes de pensar, encontrar, ser e coexistir ou conviver”®® (WALSH, 2012, p.
118). Tal pensamento se caracteriza como decolonial, visto que procura se desprender das
tradicbes eurocéntricas ou norte-americanas e considera os saberes, as ontologias, as
espiritualidades e cosmogonias®®, os modos de agir e praticas sociais deste lado do sul global.

No &mbito da educagdo, em especial, a perspectiva intercultural critica ndo esta
interessada em simplesmente reconhecer e respeitar as diferencas culturais para promover uma

convivéncia pacifica entre as/os aprendizes, mas em problematizar as estruturas fundantes da

34 Nossa traducdo de: a field that makes possible convergence and articulation, particularly between efforts,
practices, knowledge and projects that focus on more global class, race, nation, among others) constructed as
inequalities within the framework of neo-liberal capitalism (WALSH, 2012, p. 117).

35 Nossa traducéo de: struggles, practices and process that question Eurocentric, colonial and imperial legacies,
and work to transform and create radically different conditions for thinking, encountering, being and coexisting or
co-living (WALSH, 2012, p. 118).

3 Entendemos cosmogonias como um conjunto de narrativas que tentam explicar a origem do universo, da vida e
da terra e esta relacionada com praticas de espiritualidades (CASSIANO, 2021).
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matriz colonial de poder que engendra inequidades sociais a partir da hierarquia de raca, género,
sexualidade, nacdo, territério, religido etc. A interculturalidade critica questiona e coloca em
cheque: quem determina os conteudos que devem ser ensinados, a favor de quem e contra quem;
quais sdo os saberes incluidos ou excluidos dos curriculos e documentos oficiais; como as
formas educativas colaboram para a perpetuacéo e a manutencao de eixos de subordinacgdo que
mantém determinados corpos na posicao de subalternidade; quais séo os efeitos assimiladores
ou segregacionistas das praticas educativas que predominam nas instituicdes de educacdo
(DIETZ, 2018; WALSH, 2012). Um exemplo disso € o curso de licenciatura em educacéo
intercultural®” para licenciando(a)s indigenas da Universidade Federal de Goias, em que
docentes e discentes se esforcam para promover praticas educativas centradas em vivéncias,
cosmologias e necessidades das diferentes comunidades indigenas em que as/os licenciadoas/os
atuardo como professoras/es, a despeito das politicas veiculadas em documentos oficiais que
ainda sdo permeadas por nogbes homogeneizantes de interculturalidade (APINAJE, 2017;
KARAJA, 2017; PEREIRA; ARAUJO; NAZARENO, 2019; PIMENTEL DA SILVA;
HERBETTA, 2017). Por essa razao, a interculturalidade critica pode ser entendida como um
projeto politico-pedagogico insurgente, em constante constru¢do, comprometido com a
promocdo de “movimentos de mudancas” sociais (BORELLI; PESSOA, 2019, p. 83) que
rompem com paradigmas hegemdnicos e universalistas para a construgdo de uma
“pluriversalidade ecossistémica”, em que saberes, cosmologias, temporalidades, identidades e
praticas culturais possam se encontrar e coexistir sem hierarquias (CANDAU, 2012a, 2012b,
2016; DIETZ, 2018; WALSH, 2007, 2012).

No que tange a educacdo linguistica e literéria, se a interculturalidade critica nos permite
questionar as relacdes de poder assimétricas que incidem nas praticas sociais com a linguagem,
que constroem subjetividades subalternizadas em torno de raca, género, sexo, classe social e
territorio (ASSIS-PETERSON, 2008; GARCES, 2007; WALSH, 2007; 2012), a nogdo de
interseccionalidade nos possibilita ter “sensibilidade interpretativa dos efeitos identitarios” a

partir da interacdo entre dois ou mais eixos de subordinagédo, “evitando desvio analitico para

37 0 Nucleo Takinahaky de Formagdo Superior Indigena busca atender aos indigenas da Regido Araguaia
Tocantins e do Parque Indigena do Xingu, que sdo falantes de linguas dos Troncos Tupi e Macro-Jé, e das familias
Karib e Aruak. O(a)s licenciado(a)s indigenas sdo provenientes dos estados de Goias, Mato Grosso, Tocantins,
Maranhdo e Minas Gerais, e pertencem as nacGes Apinajé, Bororo, Gavido, Guajajara, Ikpeng, Javaé, Juruna,
Kalapalo, Kamaiura, Kanela, Kanela-Araguaia, Karaja, Karaja-Xambioa, Kayabi, Krahd, Krikati, Kuikuro,
Mehinako, Metuktire, Tapirapé, Tapuio, Timbira, Xakriabd, Xavante, Xerente, Waura, Yawalapiti. Essas e outras
informacgdes estdo disponiveis no site do curso de licenciatura intercultural da UFG no seguinte enderego:
https://intercultural.letras.ufg.br/.
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apenas um eixo de opressdo” (AKOTIRENE, 2019, p. 19-20), como podemos ver na se¢ao que

segue.

1.1.2.1 Interseccionalidades: opressdes e resisténcias de mulheres de grupos néo

hegemonicos

Neste estudo, buscamos problematizar questbes de interculturalidade e do
entroncamento da racga, género, sexualidade, classe e territorio através de textos literarios
produzidos por mulheres de grupos marginalizados que estdo geopoliticamente localizadas em
espacos periféricos. Na tentativa de compreender as experiéncias plurais dessas mulheres e as
diferentes formas de opressGes que as atravessam, bem como suas estratégias diversas de
resisténcia e de “(re)existéncia”, nesta sec¢do, discutimos conceitos relativos: a) a nocao de
interseccionalidade e opressdes intersectadas (AKOTINERE, 2019; HILL COLLINS, 2017,
2019; HILL COLLINS; BILGE, 2021; CREENSHAW, 1991; hooks, 2017); b) a consciéncia
mestiza e pensamento de fronteira (ANZALDUA, 1987; 2000) ; ¢) a solidariedade transnacional
(MOHANTY, 2003); e, finalmente, d) a colonialidade de género (LUGONES, 2008, 2014,
2020).

A atencdo ao entrocamento de raca/etnia, género, sexualidade e territdrio na
subalternizacdo de corpos politicos, geopoliticamente localizados, é central nos estudos e
movimentos de ativismo dos feminismos de mulheres de grupos subalternizados, a saber, 0s
feminismos negros, chicanos, “terceiro-mundistas”, comunitarios, indigenas, pds-coloniais e
decoloniais. Os feminismos de mulheres de grupos ndo hegemonicos partem do entendimento
de que pensar as opressdes vivenciadas por mulheres racializadas e empobrecidas pelo sistema-
mundo moderno/colonial/capitalista/cis-hetero-patriarcal deve ir além da categoria
universalizante de “mulher” forjada no seio dos feminismos hegemonicos ocidentais. No
ambito académico, em especial, Espinosa-Mifioso (2020, p. 106) aponta que o feminismo de
mulheres atravessadas por identidades raciais inferiorizadas “acabou fazendo, dentro do proprio
feminismo, a mesma dendncia que a epistemologia feminista fizera a produgéo cientifica
ocidental do conhecimento: de que ele é, na verdade, um ponto de vista parcial, encoberto de
objetividade e universalidade”. Dessa maneira, tais perspectivas feministas procuram
desestabilizar essencializagdes em torno da nogdo de “género”, de modo a questionar as
diferencas e evidenciar os eixos de subordinagdo que atravessam, subjugam e violentam
determinados corpos, afinal, “[a] ferida colonial sangra mais em umas que em outras”
(ESPINOSA-MINOSO, 2020, p. 98).
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No Brasil, Lélia Gonzalez j& estava atenta a forma como os marcadores raca, género e
classe incidiam na inferiorizagdo das mulheres negras (AKOTIRENE, 2019). Em seu texto
“Racismo e sexismo na cultura brasileira”, publicado em 1984, a autora faz uma critica a
democracia racial e de como essa logica opera no apagamento dos efeitos da raca, género e
classe na vida das mulheres negras. De acordo com Gonzalez (1984), o papel da mucama (moca
negra escravizada), na sociedade escravocrata, ndo se restringia apenas aos servigos domesticos,
mas abrangia o uso do corpo da mulher negra como objeto de prazer para o senhor. Gonzalez
(1984) ainda afirma que, ap6s “a abolicao da escraviddo”, a imagem da mucama se desdobrou
em duas: a mulata e a doméstica. A mulata passa a ser “hipersexualizada” e vista como a figura
da beleza e do desejo. “Quanto a doméstica, ela nada mais ¢ do que a mucama permitida, a da
prestacdo de bens e servicos, ou seja, 0 burro de carga que carrega sua familia e a dos outros
nas costas” (GONZALEZ, 1984, p. 230).

Nos Estados Unidos, o feminismo negro surge como uma reagao ao feminismo branco
e a0 movimento negro que ndo davam conta de acudir as demandas pertinentes as vivéncias de
mulheres negras. De um lado, o feminismo branco ignorava os corpos racializados das mulheres
negras, de modo a ocultar as opressdes raciais que as subordinavam, em favor de privilegiar
uma opressdo “em comum”, a de género. Do outro, o movimento negro, com énfase
exclusivamente na luta antirracista, deixava escapar as opressoes de género, as quais operavam
na vida das mulheres negras (AKOTIRENE, 2019; DAVIS, 2016; HILL COLLINS, 2017,
2019; HILL COLLINS; BILGE, 2021; hooks, 2017). Conforme enfatiza Nnaemeka (1995, p.
92), “[u]ma mulher negra ndo é oprimida pela manh& por causa de sua raca e convocada de
volta & noite para ser oprimida por causa de seu sexo”®. Dai a importancia de ter atencio a
dupla opressdo que incide sobre as mulheres negras. Além disso, € necessario pensar as
opressdes de género e raca aliadas aos efeitos do capitalismo e do colonialismo. E interessante
lembrar que, em uma convencdo de mulheres realizada no ano de 1851 em Akron, Ohio,
Sojourner Truth, militante do movimento abolicionista e dos direitos das mulheres, proferiu o
discurso que ficou intitulado “Nao sou eu uma mulher?” (DAVIS, 2016). Nessa ocasido, ela

disse:

Arei a terra, plantei, enchi os celeiros, e nenhum homem podia se igualar a
mim! N&o sou eu uma mulher? Eu podia trabalhar tanto e comer tanto quanto
um homem — quando eu conseguia comida — e aguentava o chicote da mesma
forma! N&o sou eu uma mulher? Dei a luz treze criangas e vi a maioria ser

38 Nossa traducéo de: A black women does not get oppressed in the morning because of her race and summoned
back in the Evening to be oppressed because of her sex (NNAEMEKA, 1995, p. 92).
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vendida como escrava e, quando chorei em meu sofrimento de mée, ninguém,
exceto Jesus, me ouviu! Ndo sou eu uma mulher? (DAVIS, 2016, p. 86).

Nesse evento, as mulheres reivindicavam o direito ao voto a contrapelo dos argumentos
dos homens presentes que defendiam a ideologia do “sexo fragil” (DAVIS, 2016). O discurso
de Sojourner Truth ndo s6 derruba essas alegagdes, como também traz a baila dois fatores
importantes: a) as diferencas nas opressdes que as mulheres brancas e negras sofriam; b) a
invisibilizacdo das mulheres negras que foram historicamente submetidas ao trabalho
escravizado. Assim, Akotirene (2019, p. 19) destaca a importancia de “conceber a existéncia
duma matriz colonial moderna, cujas relaces de poder sdo imbricadas em multiplas estruturas
dindmicas, sendo todas merecedoras de atencdo politica”. Portanto, a nogdo de
interseccionalidade pode, também, funcionar como uma ferramenta tedrico-metodoldgica para
pensar como a matriz colonial impde sistemas de opressGes que se cruzam para produzir
identidades marginalizadas e subalternizadas (AKOTIRENE, 2019; ASSIS, 2019;
CREENSHAW, 2002; HILL COLLINS, 2017, 2019; HILL COLLINS; BILGE, 2021).

A nocdo de interseccionalidade permite, entdo, perceber como as relacdes de poder
decorrentes de raca, género, sexualidade, classe, territrio colocam as mulheres negras em
situacdes de vulnerabilidade. Isso ndo significa, porém, conforme ressalta Hill Collins (2019)
que as mulheres negras sejam as mais oprimidas, mas que estdo suscetiveis a acidentes nas
encruzilhadas da raca, género, classe social, sexualidade, territdrio etc. (AKOTIRENE, 2019).
Por essa razdo, lancar mao da interseccionalidade pode também funcionar como estratégias de
resisténcia politica que permite socorrer as mulheres que sdo constantemente acidentadas “nas
avenidas identitarias” (AKOTIRENE, 2019).

Cabe salientar que o termo “interseccionalidade” foi cunhado e sistematizado por
Creenshaw (1991) no intuito de compreender as politicas de identidade envolvendo as mulheres
negras no ambito juridico. Contudo, Hill Collins e Bilge (2021) destacam que Savitribai Phule,
feminista indiana, entendeu a interseccionalidade ainda que ndo tenha utilizado essa mesma
denominacdo, uma vez que confrontou os eixos de divisdo social resultantes de casta, género,
religido e classe social, sem estabelecer uma hierarquia que privilegiasse apenas um dos eixos
de subordinacdo. Dessa maneira, a interseccionalidade nao elege um epifenémeno como foco
de anélise, mas se centra na interacdo de opressdes intersectadas que produzem inequidades
sociais de raca, género, sexualidade, classe, territorio etc.

Importa ainda lembrar as contribuigdes de Gloria Anzaldla, escritora e feminista

chicana, para as discussdes em torno do “pensamento de fronteira” e o “feminismo da
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diferenca”. Em seu livro Borderlands/La Frontera: The New Mestiza, publicado em 1987, a
autora cruza fronteiras linguisticas, textuais, de género, raca, sexualidade, territorio etc., para
teorizar a partir de suas proprias experiéncias como mulher, chicana e lésbica. Nesse livro, a
autora apresenta ensaios € poemas, que ela intitula de “auto-histdria”, para refletir sobre as
no¢des de “consciéncia mestiza” e “nepantilismo”. De acordo com a autora, nepantilismo vem
do termo “napantla” de origem nahuatl e significa “partido ao meio”. A autora recorre ao
nepantilismo para explicar as rachaduras que provocam fronteiras externas (territorio) e
fronteiras internas (de raca, etnia, género, sexualidade, classe social e territdrio). Nesse sentido,

a autora diz que comecou a pensar:

“Sim, sou chicana, mas isso ndo define quem eu sou. Sim, sou mulher, mas
isso também ndo me define. Sim, sou lésbica, mas isso ndo define tudo que
sou. Sim, venho da classe trabalhadora, mas ndo sou mais da classe
trabalhadora. Sim, venho de uma mesticagem, mas quais sdo as partes dessa
mesticagem que se tornam privilegiadas? S6 a parte espanhola, ndo a indigena
ou negra.” Comecei a pensar em termos de consciéncia mestiza. O que
acontece com gente como eu que estd ali no entre-lugar de todas essas
categorias diferentes? O que é que isso faz com nossos conceitos de
nacionalismo, de raga, de etnia, e mesmo de género? Eu estava tentando
articular e criar uma teoria de existéncia nas fronteiras... Eu tinha que
encontrar, por mim mesma, algum outro termo que poderia descrever um
nacionalismo mais poroso, aberto a outras categorias de identidade®
(ANZALDUA, 2000, p. 214).

Ao contrario de um hibridismo cultural subtrativo, isto €, um hibridismo cultural que
elimina e reduz as polivaléncias culturais e identitarias por meio de essencializagdes e
assimilacOes, a autora propde a consciéncia mestiza como possibilidade de entendimento das
pluralidades identitarias que atravessam sua subjetividade. Assim, a consciéncia mestiza
consiste em um instrumento de resisténcia epistémico-politica, na medida em que abre as
fronteiras externas e internas para permitir deslocamentos e transitos de raca, etnia, género,
sexualidade, classe social e territorio (ANZALDUA, 1987, 2000).

Chandra Mohanty, por sua vez, intelectual e feminista indiana, também contribui, de
maneira significativa, para as epistemologias feministas de mulheres de grupos contra-

hegemdnicos ao desvelar os discursos coloniais imbuidos no bojo das agendas do feminismo

39 Nossa traducio de: Yes, I'm a chicana but that’s not all I am. Yes, I’m a woman but that’s not all  am. Yes, I'm
a dyke but that doesn’t define all of me. Yes, I come from working class origins, but I’'m no longer working class.
Yes, | come from a mestizaje, but which parts of that mestizaje get privileged? Only the Spanish, not the Indian
or black.” I started to think in terms of mestiza consciousness. What happens to people like me who are in between
all of these different categories? What does that do to one’s concept of nationalism, of race, ethnicity, and even
gender? | was trying to articulate and create a theory of a Borderlands existence. ... I had to, for myself, figure out
some other term that would describe a more porous nationalism, opened up to other categories of identity.
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hegemonico ocidental. Em seu livro Under Western eyes: Feminist scholarship and colonial
discourses, publicado em 1986, a autora mostra como o feminismo branco engendra discursos
racistas e coloniais em torno das mulheres “terceiro-mundistas”, visto que as colocam em um
grupo homogéneo de mulheres que sdo constantemente oprimidas por suas familias, religides e
tradigdes. De acordo com Mohanty (2003), as feministas ocidentais se reconhecem como
mulheres autbnomas, modernas, educadas, com pleno controle sobre seus proprios corpos. Por
outro lado, as mulheres do terceiro-mundo sdo vistas como limitadas, incultas, inconscientes
das estruturas que as subjugam, domesticadas e, por essa razdo, precisam ser salvas pela
solidariedade das feministas ocidentais. Mohanty (2003) argumenta que essa “sororidade”
branco-céntrica carrega vestigios de racismo, colonialismo e imperialismo, uma vez que
promove discursos essencialistas e salvacionistas. Em contraposi¢do a nogdo de sororidade,

Mohanty (2003) propde a ideia de “solidariedade transnacional” que pode ser entendida

em termos de reciprocidade, responsabilidade e reconhecimento de interesses
comuns como base para as relagdes entre as diversas comunidades. Em vez de
assumir uma ideia forcada de opressdo em comum, a préatica da solidariedade
coloca em primeiro plano comunidades de pessoas que escolheram trabalhar
e lutar juntas. Diversidade e diferenca sdo valores centrais aqui - a serem
reconhecidos e respeitados, ndo apagados na construcdo de aliancas®
(MOHANTY, 2003, p. 12).

Espinosa-Mifioso (2020) enfatiza que, “se foi Mohanty quem nos advertiu sobre o
colonialismo discursivo dos feminismos do Norte, é a pratica feminista subalterna que nos
mostra o colonialismo internalizado”, isto €, os dispositivos responsaveis pela manutengéo de
inequidades sociais dentro dos prdprios movimentos feministas prevalecentes na América
Latina. Dai a importancia de se pensar uma epistemologia feminista, de base decolonial, que
coloca em xeque o0 cruzamento do racismo, cis-hetero-patriarcado e capitalismo na
compreensdo da diversidade de experiéncias de mulheres latino-americanas.

E interessante mencionar, entdo, as contribuicdes da nogdo de colonialidade de género
proposta por Maria Lugones, filésofa argentina, tanto para os estudos decoloniais quanto para
os feminismos ndo hegemdnicos, em especial, o feminismo decolonial. Para articular o conceito

de colonialidade de género, Lugones (2008) parte de duas perspectivas, a saber: 1) as

40 Nossa traducdo de: in terms of mutuality, accountability, and the recognition of common interests as the basis
for relationships among diverse com munities. Rather than assuming an enforced commonality of oppression, the
practice of solidarity foregrounds communities of people who have chosen to work and fight together. Diversity
and difference are central values here- to be acknowledged and respected, not erased in the building of alliances
(MOHANTY, 2003, p. 12).
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epistemologias engendradas pelos feminismos contra-hegemonicos, entre 0s quais 0 negro, o
chicano, o terceiro-mundista, que estéo atentos ao entrelacamento de raga, género, sexualidade,
classe social e territorio na producdo de estruturas excludentes e subordinantes de mulheres de
grupos marginalizados; 2) as teorizacdes empreendidas nos estudos decoloniais acerca da
colonialidade do poder, saber e ser, bem como da decolonialidade. Assim, conforme destaca
Lugones (2020, p. 54, grifo da autora), “[flazer um cruzamento dessas duas linhas de analise
me permite chegar ao que estou chamando, provisioriamente, de ‘sistema moderno-colonial de
género’”.

Quijano (2007) entende que a ideia de raga foi uma constru¢do mental inventada pela
Europa, no processo de colonizacdo das Américas, para articular a divisdo internacional do
trabalho, de maneira a justificar, com base em fatores fenotipicos, o fato de que povos indigenas
e negros sdo destituidos de humanidade. Portanto, sdo corpos feitos para serem dominados,
explorados e escravizados. Lugones (2008, 2014, 2020) observou que Quijano (2007) tratou
das diferengas de género com base nas disputas sobre o “controle do sexo, seus recursos ¢
produtos” (LUGONES, 2020, p. 61). A autora ainda percebeu que Quijano (2007) concebeu 0
sexo a partir de uma perspectiva biologizante, que poderia ser elaborado como categoria social.
Entretanto, Quijano (2007) entendia que os fenotipos, utilizados para a articulagdo da nocao de
raca, ndo poderiam se restringir a atributos biolégicos, ao passo que a nocdo de género/sexo
poderia ser pensada como atributos bioldgicos de diferenciacéo.

Contréria a esse posicionamento, Lugones (2008) propde que a categoria “género”,
assim como a raca, surge na instauracdo do sistema-mundo moderno/colonial. Assim, as
mulheres indigenas foram duplamente atravessadas pelo colonialismo, isto €, sofreram
opressdes de raca e de género. Nesse sentido, a autora argumenta que as relacfes de género,
tal como sdo organizadas hoje, ndo fazia parte da estruturacdo social de um ndmero
consideravel de comunidades indigenas — norte-americanas — antes da invasdo dos
colonizadores. Dessa maneira, para a autora, os colonizadores importaram seus dispositivos de
articulacdo da relacdo binaria homem/mulher baseada no dimorfismo sexual e a impuseram
como Unica possibilidade de organizagdo social.

Lugones (2020) se inspira nas pesquisas de Paula Gunn Allen e Oyeronk¢ Oyéwumi
para discutir como o colonialismo reestruturou as sociedades pré-invasdo, organizadas a partir

do principio do igualitarismo ginocéntrico*!, de modo a impor a essas comunidades um novo

41 O termo “ginocentrismo” se refere a sociedades em que a figura da mulher ocupa um lugar central e, por isso,
permite a organizacdo de praticas sociais e de cosmologias que giram em torno da perspectiva feminina
(LUGONES, 2014).
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padrdo de principio organizador: a androcracia*?. Em seu estudo sobre diferentes comunidades
indigenas na América do Norte, Gunn Allen (1992), poeta e critica literdria indigena Laguna
Pueblo, mostra que essas comunidades se organizavam a partir de um principio ginocéntrico,
uma vez que as relagdes “macho e fémea” eram concebidas a partir de uma concepcao de
complementaridade e as mulheres assumiam posi¢Oes de liderangas espirituais e politicas
dentro dos espagos comunitarios. Gunn Allen (1992) destaca que muitas comunidades
indigenas norte-americanas “pensam que a primeira for¢a do universo ¢ feminina e esse
entendimento autoriza todas as atividades tribais” (GUNN ALLEN, 1992, apud LUGONES,
2020, p. 68). Dessa forma, € justamente a centralidade na figura da mulher dentro de diversas
cosmogonias indigenas norte-americanas que organizavam as relagdes de maneira igualitaria
ou ndo, baseada nas hierarquias de género.

Contudo, Gunn Allen (1992) aponta que o deslocamento da figura sagrada feminina
para uma figura masculina, a partir das missdes cristds-colonizadoras, foi importante na
remodelagem das formas organizacionais dos papéis sociais baseados na subordinacdo das
mulheres aos homens dentro de algumas comunidades indigenas constrangidas pela

colonizacdo nos EUA. Desse modo, Gunn Allen (1992) explica que

[a]s pessoas sdo “‘expulsas de suas terras”, privadas de seu sustento
econdmico, e forgadas a diminuir ou abandonar por completo todo
empreendimento do qual dependem sua subsisténcia, filosofia e sistema ritual.
Depois de transformados em dependentes das instituicdes brancas para sua
sobrevivéncia, os sistemas tribais ndo conseguem manter o ginocentrismo,
quando o patriarcado — na verdade, sua sobrevivéncia — exige a dominag&o
masculina. A estrutura do cld precisa ser substituida de vez, ao menos em
teoria, pela familia nuclear. Com esse esquema, as mulheres lideres dos clas
sdo substituidas por oficiais machos eleitos e a rede psiquica formada e
mantida pela ginocentricidade ndo autoritaria baseada no respeito e na
diversidade de deuses e pessoas é destruida (GUNN ALLEN, 1992, apud
LUGONES, 2020, p. 68-69).

Assim, podemos ver que a patriarcalizacdo de determinadas comunidades indigenas se
deu mediante a imposic¢ao de uma nova cosmologia centrada na figura de um criador masculino,
da fixacdo de um novo paradigma de organizacdo, centralizado na familia nuclear, e da
transicao de uma distribuicdo econdmica reciproca para um modelo capitalista. Vale ainda dizer

que algumas comunidades indigenas, conforme atesta Gunn Allen (1992), reconheciam a

42 A nogao de “androcracia” é utilizada para fazer referéncia a uma organizacéo social que se baseia na supremacia
masculina, de modo a garantir a manutencdo do poder e dos privilégios do homem, cisgénero e heterossexual
(ARRIOLA, 1994; DIAS; CABREIRA, 2019).
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homossexualidade. Dentre essas comunidades, existiam ainda aquelas que entendiam a
homossexualidade como atrelada a espiritualidade, de modo que as pessoas homossexuais,
transgéneras ou ndo binarias eram vistas como corpos em que habitavam a two-spirits body,
isto é, corpos com dualidade espiritual (GUNN ALLEN, 1992; TEENGS, 2008).
Adicionalmente, Teengs (2008, p. 14) afirma que a “homofobia existe hoje entre os indigenas
por causa de nossa colonizac¢do. O povo indigena aprendeu em escolas residenciais a odiar ou
esconder nossas proprias culturas e que o sexo € um pecado em qualquer forma, exceto uma —
0 homem por cima, em um casamento”*3. Dessa maneira, a instauragdo de um patriarcado no
sO define os papéis das mulheres a partir da no¢do ocidental de género, mas também impde a
cis-heterossexualidade como principio normatizador das rela¢des de género.

A partir do ponto de vista de uma mulher yoruba, Oyéronké Oyéwumi, sociologa
nigeriana, argumenta que o “género” e o “patriarcado” sdo constru¢des socioculturais
engendrados em uma perspectiva ocidental e que tém sido utilizados para estudar as mulheres
do mundo todo (OYEWUMI, 2019, 2021). Contudo, a autora adverte que essas categorias
universalizantes de “género” e “patriarcalismo” nao dado conta de explicar a pluralidade de
experiéncias de mulheres na sociedade yorubd. Os estudos feministas hegemdnicos,
normalmente, partem de uma visdo sincronica estreita e miope que embaca os legados do
colonialismo que perturbaram e ainda perturbam a organizacgéo social dessas sociedades.

Oyéwumi (2019, p. 175) enfatiza que, nas sociedades ocidentais, o “género é o principio
organizacional fundamental da familia e as distinges de género sdo as primeiras fontes da
hierarquia e da opressdo dentro da familia nuclear”. No entanto, a familia nuclear, formada por
uma mée-esposa, filhos e um pai que detém o poder, ndo corresponde as formas de relagdes
familiares existentes nas sociedades yorubas, ja que essas se organizam a partir de lacos de
linhagem que se centram na senioridade e na descendéncia matrilinear. E interessante notar
ainda, conforme Oyéwumi (2019) frisa, que a categoria de “mae solteira”, um artificio patriarcal
que liga a maternidade ao estado civil, ndo se apresenta nas sociedades yorubas, visto que as
mulheres podem exercer a maternidade de diferentes maneiras. Assim, mesmo as mulheres que
ndo sdo casadas e ndo tém filhos exercem a maternidade a partir de atividades e praticas de

cuidado com a propria comunidade. Adicionalmente, Oyéwumi (2019, p. 177) explica que

[a] tradicional familia Yorubd pode ser descrita como uma familia nédo
marcada por género, ja que 0s papéis de parentesco e suas categorias ndo sao

43 Nossa tradugdo de: Homophobia exists today among Aboriginal People because of our colonization. Aboriginal
People learned at residential schools to hate or hide our own cultures and that sex is a sin in any form except one
—man on top in marriage (TEENGS, 2008, p. 14).
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diferenciadas por género. Significativamente, os nucleos de poder dentro da
familia sdo difusos, e ndo especificados por género. 1sso porque o principio
fundamental da organizacdo familiar é a senioridade, que se baseia na idade
relativa, e ndo no género. [...] Portanto, a palavra egbon refere-se ao irmao ou
a irma mais velho(a), e “aburo” ao irmdo ou a irma mais novo(0),
independente de género. O principio de senioridade é dinamico e fluido, ndo
é rigido nem estatico.

Oyéwumi (2019, 2021) elucida, assim, que género ndo funcionava como um principio
organizador das relacdes familiares das sociedades yorubas tradicionais. Do mesmo modo, 0s
papéis sociais ndo eram determinados por relacdes de poder regidos pelo sistema patriarcal.
Isso ndo significa, porém, que as mulheres ndo sofriam violéncia de seus parceiros ou parceiras,
significa dizer que diferentes sociedades sdo constituidas por formas plurais de organizacao
social e, portanto, precisam ser pensadas a partir das epistemologias, cosmologias e
experiéncias endogenas a essas sociedades, e ndo de principios “universais” exteriores
derivados de epistemologias eurocentradas (CASSIANO, 2021; OYEWUMI, 2019, 2021).

E importante ainda mencionar, conforme aponta Oyéwumi (2021), que o colonialismo
transformou as configuracdes sociais, de modo a excluir as mulheres das atividades nos espacos
publicos e dos papéis de liderangas em suas comunidades. Para Oyéwumi (2021, p. 189), “a
colonizagdo era um duplo processo de inferiorizagdo racial e subordinagdo de género”. Portanto,
a no¢do de “mulher” submissa, que deve se restringir ao espago doméstico e desempenhar o
papel de esposa e mae, é instaurado na ingeréncia colonial dos corpo-politicos e geopoliticas
africanos.

Com base nisso, Lugones (2008, 2014, 2020) defende que o processo de
colonizagdo/colonialismo inaugurou também um sistema moderno/colonial de género, visto
que a colonialidade de género capturou os corpos das mulheres colonizadas, de maneira a minar
0 poder que elas exerciam em suas comunidades e coloca-las em uma posicdo de
subalternidade. Com base em Gunn Allen (1992) e Oyéwumi (1997), Lugones (2008) chama
atencdo para a colaboracdo de homens indigenas e yorubas na inferiorizacdo das mulheres.
Desse modo, tanto mulheres indigenas quanto yorubas sofreram dupla opressao em decorréncia
de racga e de género. Nesse sentido, Lugones (2020, p. 59-60) frisa que, enquanto feminista de
cor, tem feito um esforgo para se atentar “a intersec¢do das categorias raca e género, porque as
categorias invisibilizam aquelas que sdo dominadas e vitimizadas sob a rubrica das categorias
“mulher” e as categorias raciais ‘“negra”, “hispanica”, ‘“asidtica”, “nativo-americana”,
“chicana™; as categorias invisibilizam as mulheres de cor”. E importante ainda ressaltar,

conforme Sant’Anna (2021, p. 153) adverte, que “[n]Jenhuma mulher indigena pode falar por
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todas e ndo € possivel resumir a mulher indigena através de uma teoria ou pensamento feminista
Unico”. Dessa maneira, ¢ importante ter atenc¢ao e “cuidado ético” ao dialogar com mulheres de
grupos marginalizados situadas em diferentes geopoliticas, de modo a considerar as
particularidades enddgenas aos seus corpos-politicos e contextos socioculturais. As

experiéncias e vivéncias de mulheres sdo plurais e situadas no corpo e geopoliticamente.

1.2 (De)colonialidades na educacéo literaria em lingua inglesa

Nesta secédo, discutiremos sobre os modos como a literatura foi e tem sido utilizada
como um instrumento de dominagdo de mentes e corpos, na medida em que teve o potencial de
representar identidades hegemonicas tidas como modelos a serem imitados, bem como de
sufocar possiveis insubordinacdes de povos marginalizados (ASHCROFT; GRIFFITHS;
TIFFIN, 2003; EAGLETON, 2006; VISWANATHAN, 2003; WA THIONG’O, 1986).
Discorremos ainda sobre as colonialidades imbricadas nas concepcdes de literatura e estética
literdria, de maneira a apontar os dispositivos coloniais que incluem determinados corpos e
excluem aqueles que ndo se encaixam nos padrées hegemonicos da corpo-politica e geopolitica
do saber privilegiado no ambito da literatura (FESTINO, 2014; GOMES, 2010;
MALDONADO-TORRES, 2019; MIGNOLO, 2019; REZENDE; DIAS, 2017; VAZQUEZ,
2016). Em seguida, apresentamos algumas discussdes em torno da educacdo literaria em lingua
inglesa (L1), com atencdo especial para: a) a relacdo entre lingua e literatura na educacéo; b) a
postura de professoras/es de literaturas e de alunas/os e leitoras/es em sala de aula; ¢) aspectos
pertinentes as possibilidades de promover a educacdo literaria em lingua inglesa, de base
intercultural critica, a partir de perspectivas pds-coloniais e decoloniais (CARBONIERI, 2016;
MACHADO; SOARES, 2021; PEREIRA, 2019, 2020).

1.2.1 Colonialidades no ensino de lingua e literatura inglesa: da metrépole as coldnias

E importante mencionar que a literatura inglesa esteve a servico da dominag&o
ideoldgica de mentes e corpos na ascensdo da lingua inglesa como disciplina académica na
grade curricular de institutos educacionais da Inglaterra do fim do século XIX (EAGLETON,
2006). A literatura inglesa, dessa forma, era ensinada nas aulas de lingua inglesa, orientada por
um projeto liberal que objetivava garantir a manutencgéo do capitalismo e as posicoes fixas de

classe social. Eagleton (2006) enfatiza que a literatura funcionou com uma ferramenta
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ideoldgica para cercear as possibilidades de subversdo e protestos militantes das classes
trabalhadoras. Nesse sentido, ele aponta que

[a] literatura habituaria as massas ao pensamento e sentimento pluralistas,
persuadindo-as a reconhecer que ha outros pontos de vista além do seu — ou
seja, 0 dos seus senhores. Transmitiria a elas a riqueza moral da civilizacdo
burguesa, a reveréncia pelas realizacdes da classe média e, como a leitura da
obra literdria é uma atividade essencialmente solitaria, contemplativa,
sufocaria nelas qualquer tendéncia subversiva de ag&o politica coletiva. Além
disso, ela faria com que tivesse orgulho de sua lingua e literatura nativas: se a
pouca educacdo e as muitas horas de trabalho impediam que os trabalhadores
produzissem eles mesmos obras-primas de literatura, ainda assim eles
poderiam ter prazer ao pensar gue outros iguais a eles — outros ingleses — o
haviam feito (EAGLETON, 2006, p. 38).

Podemos ver que o projeto liberal predominante nos curriculos de lingua inglesa
também objetivava inculcar, nas classes proletarias, um senso de orgulho e identidade nacional,
assim como de conformidade e de contentamento com suas posi¢des de subalternidade. Nessa
linha, Eagleton (2006) ainda destaca que a lingua inglesa foi, em um primeiro momento,
implementada nos curriculos de institui¢des e cursos profissionalizantes. Segundo o autor, “[0]
inglés foi literalmente o Classico dos pobres — uma maneira de proporcionar uma educacao
“liberal” barata aos que estavam fora dos circulos encantadores das escolas particulares e das
universidades de Oxford e Cambridge” (EAGLETON, 2006, p. 40, grifo do autor). Assim, 0
“inglés” operou como canal de transmissao de valores morais “universais” e “alienantes”.

Vale ainda ressaltar que o discurso que justificou “o trabalho dos professores de inglés
e o lugar que o inglés assumiu no curriculo escolar combinou uma sensibilidade as
complexidades da experiéncia transmitida pela lingua com uma afirmacdo da conquista
civilizadora do nacionalismo do Império Britanico” (DOECKE; YANDELL, 2020, p. 3).
Eagleton (2006) ainda salienta que a literatura inglesa foi inserida nos exames que recrutavam
os servidores publicos vitorianos. Dessa forma, “os servidores do imperialismo britanico
podiam avancar para além-mar, seguros no seu sentimento de identidade nacional, e capazes de
demonstrar sua superioridade cultural aos seus invejosos povos colonizados” (EAGLETON,
2006, p. 43). Nessa linha, a literatura inglesa teve a pretensa incumbéncia de dotar os servidores
nacionais de um ego conquiro** (DUSSEL, 1997), para que pudessem levar o status de

humanidade aos povos “sem humanidade”.

4 Ao discutir o0 ego cogito (eu penso) de Descartes, Dussel (1997) propde a nocédo de ego conquiro (eu conquisto)
para desvelar como a colonialidade permeia o status de humanidade dotada de racionalidade cientifica moderna
que foi atribuida a0 homem europeu que “pensa” e, portanto, “existe”, em contraposi¢ao aos que “ndo pensam na
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O projeto de educacdo liberal através da literatura inglesa levado a cabo na metropole
para prevenir o levante da classe trabalhadora também foi estendido para as col6nias, mas por
meio de outras roupagens. Na india britanica, por exemplo, Viswanathan (2003) aponta que a
educacdo teria seguido um curso parecido ao da metropole, se ndo tivesse se esbarrado na
resisténcia as praticas missionarias de cristianizago. E importante lembrar que o hinduismo e
o islamismo eram as duas religides predominantes na India colonial. Assim, a autora salienta
que os textos utilizados na educacéo das classes desfavorecidas na Inglaterra ndo poderiam ser
utilizados na educacéo indiana, pois poderiam desencadear uma Jihad, isto é, um confronto
violento resultante de divergéncias religiosas. Por essa razdo, era necessario articular estratégias
para executar um projeto de cristianizagdo camuflado em uma educacéo liberal e secular. Dessa

maneira, Viswanathan (2003) ressalta que

[f]oi nesse ponto que os administradores coloniais britanicos, provocados por
missionarios de um lado e temores de insubordinagdo nativa de outro,
descobriram um aliado na literatura inglesa para apoia-los ha manutencao do
controle dos nativos sob o pretexto de uma educacdo liberal. Com o
secularismo e a religido aparecendo como responsabilidades politicas, a
literatura parecia representar uma sintese perfeita dessas duas posicOes
opostas. A ideia evoluiu em estagios alternados de afirmacgdo e recusa da
derivacgdo e afiliacdo da literatura ao cristianismo como institui¢do social. O
processo ilumina e substancia o que Lowenthal chamou de fator central na
construcdo de toda ideologia: a glorificacdo autoconsciente das contradi¢des
sociais existentes*®® (VISWANATHAN, 2003, p. 434).

Contudo, diferentemente da preocupacdo em formar aliangas entre a classe burguesa e
a proletaria na metropole, a educacao literaria a servico do colonialismo inglés constituiu uma
tecnologia poderosa de controle de subjetividades para uma assimilacéo subtrativa, de maneira
a solapar as linguas nativas, cosmogonias, praticas culturais e a prépria autoimagem dos povos
colonizados. Nessa linha, Ashcroft, Griffiths e Tiffin (2003, p. 425-426, grifo das/os autoras/es)
enfatizam que “a brutalidade dos oficiais coloniais foi, por meio da implantacdo de textos

literarios na educacdo, convertida e justificada pelas “reivindicacdes” implicitas e explicitas de

légica moderna” e, portanto, estdo localizados na zona do ndo ser. O ego conquiro emerge na dialética do
colonizador/colonizado.

4 Nossa traducdo de: It was at this point that British colonial administrators, provoked by missionaries on the one
hand and fears of native insubordination on the other, discovered an ally in English literature to support them in
maintaining control of the natives under the guise of a liberal education. With both secularism and religion
appearing as political liabilities, literature appeared to represent a perfect synthesis of these two opposing positions.
The idea evolved in alternating stages of affirmation and disavowal of literature’s derivation from and affiliation
with Christianity as a social institution. The process illuminates and substantiates what Lowenthal has called a
central factor in the construction of every ideology: the selfconscious glorification of existing social contradictions
(VISWANATHAN, 2003, p. 434).
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superioridade da civilizagdo incorporada/codificada por meio do “fetiche” do livro inglés”.
Assim, o canone literério britanico foi utilizado como um instrumento colonizador para garantir
a permanéncia do império britanico em diferentes contextos geopoliticos, de maneira a enfatizar
e glorificar, por meio da literatura, as representagdes positivas dos “conquistadores” como um
modelo de humanidade a ser alcangado pelos povos colonizados.

Ao relatar os efeitos do colonialismo no Quénia, Ngiigi Wa Thiong’o (1986) menciona
que a lingua do colonizador prevalecia na educacdo literaria, a0 mesmo tempo que reforcava a
dominéncia da lingua colonial. O autor ainda aponta que, nas escolas primarias e secundarias,
autores como Geoffrey Chaucer, T. S. Eliot, Charles Dickens, Robert Stevenson, entre outros,
predominavam nos curriculos. Assim, a supremacia da lingua e da literatura inglesa funcionava
como uma bomba cultural que destruia toda a subjetividade e senso de autoimagem positiva
das criancas. Nesse sentido, conforme o autor salienta, “a lingua e a literatura nos levavam cada
vez mais longe, formando-nos a outros eus, formando nosso mundo em outros mundos™*® (WA
THIONG’O, 1986, p. 12).

Pereira (2019, p. 160) frisa que “as tradi¢bes tendenciosas em que a literatura candnica
se encontra remontam aos séculos em que a narrativa se prestava a dominacéo e glorificacédo
dos conquistadores”. Gomes (2019) ainda chama atenc¢do para o fato de que a propria maneira
de abordar o trabalho com o texto literario pode evidenciar formas de colonialidade, ja que tem
sido recorrente a postura de tomar o texto literario isolado de seu contexto sécio-histérico, como
uma entidade autdbnoma e fechada em si mesma, a partir do argumento de que sé é possivel
interpretar um texto literario “na qualidade de uma obra estética e, por isso, ganha autonomia
em relagdo ao autor(a) e ndo pode ser questionada” (GOMES, 2019, p. 232). A autora aponta
que ndo desconsidera a dimensdo estética da literatura. Contudo, entende “que a produgdo
literaria é feita em um contexto, por sujeitos concretos, que pensavam a vida e a sociedade em
que viviam e refletiam” (GOMES, 2019, p. 232). Acrescentamos que a propria dimensao
estética e a determinacdo do que pode ou ndo ser considerado como literatura estdo

emaranhadas nas colonialidades do saber, ser e linguistica, como veremos na subsecao seguinte.

1.2.2 Colonialidades nas concepc0es de literatura e estética literaria

Ao problematizar a nog¢do de valor literario imbuida de uma estética “universalista”,

Festino (2014) destaca que tal conceito remete a uma ideologia que “se manifesta no fato de

46 Nossa traducdo de: Thus language and literature were taking us further and further form ourselves to other
selves, form our world to other worlds (WA THIONG'O, 1986, p. 12).
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prestigiar os valores de um pantedo de escritores, homens, brancos e euro-americanos, nunca
sujeito a mudancas, o qual revela que, muitas vezes, o que se considera como universal é o
canone Ocidental”. Dessa maneira, € preciso questionar e tensionar os dispositivos de
colonialidades que permeiam as abordagens de critica literaria comprometida com a
conservacdo de um canone literario constituido, predominantemente, por literaturas
grafocéntricas produzidas por um grupo hegemonico formado exclusivamente por homens,
brancos, euro-americanos, cis-heterossexuais, de classe média, cristdos, letrados etc.
(FESTINO, 2014; GOMES, 2019; MACHADO; SOARES, 2021; MALDONADO-TORRES,
2019; MIGNOLO, 2019; REZENDE; DIAS, 2020; VAZQUEZ, 2016).

E importante lembrar que a nogdo de estética (do grego aesthetikds, aisthésis) pode
assumir diferentes acepg¢des e contornos tedricos a depender da perspectiva. No entanto, uma
concepcao que aparece, comumente, nas teorias literarias, parte do entendimento de estética
como um objeto percebido como “belo”, isto ¢, de um objeto que desperta um deslumbramento
ou prazer em seu contemplador (MOREIRA, 2013). Moreira (2013) salienta que essa
associacdo de estética com a ideia de aparéncia e de apreensdo do belo surge no bojo de
reflexdes de filosofos e pensadores alemées a partir do século XVII1. E interessante, porém,
questionar: quem define o que é belo e com que propdsito? Ha um padréo universal de beleza?
E como nossa percepcdo captura o padrdo de beleza? A esse respeito, Mignolo (2019)
argumenta que toda a nossa forma de sentir, de perceber e de conhecer é perpassada pelas
colonialidades do poder, ser e saber. Nesta mesma linha, Vazquez (2016) argumenta que “[a]
modernidade eurocéntrica estabelece a estética para controlar subjetividades e formas de
percepcdo do mundo”’. Dessa maneira, 0 que vemos, sentimos e percebemos como “belo” é
filtrado pela peneira ocidental-céntrica que da vazdo apenas ao modelo estético de beleza
eurocentrado, enquanto obstrui a possibilidade de experiéncias estéticas outras.

Mignolo (2019) afirma que tanto a concepcdo de arte quanto a nogéo de estética foram
invencOes socioculturais empreendidas no século XVIII, assim como a de literatura. Eagleton
(2006, p. 31) ainda enfatiza que “a suposi¢do de que havia um objeto imutavel conhecido como
“arte”, ou uma experiéncia passivel de ser isolada, chamada “beleza” ou “estética”, foi em
grande parte produto da propria alienacio da arte em relacio a vida social”. E interessante notar
que o pensamento ocidental tende a separar as nogdes de arte, estética, literatura e cultura em
caixinhas separadas e articulam essas concepcdes estanques para definir o que € arte, estética e

literatura nas praticas do resto do mundo. Contudo, Minor (2016) salienta que as palavras “arte”

47 Nossa traducdo de: La modernidad eurocentrada establece la estética para controlar las subjetividades y las
formas de percepcion del mundo (VAZQUEZ, 2016, p. 80).
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e “cultura” ndo aparecem em algumas linguas nativas de comunidades indigenas da Turtle
Island®. 1sso n&o significa que essas comunidades ndo percebem ou produzem arte e cultura,
mas que, para elas, arte e cultura ndo estdo dissociadas em suas praticas diarias. Na verdade,
elas sdo percebidas como interconectadas em suas atividades cotidianas, assim como a
economia e a religido. Nesse sentido, conforme destaca Anderson (2003, p. 41), para diferentes
comunidades indigenas, “a arte é uma parte da vida e ndo separada. O ato de viver é arte™*°.
No que tange a literatura, Compagnon (1999) aponta a necessidade de entender as
concepcdes de literatura para, em seguida, adentrar ao campo dos estudos literarios. O autor
destaca o carater fluido e a falta de consenso no que tem sido entendido como literatura. Em
seguida, ele apresenta algumas possibilidades de conceituagdes. Entre elas, a seguinte definigdo

nos chama atengao:

Mais restritamente ainda: literatura sdo os grandes escritores. Também essa
nogdo é romantica: Thomas Carlyle via neles os herois do mundo moderno. O
canone classico eram obras-modelo, destinadas a serem imitadas de maneira
fecunda; o pantedo moderno é constituido pelos escritores que melhor
encarnam o espirito de uma nacgdo. Passa-se, assim, de uma definicdo de
literatura do ponto de vista dos escritores (as obras a imitar) a uma defini¢éo
de literatura do ponto de vista dos professores (os homens dignos de
admiragdo). Alguns romances, dramas ou poemas pertencem a literatura
porque foram escritos por grandes escritores, segundo este corolario irdnico:
tudo o que foi escrito por grandes escritores pertence a literatura, inclusive a
correspondéncia e as anotagBes irrisérias pelas quais os professores se
interessam. Nova tautologia: a literatura é tudo o que os escritores escrevem
(COMPAGNON, 1999, p. 33).

Essa concepcdo evidencia dois dispositivos de exclusdo na producdo literaria, a escrita
e 0 modelo hegemonico do escritor de literatura. Em primeiro lugar, é perceptivel a supremacia
da escrita, em detrimento da oralidade, visto que literatura ¢ entendida como “o que os escritores
escrevem”. Em segundo lugar, os ditos “grandes escritores”, na verdade, compreendem um
grupo constituido, majoritariamente, de homens, brancos, cis-heterossexuais, de classe média,
cristdos e letrados (FESTINO, 2014; REZENDE; DIAS, 2017; REZENDE, 2018). Nessa

direcdo, Dalcastagné (2012) argumenta que

publicar um livro ndo transforma ninguém em escritor, ou seja, alguém que
esta nas livrarias, nas resenhas de jornais e revistas, nas listas dos premiados
dos concursos literrios, nos programas das disciplinas, nas prateleiras das

48 Turtle Island é um termo de resisténcia utilizado por algumas comunidades indigenas para fazer referéncia a
América do Norte. Este termo advém da narrativa de criagdo dos Iroqueses que diz que a formagdo do continente
norte-americano se deu no casco de uma tartaruga (GUNN ALLEN, 1989).

4% Nossa traducéo de: art is a part of life and not separated. The act of living is art (ANDERSON, 2003, p. 41).
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bibliotecas. Basta observar quem sdo os autores que estdo contemplados em
varios dos itens citados, como sdo parecidos entre si, como pertencem a uma
mesma classe social, quando ndo tem as mesmas profissdes, vivem nas
mesmas cidades, tém a mesma cor, 0 mesmo sexo (DALCASTAGNE, 2012,
p. 14).

Eagleton (2006) ainda frisa que alguns textos podem né&o ser escritos como literatura,
mas, posteriormente, assumir o “carater” de literatura. Nesse sentido, ele reforca que “[o] que
importa pode ndo ser a origem do texto, mas o modo pelo qual as pessoas o consideram. Se elas
decidirem que se trata de literatura, entdo, ao que parece, o texto sera literatura, a despeito do
que o seu autor tenha pensado” (EAGLETON, 2006, p.13). E possivel ver que a critica literaria
eurocéntrica tem, historicamente, definido o que deve e o que ndo deve ser concebido como
literatura e, mais ainda, tem definido quem pode e quem nédo pode fazer literatura. Nessa linha,
Lamming (2003, p. 14) mostra que a producao literaria era restrita & metropole, de modo que
povos colonizados ndo poderiam produzir literatura. Segundo o autor, “[e]sses homens tiveram
de partir se quisessem atuar como escritores, uma vez que os livros, naquela concepgao colonial
especifica da literatura, ndo eram — o que significa que também ndo deveriam ser — escritos por
nativos”® (LAMMING, 2003, p. 14).

Rezende e Dias (2017) recorrem a nogdo de “colonialidade estética” para denunciar a
imposicdo de uma defesa da literatura centrada na escrita alfabética e produzida por nomes
muito bem situados no canone literario de matriz colonial. Desse modo, podemos ver que a
colonialidade estética opera de forma a: a) privilegiar a escrita em detrimento da oralidade na
producdo literaria; b) definir um cénone literario que, em nome de uma estilistica e “valores
estéticos” forjados no aparato moderno/colonial, inclui obras que reverberam as vozes
hegemonicas, ao passo que exclui as obras que ecoam as vozes de corpos-politicos
marginalizados pelo atravessamento da raca, etnia, género, sexualidade, classe social e
territorio. Assim, as autoras argumentam que “[a] decolonialidade estética é, portanto, uma
importante contribuicdo no processo de decolonialidade do ser, da linguagem, do saber e do
poder” (REZENDE; DIAS, 2017, p. 180). Nessa mesma linha, Maldonado-Torres (2019, p.
48) afirma que “o giro estético decolonial é um distanciamento da colonialidade da visao e do
sentido. A estética decolonial [...] liga e interliga, conecta e reconecta o eu consigo mesmo, 0
conhecimento com as ideias, as ideias com as questdes, as questdes com os modos de ser”. Ao

voltar a Compagnon (1999, p. 33) e acentuar o fato de que a literatura definida do ponto de

%0 Nossa tradugdo de: These men had to leave if they were going to function as writers since books, in that particular
colonial conception of literature, were not—meaning, too, are not supposed to be—written by natives
(LAMMING, 2003, p. 14).
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vista das/os professoras/es privilegia “0s homens dignos de admiragdo”, argumentamos que 0
tensionamento e questionamento do “canone” e do “classico” pode ser viavel, também, por
meio de uma educagdo literaria que promova “espacos de escuta” (SANT’ANNA, 2021) das

vozes que tém sido marginalizadas, conforme discorremos na proxima subsecéo.

1.2.3 Ensino de literaturas em lingua inglesa: desafios e possibilidades

Nesta subsecdo, discutimos sobre a relacdo da lingua com a literatura no ambito da
educacéo, de modo a problematizar as tensdes envolvendo a (n&o) dissociagédo desses construtos
nos curriculos educacionais. Em seguida, tecemos algumas consideragdes no que tange aos
papéis de professoras/es e alunas/os nas salas de aula envolvendo a leitura de textos literarios.
Passemos a primeira subsec¢do, na qual, discutimos os embates politicos e tedricos no que tange

a (in)dissociagdo da lingua e da literatura em contextos educacionais.

1.2.3.1 Lingua e literatura: saberes (in)separaveis?

Como vimos na subsec¢éo 1.2.1, o ensino de Literatura Inglesa surge ao mesmo tempo
em que “Lingua Inglesa” se constitui enquanto uma disciplina nos curriculos educacionais.
Entretanto, com o passar do tempo, a Literatura Inglesa é dissociada da disciplina de lingua e
adquire status de disciplina autbnoma (EAGLETON, 2006; LEAHY-DIOS, 2004). Em vista
disso, politicas educacionais tém acarretado discussdes teoricas acaloradas e, por vezes,
divergentes, em torno da (in)separabilidade do ensino de lingua e literatura (ANSPACH, 1998;
COLLIE; SLATER, 1987; LEAHY-DIQOS, 2004; SANTORO, 2007; ZYNGIER, 1996, 2021).

Embora alguns teoricos defendam a autonomia da Literatura enquanto disciplina
curricular, talvez pelo receio de que a literatura seja banida da sala de aula de linguas,
acreditamos que lingua e literatura ndo podem ser vistas como saberes desconectados, uma vez
que literatura é constituida também por uma materialidade linguistica. Nessa linha, Anspach
(1998, p. 8) argumenta que “literatura é lingua, é palavra, é significado”. A autora ainda aponta
que “[...] é 6bvio que ndo se pode ensinar/aprender literatura sem se perceber no texto literario
o funcionamento da lingua de que se vale” (ANSPACH, 1998, p. 11). Desse modo, defendemos
que questoes literarias podem ser abordadas nas aulas de linguas e questdes linguisticas podem
ser exploradas nas aulas de literatura. E importante ter atencéo, no entanto, para nio usar o texto
literdrio como mero “pretexto” para o tratamento exclusivo de elementos da estrutura linguistica
(ANSPACH, 1998).
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Importa lembrar que, no contexto educacional brasileiro e na area de ensino de Lingua
Portuguesa, Santoro (2007) enfatiza que lingua e literatura tém sido tratadas como campos de
saber separados e ensinadas sem nenhuma ligacdo. Tal dissociacdo pode também ser percebida
no contexto de ensino de Lingua Inglesa e Literaturas de Lingua Inglesa. Contudo, Collie e
Slater (1987) e Zyngier (1996) observam que nem sempre a Lingua Inglesa e suas Literaturas
foram ensinadas de maneira fragmentada. Zyngier (1996) aponta que, na década de 60, os textos
literarios ocupavam um espaco importante nas aulas de inglés. Entretanto, com o advento e a
popularizacéo das abordagens comunicativas, a literatura foi perdendo o seu lugar nas aulas de
Inglés, uma vez que ndo contemplavam situagdes “auténticas” de comunicagao €, portanto, ndo
atendiam as necessidades capitalistas de um ensino de inglés voltado para os negécios,
comeércios, turismos etc. (COLLIE; SLATER, 1987; ZYNGIER, 1996).

Atualmente, o cenario de educacdo envolvendo as Literaturas de Lingua Inglesa, no
Brasil, se diferencia a depender das institui¢cbes. De acordo com Zyngier (2021, p. 312), “ainda
nos encontramos em busca de uma transdisciplinaridade que agregue conhecimentos de
educacdo, de linguas e de literaturas estrangeiras para formar um professor que possa trabalhar
de forma integrativa”. Assim, no ambito universitario, os Cursos de Letras Portugués e Inglés
ou de Letras Inglés, normalmente, contemplam a leitura de textos literarios em inglés nas
disciplinas especificas de Literaturas de Lingua Inglesa. J& no contexto da educacdo béasica, o
trabalho com o texto literario fica a cargo do professor de Inglés. Contudo, ainda hoje, a leitura
literdria consiste em uma préatica rara nas aulas de Inglés (FERREIRA; GOMES, 2019;
OLIVEIRA; LAGO, 2020).

A esteira de Anspach (1998), Paro (1998) e Pereira (2019), defendemos que a literatura
pode consistir em um recurso significativo nas aulas de Inglés, uma vez que pode promover
espacos para (des)encontros interculturais a partir de tensionamentos e questionamentos de
identidades culturais que sdo representadas nos textos literarios. Ainda nessa linha, Pereira

(2019) argumenta que é necessario

redesenhar a importancia da literatura para a construgdo de uma sociedade que
priorize equidade social, racial e de género e que seja sensivel a contextos
onde ndo sdo atendidas as necessidades béasicas de pessoas. Elas também
visam aumentar a conscientizacdo sobre os paradigmas eurocéntricos que
orientam os padrdes educacionais (PEREIRA, 2019, p. 158).

Assim, a autora sugere um trabalho com o texto literario nas aulas de Inglés a partir de

uma perspectiva critica e decolonial de educacéo (PEREIRA, 2019, 2020). Vale salientar que
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a educacdo linguistica®! critica se preocupa em problematizar e questionar as relagdes de poder
que engendram as desigualdades sociais decorrentes de raca, género, sexualidade, classe social
etc., que permeiam as praticas sociais com a linguagem, bem como as praticas educativas nas
aulas de linguas (KUMARAVADIVELU, 2016; PENNYCOOK, 1990, 1999, 2021; PESSOA,;
SILVA; CONTI, 2021; PESSOA; SILVESTRE; MONTE MOR, 2018). As perspectivas
decoloniais tém atravessado diversas discussdes no campo da Linguistica Aplicada Critica, de
modo a contribuir para girar o olhar em direcéo as formas de colonialidades emaranhadas nas
instituicOes, curriculos, praticas e formacdo de professores envolvendo a educacdo linguistica
(BORELLI; PESSOA, 2019; BORELLI; SILVESTRE; PESSOA, 2020; PENNYCOOK, 2021,
PESSOA; SILVA; CONTI, 2021; ROSA-DA-SILVA, 2019, 2021; SILVESTRE, 2016; 2017).
Borelli, Silvestre e Pessoa (2020) propdem algumas alternativas para confrontar as
colonialidades presentes na formacdo de professores de linguas, a saber, “pensar e agir
localmente, descentrar a produgéo e validacdo do conhecimento, enfatizar o afeto, as relagdes
e subjetividades, valorizar a comunidade, a pluralidade e a colaboracgdo, submeter-se a outras
cosmovisdes etc.”®? (BORELLI; SILVESTRE; PESSOA, 2020, p. 303-304). Acreditamos que
tais alternativas também podem contribuir para uma educacdo linguistica e literaria em inglés
comprometida com a justi¢a social. Ainda nessa linha, conforme advoga Pereira (2019), textos
literarios, principalmente aqueles produzidos por vozes “periféricas”, podem funcionar como
recursos potentes para a construcdo de praxiologias, a partir de perspectivas criticas e
decoloniais de educacdo linguistica em inglés, uma vez que possibilita didlogos interculturais
marcados por tensdes e conflitos provenientes de inequidades sociais. E importante, contudo,
problematizar as posturas engessadas e geradas nas relacGes desiguais de poder entre
professoras/es e alunas/os nas aulas envolvendo a leitura de textos literarios, como discutimos

na préxima subsecao.

1.2.3.2 A leitura literaria e as colonialidades na relacdo professora/professor e alunas/os

As préticas de leitura literaria, tanto nas aulas de linguas quanto de literaturas, tém sido

permeadas por colonialidades do saber que legitimam a/o professora/professor como a/o

51 Para Pessoa, Silva e Conti (2021) o termo “educacio linguistica” é uma maneira de evitar a dicotomizagio de
ensino e aprendizagem. Assim como Freire (2001), as autoras e o autor acreditam que “ndo existe ensinar sem
aprender” (PESSOA,; SILVA; CONTI, 2021, p. 16).

52 Nossa traducdo de: thinking and acting locally, decentering knowledge production and validation, emphasizing
affection, relations and subjectivities, cherishing community, plurality and collaboration, submitting to other
worldviews etc. (BORELLI; SILVESTRE; PESSOA, 2020, p. 303-304).
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“tnical/o” leitora/leitor capaz, suficientemente, de se engajar na experiéncia estética literaria, de
modo a engendrar interpretacdes “adequadas” de um texto literario (ANSPACH, 1994;
BAJOUR, 2012; CARDOSO, 2020; PARO, 1996). Nesse sentido, Cardoso (2020, p. 107)
aponta que “esta em jogo um silenciamento dos alunos, que se da através do apagamento de
seus saberes e de sua experiéncia de mundo, na medida em que nao ha espago, porque nao se
deseja que haja, para que o estudante tome a palavra e compartilhe sua leitura-vida”. Assim, a
postura de “detentor do saber”, frequentemente, adotada por professoras/es, nas aulas
envolvendo a leitura de textos literarios, produz violéncia epistémica, na medida em que
inferioriza e nega as leituras e experiéncias estéticas préprias das/os alunas/os (ANSPACH,
1994; BAJOUR, 2012; CARDOSO, 2020; GOMES, 2019; GROSFOGUEL, 2016; PARO,
1996; SANTOS, 1997, 2018).

E comum que professoras/es de literaturas lancem méo de quadros de analise pré-
definidos, com base em suas proprias leituras ou de “autoridades” da critica literaria, que devem
ser repetidos por alunas/os em avaliages rigidas e fechadas com foco em obras literérias. Dessa
maneira, ao se habituarem a essa dinamica de interacdo calcada na diferenca epistémica, “0s
préprios alunos se ressentem da auséncia de solugdes prontas, sentindo-se inseguros diante da
tarefa de realizar plenamente sua vontade pessoal e de exercer sua responsabilidade diante do
processo ensino/aprendizagem” (ANSPACH, 1994, p. 50). Ainda nessa linha, Bajour (2012)
afirma que as préticas de leitura literaria mais comuns em institui¢des académicas e escolares
ainda apresentam um carater “monologico”, visto que “0S alunos aguardam que o professor
faca sua leitura e o grau de participacdo dos leitores fica reduzido a uma escuta muitas vezes
passiva ou excessivamente pautada por sentidos sugeridos de antemao” (BAJOUR, 2012, p.
62). Assim, € importante pensar em alternativas para desestabilizar as relagBes desiguais entre
professoras/es e alunas/os que ainda se fazem presentes nas praticas de leitura literaria em
contextos educacionais.

Desse modo, podemos observar que as praticas de leitura literaria em contextos
educacionais ainda permanecem atravessadas por colonialidades do saber, visto que
professoras/es tém negligenciado o engajamento ativo de alunas/os na leitura de textos
literarios. Dessa maneira, “¢ preciso legitimar e autorizar esse leitor que deve ser encorajado a
ser 0 autor e agente de sua leitura, produzindo sua prépria interagdo com o texto, e ndo um mero
reprodutor das interagdes do professor ou dos criticos” (PARO, 1996, 30). Assim, é necessario
pensar em praxiologias, envolvendo textos literarios, que possam propiciar espagos de dialogos
entre alunas/os-leitoras/es e o texto, bem como de colaboragéo entre alunas/os e professoras/es

em uma dindmica horizontal de compartilhamento de leituras, saberes e vivéncias. Para tanto,
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a colaboracgdo na educacdo literaria em LI pode potencializar o encontro intercultural das/os
alunas/os leitoras/es com o texto literdrio, bem como favorecer espacos de dialogos
colaborativos entre professoras/es e alunas/os e elas/eles entre si (ARAUJO; FIGUEIREDO;
LAGO, 2020; BEDEL, 2016; MELLO, 2019), como podemos ver nas discussdes tecidas na

secao que segue.

1.3 O pensamento de Vygotsky e as epistemologias do sul: possiveis aproximacoes

Nesta secdo, discutimos as possibilidades de didlogos entre alguns construtos onto-
epistemoldgicos das perspectivas vygotskianas e dos estudos situados nas epistemologias do
sul (SOUSA SANTOS, 2009; HOLZMAN, 2020; LENDVAY, 2021; OLIVEIRA NETO;
VASCONCELOS; MOURA JUNIOR, 2020; STETSENKO, 2019, 2020). Said (2005) propde
a ideia de teorias itinerantes para se referir a possibilidade de ressignificar determinadas teorias
a partir de um viés situado geopoliticamente. Com base nisso, pretendemos refletir sobre as
possibilidades de sulear (MATOS; SOUSA, 2022) alguns dos conceitos vygotskianos a partir
de ressignificacbes teorico-epistemoldgicas. Na mesma linha que Stetsenko (2019, p. 11)
acreditamos que, enquanto pesquisadoras/es e professoras/es das teorias socioculturais,

precisamos buscar nos conectar a

rica tradigdo de teorias criticas de resisténcia e consciéncia de oposi¢do —
como teorias da raga critica, abordagens decoloniais e filosofia da libertacéo,
no espirito de estratégias de construcdo de aliangas para globalizar a
resisténcia de baixo para cima, como colocado por Davis (2000). A estratégia
inclui conectar-se a obras classicas ndo apenas de Marx e Vygotsky, mas
também de W. E. B. Du Bois, Frantz Fanon, e a obras contemporaneas de
Gloria Anzaldua, Chela Sandoval, Audre Lorde e Angela Davis, entre muitos
outros®.

Desse modo, a esteira de Hardman (2021), Holzman (2020), Jovanovi¢ (2020), Lendvay
(2021), Liberali (2020), Oliveira Neto, Vasconcelos e Moura Junior (2020), Rosa e Silva
(2016), Sawaia, Magiolino e Silva (2020) e Stetsenko (2019, 2020), intentamos langar mao de

alguns construtos provenientes das teorias socioculturais, em especial agqueles oriundos das

53 Nossa traducdo de: the rich tradition of critical theories of resistance and oppositional consciousness— such as
Critical Race theories, decolonial approaches, and Liberation philosophy, in the spirit of alliance-building
strategies for globalizing resistance from below, as put by Davis (2000). The strategy includes connecting to
classical works of not only Marx and Vygotsky but also W. E. B. Du Bois, Frantz Fanon, and to contemporary
works by Gloria Anzaldia, Chela Sandoval, Audre Lorde, and Angela Davis, among many others (STETSENKO,
2019, p. 11).
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propostas de VVygotsky, para pensar as vivéncias de corpos marginalizados pelo sistema-mundo
moderno, colonial, cis-hetero-patriarcal e capitalista, a fim de vislumbrar possibilidades de
construir projetos em prol de mudancas e transformacdes sociais.

Ao considerar que este estudo busca refletir sobre como as/os participantes desta
pesquisa constroem sentidos, de maneira colaborativa, acerca da interseccdo de raca, género,
sexualidade, classe e territdrio a partir de textos literarios, bem como discutir como elas/eles
avaliam suas experiéncias com leituras colaborativas, nas se¢des seguintes, discorremos acerca
dos conceitos pertinentes a teoria sociocultural que se mostram fundamentais as reflexdes desta
pesquisa, a saber: a) a agéncia humana e a interacdo social; b) a ZDP e a metafora do
scaffolding; e, finalmente, ¢) a construcao de sentidos e a colaboragdo na educacéo literaria em
LI

Na subsecdo seguinte, discutimos a agéncia humana em Vygotsky e de que modo tal
nocdo pode se aproximar das agendas das epistemologias do sul, em especial, dos estudos

decoloniais.

1.3.1 A agéncia humana e transformacao social nas perspectivas socioculturais

E importante, em um primeiro momento, compreender que a teoria sociocultural tem
como principal fundador o bielorusso Lev Semenovitch Vygotsky®* (1896-1934). Tal autor se
empenhou em entender o desenvolvimento humano, de modo a considerar as relagdes entre as
funcBGes mentais e 0s contextos socio-historicos e culturais, nos quais 0s seres humanos estdo
inseridos (DONATO; MCCORMICK, 1994; FIGUEIREDO, 2006, 2019; LANTOLF; APPEL,
1994; LANTOLF; THORNE; POEHNER, 2015; LENDVAY, 2021; VERESOV, 2020;
WERTSCH, DEL RIO; ALVAREZ, 1998). Cabe salientar que Vygotsky buscou empreender
um estudo que fosse capaz de “unificar a semiotica, a neurolinguistica, a psicologia e a
psicolinguistica em uma estrutura tedrica estavel que tinha como meta a exploracéo cientifica
e a explicacdo do desenvolvimento e da funcio da mente humana”® (LANTOLF; APPEL,
1994, p. 2).

54 Figueiredo (2019) esclarece que outras grafias para Vygotsky sdo encontradas em diferentes textos, como, por
exemplo, “Vigotski, Vigotsky, Vygotskii ou Vigotskii”. Neste estudo, manteremos a grafia Vygotsky por ser a
grafia mais recorrente na &rea da Linguistica Aplicada. Contudo, poderemos apresentar outras grafias nos casos
de citacdo direta.

% Nossa traducdo de: to unify semiotics, neurolinguistics, psychology, and psycholinguistics into a stable
theoretical framework that had as its goal the scientific exploration and explanation of the development and
function of the human mind (LANTOLF; APPEL, 1994, p. 2).
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Ainda nessa direcdo, Zinchenko (1998, p. 41) ressalta que um dos maiores legados da
teoria de Vygotsky “foi a tendéncia de integrar conhecimento sobre o ser humano tendo por
referéncia maltiplas abordagens e métodos”. Desse modo, ¢é possivel afirmar que Vygotsky nao
SO rompeu com as teorias psicoldgicas tradicionais vigentes em seu tempo e espaco geopolitico,
mas também contribuiu para a ampliacdo do escopo de estudos linguisticos e educacionais. Vale
ainda dizer que suas contribuicbes sdo consideradas significativas nas pesquisas
contemporaneas, visto que partem de uma abordagem interdisciplinar que compreende o
entrelacamento de fatores psicoldgicos, sociais, culturais, histéricos e o espaco fisico. Ainda,
Oliveira Neto, Vasconcelos e Moura Junior (2020) explicam que as producdes cientificas de
Vygotsky foram sistematicamente excluidas das agendas de pesquisa e de educagdo, em
especial nos paises que temiam o “fantasma comunista” que permeavam suas postulacdes
(OLIVEIRA NETO; VASCONCELOS; MOURA JUNIOR, 2020, p. 356).

Conforme argumenta Vygotsky (1998), as investigacOes realizadas a partir das correntes
psicoldgicas vigentes em sua época pecavam ao examinar o desenvolvimento da consciéncia
de modo a considerar as fungdes psicologicas como fatores estanques. Nesse sentido, o autor
alerta que “tudo o que se sabe sobre o desenvolvimento psiquico indica que a sua esséncia esta
nas mudancas que ocorrem na estrutura interfuncional da consciéncia” (VYGOTSKY, 1998a,
p. 2). De acordo com Jobim e Souza (2004), “o ponto central do método materialista-historico
e materialista-dialético é que todos os fenbmenos devem ser estudados como processos em
movimento e mudanga”. Desse modo, podemos perceber a influéncia da teoria marxista nas
formulacGes de Vygotsky, uma vez que ele procura compreender de que modo 0S processos
historicos e culturais podem ocasionar modificagdes e afetar o desenvolvimento da consciéncia
(HOLZMAN, 2020; JONES, 2020).

E interessante mencionar que Vygotsky percebia uma teia de relagdes na constituicéo
do ser humano, visto que considerava ndo so a inter-relacio das fungdes psicoldgicas® dentro
da mente do individuo, mas também a importancia da interacéo entre os seres humanos, bem
como entre o individuo e o meio socio-histdrico, cultural e geofisico para seu desenvolvimento
cognitivo e afetivo. Na percepcdo de Vygotsky, as relagdes sociais constituem um fator

fundamental na formacdo da mente, visto que, conforme pontua Veresov (2020, p. 182), as

% As funges psicoldgicas, na perspectiva vygotskiana, podem ser de duas naturezas: elementares e superiores.
Nessa linha, “as fungdes psicologicas elementares sdo de origem biologica; estdo presentes nas criangas € nos
animais; caracterizam-se pelas a¢6es involuntarias (ou reflexas); pelas reacdes imediatas (ou automaticas) e sofrem
controle do ambiente externo. Em contrapartida, as funcbes psicoldgicas superiores sdo de origem social; estéo
presentes somente no homem, caracterizam-se pela intencionalidade das a¢des, que sdo mediadas” (LUCCI, 2006,
p. 7 apud FIGUEIREDO, 2019, p. 12).
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fungdes psicoldgicas superiores “ndo aparecem nas relagdes sociais, mas como relagdes
sociais™’. Ainda nessa linha, Lendvay (2021, p. 60) salienta que “Vygotsky evita entender a
internalizagdo como a producdo de um eu independente com uma consciéncia desconectada da
comunidade”®®. Dessa maneira, diferentemente da nogio cartesiana de sujeito, visto como
autocentrado, constituido de uma razéo dissociada da emocao e capaz de agir por conta propria,
Vygotsky enfatiza que os elementos cognitivos e afetivos que emergem nas praticas sociais sdo
convertidos para a esfera da subjetividade e, dessa maneira, 0 ser humano age e interage no
mundo de modo a transforma-lo, ao mesmo tempo que é transformado por ele (ROSA; SILVA,
2016; VERESQV, 2020; VYGOTSKY, 2004).

E interessante destacar que Vygotsky (2004) percebe a importancia de considerar fatores
cognitivos e emocionais na capacidade criativa e agentiva do ser humano, uma vez que ele
considera que o individuo que esta perfeitamente adaptado “ao seu ambiente, ndo desejaria
nada, ndo teria nada por que se esforcar e, claro, ndo seria capaz de criar nada. Assim, a criacao
é sempre baseada na falta de adaptacdo, o que da origem a necessidades, motivos e desejos’*®
(VYGOTSKY, 2004, p. 29). Veresov (2020, p. 186) ainda aponta que “[0] aspecto mais
importante é que um individuo sempre age dentro de contextos sociais em mudanca como um
participante ativo usando signos criados cultural e socialmente”®®. Nessa linha, o ser humano
“ndo é passivo frente a realidade” (OLIVEIRA NETO; VASCONCELOS; MOURA JUNIOR,
2020, p. 358). E importante lembrar que essa realidade é atravessada por colonialidades que,
por sua vez, tecem teias de opressdes que se entrelacam na inferiorizacdo de corpos, de modo
a colocar determinados corpos na condicdo de subalternos e “condenados” (FANON, 2005).
Contudo, com base na ideia de agéncia humana em Vygotsky (2004), podemos dizer que o ser
humano pode reagir mediante as opressdes que lIhes sdo impostas e, a partir de um desejo de
ndo conformacdo a essa realidade, engendrar a¢fes intencionais, no intuito de provocar rupturas
e mudangas sociais (HOLZMAN, 2020; JOVANOVIC, 2020; OLIVEIRA NETO;
VASCONCELOS; MOURA JUNIOR, 2020; ROSA; SILVA, 2016; SAWAIA; MAGIOLINI;
SILVA, 2020; STETSENKO, 2019, 2020). Assim, a ideia de que ndo sO a cogni¢do, mas

também a emocao pode desencadear posturas agentivas em direcdo a modificagdes sociais,

57 Nossa traducdo de: do not appear IN social relations, but AS social relations (VERESOV, 2020, p. 182).

% Nossa tradugdo de: Vygotsky avoids understanding internalization as producing an independent self with a
consciousness cut off from the community (LENDVAY, 2021, p. 60).

59 Nossa traducéo de: to its environment, would not want anything, would not have anything to strive for, and, of
course, would not be able to create anything. Thus, creation is always based on lack of adaptation, which gives
rise to needs, motives, and desires. (Vygotsky, 2004, p. 29)

60 Nossa traducéo de: The most important aspect is that an individual always acts within changing social contexts
as an active participant using culturally and socially created signs (VERESOV, 2020, p. 186).
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pode se aproximar da agéncia decolonial, j& que “com amor e raiva, o condenado emerge como
um pensador, um criador/artista, um ativista” (MALDONADO-TORRES, 2019, p. 46).

Cumpre lembrar que, para Vygotsky (2004), a capacidade agentiva humana emerge nas
relacBes sociais que se ddo em contextos socio-histéricos especificos. Holzman (2020, p. 6)
ainda aponta que “[a] singularidade da vida social humana — e nisso Vygotsky seguiu Marx — é
que nds mesmos transformamos as circunstancias determinantes. O desenvolvimento humano
ndo é uma realizacdo individual, mas uma atividade sociocultural”®®. Ainda nessa linha, com
base em Vygotsky, Stetsenko (2019, p. 6) argumenta que “as formas sociais pelas quais as
pessoas agem coletivamente no mundo para produzir suas vidas comunais constituem um
fundamento essencial e determinante para todas as formas de seu saber, ser e fazer”®2. Dessa
forma, podemos dizer que as modificacdes de estruturas sociais, forjadas em relagdes desiguais
de poder, podem ser possiveis através da articulacdo coletiva das pessoas em suas comunidades.
Nesse sentido, podemos encontrar um dialogo entre a ideia de “agéncia mediada socialmente”
de Vygotsky (2004) e Fanon (2005), quando este diz que “[a] luta pela emancipagdo ndo se faz
sozinha. O problema de um € o problema de todos. Todos serdo massacrados ou todos serdo
salvos” (FANON, 2005, p. 65). Assim, se grupos hegemonicos se organizam para a manutencao
de suas posic¢des privilegiadas e para subalternizar outros grupos, podemaos pensar que 0s grupos
subalternizados podem se engajar em coalizGes, com vistas a imaginar, projetar e tecer acoes
coletivas para perturbar o status quo, rumo a transformar suas condic¢6es de subordinacao.

Vale ressaltar que o termo “sociocultural” ndo foi atribuido a teoria vygotskiana pelo
préprio Vygotsky, mas recebeu essa denominacao, posteriormente, por outros pesquisadores
que seguiram sua linha de pensamento. Nesta pesquisa, adotamos o termo “teoria sociocultural”
“devido ao fato de a teoria vygotskiana enfatizar o papel da interacdo social no desenvolvimento
cognitivo dos seres humanos” (FIGUEIREDO, 2019, p. 17).

Wertsch, Del Rio e Alvarez (2015, p. 19) argumentam que “[0] objetivo de uma
abordagem sociocultural é explicar as relacfes entre a agdo humana, por um lado, e as situaces
histéricas, institucionais e culturais nas quais essa acao ocorre, por outro”. Portanto, a nogdo de
acdo mediada consiste em um conceito chave na teoria sociocultural. Essa énfase na acdo

mediada levou Vygotsky a discordar dos testes de coeficiente de inteligéncia (QIl) que, por sua

61 Nossa traducdo de The uniqueness of human social life—and in this Vygotsky followed Marx—is that we
ourselves transform the determining circumstances. Human development is not an individual accomplishment but
a socio-cultural activity (HOLZMAN, 2020, p. 6).

62 Nossa traducdo de: the social ways through which people collectively act on the world to produce their
communal lives constitute a fundamental, determining foundation for all forms of their knowing, being, and doing
(STETSENKO, 2019, p. 6).
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vez, consideravam apenas 0 que a crianga poderia realizar de maneira independente como uma
forma de mensurar sua capacidade cognitiva (ALVES, 2005; FIGUEIREDO, 2019;
LANTOLF; APPEL, 1994; POEHNER, 2008; VYGOTSKY, 2003). Para tanto, 0 autor propos
a nocdo de Zona de Desenvolvimento Proximal, que sera mais bem explicitada na subsecao

seguinte.

1.3.2 A ZDP e a metafora do scaffolding

Vygotsky (2003) criticava os testes utilizados em sua época, que procuravam mensurar
a inteligéncia de uma crianca, ao tomar como fatores determinantes a idade mental e a aptidao

para realizar, de forma autbnoma, uma dada tarefa. De acordo com o autor

[n]os estudos do desenvolvimento mental das criangas, geralmente admite-se
que s6 € indicativo da capacidade mental das criancas, aquilo que elas
conseguem fazer por si mesmas. Apresentamos as criangas uma bateria de
testes ou vérias tarefas com graus variados de dificuldades e julgamos a
extensdo de seu desenvolvimento mental baseados em como e com que grau
de dificuldade elas os resolvem. Por outro lado, se a crianca resolve o
problema depois de fornecermos pistas ou mostrarmos como o problema pode
ser solucionado, ou se o professor inicia a solugéo e a crianga a completa, ou,
ainda, se ela resolve o problema em colaboragdo com outras criangas — em
resumo, se por pouco a crianga ndo é capaz de resolver o problema sozinha —
a solucdo ndo é vista como um indicativo de seu desenvolvimento mental
(VYGOTSKY, 2003, p. 111).

Em vista disso, Vygotsky (2003) argumentava em favor de um diagndéstico que levasse
em conta ndo s6 0 que a crianca poderia realizar de maneira autbnoma, mas, em especial, 0 que
ela poderia realizar com o suporte de um adulto ou de um par mais experiente®®. Desse modo,
ele defendia uma abordagem prospectiva em detrimento de uma abordagem retrospectiva, visto
que, para ele, 0 que uma crianca é capaz de realizar com a ajuda de outras pessoas diz muito
mais sobre o seu desenvolvimento cognitivo do que aquilo que ela é capaz de realizar sozinha
(ALVES, 2005; FIGUEIREDO, 2019; POHENER, 2008; VYGOTSKY, 2003). Em outras
palavras, é mais importante observar o que a crianca podera realizar no futuro com base no que
é capaz de realizar com a ajuda de alguém no presente, do que tomar como fator preponderante

aquilo que ela ja aprendeu ou é capaz de fazer sozinha.

83 Para Figueiredo (2022, p. 62), podemos compreender a nogéo de “par mais experiente” como “aquele que tem
mais conhecimentos sobre um determinado assunto ou sobre como resolver uma tarefa, podendo ser uma pessoa
adulta, os pais, o professor, criancas mais maduras, um colega ou qualquer outro interagente em uma relacéo
dialégica”.
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A partir disso, Vygotsky (2003) propGe o conceito de Zona de Desenvolvimento
Proximal (ZDP), que pode ser definida como “a distancia do nivel de desenvolvimento real [...]
e o nivel de desenvolvimento potencial” (p. 112). Para o autor, o nivel de desenvolvimento real
refere-se a capacidade que o individuo tem de realizar uma determinada tarefa de forma
independente. Por sua vez, o nivel de desenvolvimento potencial refere-se a possibilidade de
realizacio de uma tarefa especifica por um individuo a partir da ajuda de outra pessoa. E

possivel sintetizar a nocdo de ZDP ilustrada na figura a seguir:

Figura 1: Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP)

[ Zona de Desenvolvimento Proximal ]

Nivel de
Desenvolvimento
Potencial
(Realizacao de tarefas
com a ajuda de outros)

Nivel de
Desenvolvimento Real
(Autonomia na
realizacéo de tarefas)

Fonte: elaborada pela autora desta tese.

Figueiredo (2019, p. 45) aponta que é possivel observar a ZDP “nas interacdes em sala
de aula, em contextos de aprendizagem, na interacao entre as crian¢as e seus pais, nos jogos
infantis, ou em qualquer situacdo em que duas pessoas com conhecimentos diferentes se juntem
para realizar uma tarefa”. Entre as contribui¢fes da nocéo de ZDP, em especial, para o contexto
educacional, podemos destacar as seguintes: a) o fato de que a/o aprendiz se desenvolve na
interacdo com a/o outra/o (pais, professora/professor, colegas etc.); e b) aimportancia do auxilio
de um par mais experiente na realizacdo de determinadas tarefas. Adicionalmente, conforme
ressalta Donato (1994, p. 37), “a interagdo social ¢ um mecanismo para o desenvolvimento
individual, pois, na presenca de um participante mais experiente, o novato é atraido para e opera
dentro do espaco dos processos estratégicos do especialista para resolver problemas”%4.

Seguindo essa linha de raciocinio, Wood, Bruner e Ross (1976) procuraram estudar o

processo de tutoria que, conforme explicam os autores, tem a ver com “os meios pelos quais

64 Nossa traducdo de: social interaction is a mechanism for individual development, since, in the presence of a
more capable participant, the novice is drawn into, and operates within, the space of the expert’s strategic processes
for problem solving.
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um adulto ou um “especialista” ajuda alguém que é menos adulto ou menos especialista”®®

(WOOD; BRUNER; ROSS, 1976, p. 89, grifo dos autores). Para tanto, os autores propuseram
a nocdo de scaffolding®, que pode ser compreendida como uma estrutura de apoio que
possibilitaa um individuo executar uma tarefa ou alcancar um objetivo de aprendizagem, o qual
ndo conseguiria sozinho, por meio da ajuda de um adulto ou alguém com mais experiéncia na
realizacdo dessa tarefa (DONATO; MCCORMICK, 1994; FIGUEIREDO, 2005, 2018, 2019;
2022; HAMMOND; GIBBONS, 2001; LANTOLF; APPEL, 1994; WOOD; BRUNER; ROSS,
1976). Com base em Wood, Bruner e Ross (1976), Figueiredo (2019) lista as funcdes do
scaffolding da seguinte maneira:

(1) engaja o aprendiz na tarefa, estimulando o seu interesse para a consecugao
do trabalho a ser feito; (2) simplifica a tarefa, reduzindo as possibilidades de
acbes que podem ser empregadas em sua realizacdo, controlando e
simplificando, assim, a forma de executa-la; (3) mantém a motivacao do
aprendiz para a realizacdo da tarefa, estimulando-o a manter o foco ao
desempenha-la; (4) identifica pontos importantes para a realizacao da tarefa,
chamando a atengédo do aprendiz para pontos importantes a serem observados
em sua execucao. Ele também observa o que o aprendiz esta fazendo e lhe
chama atencdo, caso ocorra alguma discrepancia entre o que ele esta fazendo
e 0 que deve ser feito; (5) reduz o estresse do aprendiz, tentando fazer com
gue ele néo se sinta frustrado ao lidar com dificuldades na execucdo da tarefa;
(6) explica e d& solugdes parciais para a finalizagao da tarefa, demonstrando
como fazé-la, de modo que o aprendiz possa repetir sua agdo (FIGUEIREDO,
2019, p. 54-55, grifos do autor).

Como podemos observar, a assisténcia fornecida por meio do scaffolding se mostra
significativa para o desenvolvimento cognitivo e a aprendizagem, uma vez que, a partir da
interacdo dialdégica com um par experiente, a/o aprendiz é inserida/o em sua zona de
desenvolvimento potencial, o que possibilita a realizacdo de uma tarefa ou a resolugéo de um
problema que estaria além de suas habilidades. E importante ressaltar que nem toda assisténcia,
necessariamente, deve ser caracterizada como scaffolding, ja que determinadas formas de ajuda
podem ndo consistir em negociagOes ou trabalho colaborativo (HAMMOND; GIBBONS,
2001).

Outro aspecto que merece atencgdo é o fato de que a nocdo de scaffolding pode ser mais

abrangente, isto €, a ajuda ndo deve, necessariamente, vir de um par mais competente, uma vez

85 Nossa traducdo de: the means whereby an adult or “expert” helps somebody who is less adult or less expert.
% Conforme afirma Figueiredo (2019, p. 54), varios “autores relacionam o conceito de scaffolding a teoria
sociocultural de Vygotsky, especialmente ao conceito de ZDP, apesar de Vygotsky nunca ter usado o termo”.
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que, em um trabalho em grupo, cada membro pode contribuir com a execuc¢do de um objetivo
em comum a partir de seus saberes, experiéncias e habilidades que, por vezes, podem ser
complementares (DONATO; MCCORMICK, 1994).

A partir disso, podemos perceber que as no¢bes de ZDP e scaffolding, quando
vivenciadas em contextos educacionais, podem ajudar as/os professoras/es nas tomadas de
decisdes acerca das a¢des que melhor atendam as necessidades de suas/seus alunas/os. Com
base em outras/os autoras/es, Sousa et al. (2019, p. 262) destacam que, “em contextos de
aprendizagem de linguas, o scaffolding acontece, por exemplo, quando os aprendizes
questionam os enunciados uns dos outros, pedem esclarecimentos e se ajudam a construir
conhecimentos linguisticos”. Além disso, ao enfatizar o processo de “vir a ser’ engendrado nas
relacBes sociais, as no¢des de ZDP e scaffolding apontam para possibilidades de construcbes
colaborativas e coletivas de projetos de mudanca social em um contexto socioeconémico,

politico e social mais amplo. A esse respeito, Dafermus (2020, p. 24-25) pontua que

[a] projecdo do que poderia ou deveria ser no futuro e a implementacdo de
acOes orientadas para o futuro é especialmente importante em tempos de crise
socioecondmica que se reflete em uma cascata de decepcdo, tristeza e
desesperanca. “Partir” e voltar a realidade expande a experiéncia pessoal e
coletiva e oferece a oportunidade de perceber a realidade em termos de sua
mudanga, em vez de uma adaptacdo passiva a ela. Nessa perspectiva, a
imaginac&o coletiva e pessoal € uma condi¢ao necessaria para a promogao da
liberdade e da agéncia humana®’.

Neste estudo, os conceitos de ZDP e scaffolding consistem em construtos fundamentais,
visto que refletimos sobre como as/os participantes da pesquisa colaboram na construcdo de
sentidos acerca de textos literarios em LI. Em vista disso, discutimos, na subsecdo seguinte, a
nocdo de sentido em Vygotsky, bem como as contribuicdes da colaboracdo nas praticas de

leitura, em especial do texto literério, nas aulas de inglés.

67 Nossa tradugdo de: The projection of what could or should be in the future and the implementation of future-
oriented actions is especially important in times of a socioeconomic crisis that it is reflected in a cascade of
disappointment, gloominess and hopelessness. ‘Leaving’ and coming back to reality expands personal and
collective experiencing and offers the opportunity to perceive reality in terms of its change rather a passive
adaptation to it. From this perspective, collective and personal imagination is a necessary condition for the
promotion of human freedom and agency (DAFERMUS, 2020, p. 24-25).
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1.3.3 A colaboracéo e a construcdo de sentidos na leitura literaria em lingua inglesa

E importante, em um primeiro momento, discutir as implicacdes de algumas teorias
literarias na compreensdo de como ocorre a construcao de sentidos a partir da leitura literaria.
Eagleton (2006) aponta que diferentes correntes da teoria literaria moderna tém privilegiado
um dos elementos da triade autor-texto-leitor, por vez. Podemos perceber, em algumas
vertentes, uma preocupacdo exclusiva com o autor, como foi o caso do romantismo e de
algumas correntes teoricas do século XIX (CHANDLER, 1998). No formalismo russo e na
nova critica (new criticism), por exemplo, o foco se voltava para os elementos intrinsecos ao
texto literario, isto é, para a forma e a linguagem literaria (EICKHENBAUM et al., 1976;
THOMPSON, 1971). Como reacdo as tradi¢cGes anteriores, percebemos o surgimento de
algumas abordagens teoricas que colocam enfoque na/o leitora/leitor, como é o caso da teoria
da recepcgédo (FISH, 1980; ISER, 2000; JAUSS, 1979). No caso da primeira, a/o autora/autor
encerrava os sentidos no texto literario, de modo que cabia a/ao leitora/leitor decifrar o que a/o
autora/autor “queria dizer”. Ja o formalismo russo e a nova critica compartilhavam a ideia de
um texto literario autbnomo, que dispensava as determinacfes historicas do contexto de
producdo e as intencionalidades da/o autora/autor para a construgdo de sentidos. Na perspectiva
da/o leitora/leitor, a construcdo de sentidos se da através do engajamento dessa/desse com 0
préprio texto literario (CHARTIER, 2017; EAGLETON, 2006; ZAPPONE, 2003).

Chartier (2017, p. 743) salienta que uma das questdes que preocupava a critica literaria,
na perspectiva da/o leitora/leitor, centrava-se em “como libertar os leitores da tirania da
intengdo autoral ou da maquina linguistica dos textos sem cair em um inventario infinito de
leituras subjetivas®. A esse respeito, Barthes (2004, p. 64) ja antecipava que “o nascimento
do leitor tem de pagar-se com a morte do Autor”. Dessa maneira, para ele, o desaparecimento
da/o autora/autor permitiria abrir o texto literario para que a/o leitora/leitor pudesse construir
sentidos sem cair na armadilha de tentar resgatar as intencionalidades da/o autora/autor.
Contudo, é interessante notar que Barthes (2004, p. 64, grifo nosso) aborta a/o leitora/leitor
mesmo antes de sua gestacdo, uma vez que, para ele, “o leitor ¢ um ‘homem’ sem historia, sem
biografia, sem psicologia; é apenas esse alguém que tem reunidos num mesmo campo todos 0s
tracos que constituem o escrito”. Ao exterminar a onto-epistemologia da/o leitora/leitor,
Barthes (2004) interdita, também, as potencialidades da agéncia da/o leitora/leitor mediante o

texto literario, ja que sdo exatamente as vivéncias individuais e coletivas, as experiéncias

% Nossa traducéo de: how to free the readers from the tyranny of the authorial intent or the linguistic machinery
of texts without falling into an endless inventory of subjective readings (CHARTIER, 2017, p. 743).
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afetivo-emocionais, as epistemologias, 0os conhecimentos de mundo, de lingua e de estética
literaria que contribuem para que leitoras/es possam construir sentidos por meio da leitura
literaria (COSSON, 2012; EAGLETON, 2006; LAJOLO, 2001, 2009; MOITA LOPES, 1996;
RODRIGUES; DERING, 2019; ZILBERMAN, 2000, 2012).

Nesse sentido, Eagleton (2006, p. 113) enfatiza que, “para que a literatura aconteca, o
leitor é tdo vital quanto o autor”®®, Dessa maneira, consideramos de suma importancia ndo sé
“ressusScitar” a/o autora/autor morta/a por Barthes (2004), mas, principalmente, “trazer o seu
corpo de volta” (MENEZES DE SOUSA, 2019; NASCIMENTO, 2021) para nossas
praxiologias com o texto literario, visto que entendemos que quem escreve, ainda que um texto
ficcional, o faz a partir de um corpo-politico, atravessado por marcadores de género, raca,
sexualidade, lingua, territorio e localizado geopoliticamente (MIGNOLO, 2017). Da mesma
maneira, a/o leitora/leitor é também um corpo que esta situado em uma geopolitica especifica
e vai fazer leituras a partir desse lécus, que é atravessado pela historia, pela cultura, por
cosmologias etc. (MIGNOLO, 2017).

Entendemos, assim como Bakhtin (1997) e Vygotsky (1998), que a linguagem emerge
na e a partir da interacdo social, que é dialogica e se da em um contexto socio-histérico e
cultural. Portanto, as praticas com a linguagem séo permeadas por relaces de poder, conflitos
e tensBes ideoldgicas, politicas e afetivas. Assim, compreendemos que a leitura literaria, como
uma das praticas de linguagem, também consiste em uma interacéo dial6gica entre autoras/es e
suas vozes liricas e narrativas e as/os leitoras/es por meio do texto literario. A nosso ver, tanto
escritoras/es quanto leitoras/es agem por meio da linguagem, de maneira a se posicionar social,
politica, ideoldgica, cultural e historicamente. Nessa mesma linha, Moita Lopes (1996, p. 142)
afirma que ler é “saber-se envolvido em uma interacdo com alguém em um momento sécio-
historico especifico e que o escritor, como qualquer interlocutor, usa a linguagem a partir de
um lugar social marcado”.

Ainda sobre a concepcao de leitura, concordamos com Freire (1998, p. 11), ao dizer
gue “a leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura desta ndo possa
prescindir da continuidade da leitura daquele”. Desse modo, ao ler 0 mundo, construimos
sentidos sobre 0s lugares que cruzamos, 0S COrpos que esbarramos, 0s textos com 0s quais

dialogamos, sempre a partir de nossos préoprios corpos (LAJOLO, 2001; MENEZES DE

8 Estamos cientes de que as teorias da recepcéo, principalmente as propostas por Jauss (1979) e Iser (2000),
reconhecem a importancia do leitor para a experiéncia estética literaria. Contudo, as teorias da recepcao tendem a
focar apenas no leitor, conforme destaca Chartier (2017). Portanto, nosso foco, nesta pesquisa, € a relacdo dialdgica
entre autor-texto-leitor, bem como a importancia de considerar as corporalidades envolvidas nos atos de escrever
e ler literatura.
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SOUZA, 2021). Adicionalmente, conforme destaca Menezes de Souza (2021, p. 13), “s6
podemos ver o mundo com os olhos fincados no local de nossos corpos; s6 podemos fazer
sentido do cosmos, que se descortina diante de nossos olhos, com a mente que temos,
constituida por nossas vivéncias especificas, por nossas linguagens ja sabidas”.

Nessa direcdo, Vygotsky (1999) entende que € justamente nas vivéncias e experiéncias
individuais e coletivas que “os sentidos” podem ser construidos sobre o mundo em que
vivemos. Para o autor, os significados podem ser entendidos como elementos estabelecidos em
uma dada convencéo social e, por isso, tendem a ser estaticos. Os sentidos, por outro lado,
assumem um carater dindmico e aberto a criatividade agentiva dos seres humanos, que a partir
de experiéncias individuais e sociais, podem ser construidos, desconstruidos e reconstruidos
nos fluxos dialdgicos sociais, culturais e historicos (LIBERALI, 2009; MARQUES, 2020;
SANTOS, 2014). Ainda nessa linha, Neto, Vasconcelos e Moura Janior (2020) destacam a
poténcia da nogdo de “sentidos” em Vygotsky para a praxis decolonial, uma vez que 0s sentidos,
como uma possibilidade de provocar mudangas na consciéncia individual e social, podem
também causar fissuras nas mentalidades coloniais que permeiam nossas subjetividades. Além

disso, para a autora e 0s autores,

a experiéncia é palco e solo fértil para a construgdo de praticas de resisténcia
e de enfrentamento frente as vicissitudes da colonialidade. Ora, Vigotski
(1999) ja indicava que é no cenario da experiéncia que a vivéncia da poténcia
dos sentidos encontra maior probabilidade, pois, nos embates com os
elementos concretos e simbdlicos da realidade, os sentidos sdo produzidos, o
gue redimensiona nossa consciéncia sobre o mundo (OLIVEIRA NETO;
VASCONCELOS; MOURA JUNIOR, 2020, p. 359).

Visto isso, nesta pesquisa, Nos propusemos, como um dos nossos objetivos especificos,
a refletir sobre como os aprendizes constroem sentidos, de maneira colaborativa, acerca da
interseccdo de raca, género, sexualidade, classe e territdrio na producdo de corpos
marginalizados dentro do escopo das literaturas em lingua inglesa. Procuramos, desse modo,
compreender como eles entendiam as opressdes intersectadas a partir das leituras literarias
propostas em nossas aulas, além de observar quais possibilidades de mudancas esses sentidos
poderiam provocar em suas perspectivas acerca dos mundos dentro das literaturas, e das
literaturas em “nossos mundos”.

Importa lembrar, conforme destaca Lago (2016), que alunas/os-leitoras/es podem
encontrar algumas dificuldades ao ler um texto literario em inglés. A autora menciona que as

limitagdes linguisticas, o desconhecimento das culturas que permeiam os textos lidos, bem
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como fatores cognitivos e afetivos das/os alunas/os-leitoras/es podem se configurar como
desafios que emergem na experiéncia da leitura literaria. Em face disso, optamos por propor
tarefas de leituras colaborativas, para que as/os estudantes/leitoras/es pudessem ajudar
umas/uns as/aos outras/os na superacao de possiveis empecilhos que poderiam enfrentar com
relacdo a leitura de textos literarios em uma outra lingua, a saber, a lingua inglesa.

Vale lembrar que a proposta de tarefas colaborativas tem sido defendida pela abordagem
colaborativa de aprendizagem de linguas, devido aos diversos beneficios que tal abordagem
pode trazer para as praticas em sala de aula. A aprendizagem colaborativa fundamenta-se nos
principios da teoria sociocultural que, como discutimos na subsecdo 1.3.2, defende a
aprendizagem e o desenvolvimento cognitivo como processos que ocorrem por meio da
interacdo mediada entre humanos e 0 meio sdcio, historico e cultural no qual estamos inseridos.
Desse modo, na aprendizagem colaborativa, as/os aprendizes se engajam em situacdes de
interacdo, ajudando umas/uns as/aos outras/os ndo sO para a simples execucdo de uma
determinada tarefa, mas, principalmente, para a coconstrugdo de conhecimentos durante o
processo de realizacdo de tal tarefa (DONATO; MCCORMICK, 1994; FIGUEIREDO, 2005,
2015, 2018, 2019, 2022; LANTOLF; APPEL, 1994).

Inspiradas/os pelos principios da aprendizagem colaborativa, diversas/os
pesquisadoras/es tém estudado os efeitos da colaboracdo nas tarefas de leitura em lingua inglesa
(ARAUJO; FIGUEIREDO; LAGO, 2021; FIGUEIREDO; SABOTA, 2012; SABOTA, 2002,
2006; VILLAMIL; GUERREIRO, 1996). Um exemplo disso é a pesquisa de Sabota (2002), na
qual, a autora observou que a colaboracdo na resolucdo de exercicios de compreensdo textual
pode oferecer diversos beneficios, tais como: a) uso de conhecimento metalinguistico; b)
negociacdo de sentidos com base no contexto; c) oportunidade de préatica integrada das
habilidades linguisticas; d) cocriacdo de esquemas durante a negociacdo para a resolucdo de
exercicios; e) favorecimento da postura da/o professora/professor como facilitadora/facilitador
e mediadora/mediador da leitura.

No que tange a colaboracgéo na leitura de textos literarios em inglés, as pesquisas, ainda
incipientes, tém apontado para contribui¢des significativas voltadas para as tarefas
colaborativas de leitura em pares e/ou em grupos (ARAUJO; FIGUEIREDO; LAGO, 2020;
MELLO, 2019; WOOD; ROSER; MARTINEZ, 2001). Mello (2019) relata uma experiéncia
com alunas/os do 8° ano do Ensino Fundamental 11 de uma escola publica, na qual prop0s tarefas
em pares voltadas para a compreensdo e producdo de poemas em inglés. A autora nota que as
tarefas colaborativas contribuiram para: a) motivar as/os alunas/os a ler e escrever poemas em

inglés; b) discutir sobre as questdes sociais que permeavam 0s poemas lidos; e ¢) aumentar o
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repertorio linguistico relativo a lingua inglesa. Araujo, Figueiredo e Lago (2020), por sua vez,
relatam uma experiéncia de alunas/os de um curso de Letras Portugués e Inglés de uma
instituicdo puablica do interior de Goias, envolvendo a leitura de poemas, com base nas
perspectivas da abordagem colaborativa e da estética da recepcdo. Nesse estudo, 0s autores e a
autora apontam que a leitura colaborativa contribuiu para: a) oportunizar situagdes em que as/os
alunas/os possam se ajudar na construcdo e na negociacao de sentidos em relacdo ao poema; b)
elevar a autoestima das/os estudantes/leitoras/es em relacdo ao proprio desempenho diante da
leitura de textos literarios; e c) fomentar debates e socializacdo de ideias que, por sua vez,
contribuem para desenvolver a consciéncia reflexiva e critica das/os leitoras/es. Assim,
podemos constatar que a colaboragao pode funcionar com uma possibilidade de superar alguns
desafios que podem emergir na experiéncia de ler textos literarios em inglés.

E interessante ainda mencionar as contribuicbes da colaboracdo na melhoria da
pronuncia de aprendizes de inglés por meio da leitura em voz alta, como apontam as pesquisas
de Luo (2014) e Yan e Li (2019). Luo (2014), por exemplo, realizou uma pesquisa com 54
graduandas/os de turmas diferentes que estavam no primeiro ano de Lingua Inglesa na
Universidade de Feng Chia, Taiwan. As/os aprendizes deveriam ouvir o audio de um texto
gravado por um falante nativo de inglés, praticar a leitura em voz alta e grava-la. Em seguida,
compartilhar as gravacdes no forum de discussdo da plataforma Blackboard™ para que trés
colegas pudessem ouvi-las e dar um feedback no préprio forum de discussdo. De acordo com
Luo (2014), este estudo mostrou que a leitura oral combinada com o feedback das/os colegas
promoveu a reducdo de problemas relativos a aspectos segmentais e suprasegmentais’® da
pronincia das/os participantes. Um fator importante foi o fato de que, ao identificar os
problemas de pronlncia das/aos colegas, as/os alunas/os puderam reconhecer os aspectos que
também precisavam melhorar. Cabe salientar, porém, que esses estudos privilegiaram 0s
modelos de falantes nativas/os como padrdo para as avaliacGes em pares. Estudos envolvendo
questBes relativas a pronuncia do inglés em uma perspectiva critica tém alertado para a
importancia de problematizar a hegemonia das variedades do inglés nativo, principalmente as

variantes da Inglaterra e dos Estados Unidos, e tém proposto a nocio de inteligibilidade™ na

0 A Paltaforma Blackboard Learn é um aplicativo para ensinar, aprender, construir comunidades e compartilhar
conhecimento on-line. E uma plataforma aberta, flexivel e tem como foco o aprimoramento das conquistas dos
alunos. Para mais informacdes, ver: https://help.blackboard.com/pt-
br/Learn/Instructor/Ultra/Getting_Started/What_Is_Blackboard_Learn

1 Nos estudos sobre prontincia, os elementos segmentais compreendem os fonemas isoladamente. Ja os elementos
suprasegmentais se referem a silabas, palavras, entoacdo, prosodia e ritmo (DERWING; MUNRO, 1997
COUPER, 2021).

2 A inteligibilidade tem a ver com a habilidade que o ouvinte tem de reconhecer as palavras ou enunciados na
modalidade oral (COUPER, 2021).
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prondncia com base nos World Englishes (BETTONI; RIZZI, 2020; COOK, 1999; KACHRU,
1994; JENKINS, 2006; MURPHY, 2014; WONG, 2018).

Bajour (2012) e Cosson (2012) chamam atencdo para a importancia de a/o
mediadora/mediador da leitura literaria, isto é, a/o professora/professor de linguas ou de
literaturas, oportunizar situacoes de discussdo sobre o texto lido apds as tarefas de leitura. Nessa
linha, Bajour (2012) propde a nogdo de “conversa literaria” como uma interacéo dialégica que
abre espacos de escuta e de fala de alunas/os-leitoras/es e professoras/os-leitoras/es. A autora
enfatiza que colaborar na construcdo de sentidos “com outros sem precisar conclui-los é
condi¢do fundamental da escuta, e isso supde a consciéncia de que a construcdo de sentidos
nunca ¢ um ato meramente individual” (BAJOUR, 2012, p. 25). Assim, em conversas literarias,
conforme destaca Bajour (2012), alunas/os e mediadoras/es compartilham suas interpretacdes
acerca do texto literario, de maneira a considerar a pluralidade de sentidos que podem emergir
a partir das discussdes sobre o texto lido e a colaborar na construcao de sentidos outros. Nessa
linha, Bajour (2012, p. 24) frisa que “[o]s fragmentos de sentido que originamos nesse encontro,
guando entram em contato com os fragmentos de outros, podem gerar algo novo, algo a que
talvez ndo chegariamos na leitura solitaria™.

E importante enfatizar que “a colaboragio refere-se a todo processo de aprendizagem:
alunos ensinando a alunos; alunos ensinando professor; o professor ensinando aos alunos”
(FIGUEIREDO, 2018, p. 25). Ressaltamos ainda que, mesmo em face dos beneficios que
tarefas colaborativas pode oferecer a educacdo linguistica e literaria, precisamos considerar que
algumas/alguns alunas/os podem preferir realizar tarefas individualmente. Diante dessa
situacdo, é importante que professoras/es respeitem as particularidades das/os alunas/os e ndo
os forcem a trabalhar colaborativamente, caso ndo queiram (FIGUEIREDO, 2019).

Neste capitulo, discutimos sobre as perspectivas epistémico-tedricas que permeiam este
estudo. Passemos para o proximo capitulo, no qual apresentamos os caminhos teorico-

metodoldgicos que tomamos para realizar esta pesquisa.



CAPITULO 2

PESQUISA ETNOGRAFICA CRITICA:
CAMINHOS TEORICO-METODOLOGICOS

A pesquisa por justica social expande e melhora as
condi¢bes para a justica; € um projeto intelectual,
cognitivo e moral, muitas vezes carregado, nunca
completo, mas que vale a pena.

(Linda Tuhiwai Smith)

Neste capitulo, apresentamos o percurso dos caminhos que trilhamos para compreender
as potencialidades e as limitagdes das tentativas de construir praxiologias decoloniais a partir
de textos literarios em lingua inglesa, bem como de refletir sobre como as/os participantes da
pesquisa construiram, de maneira colaborativa, sentidos acerca das nogdes de género, raca,
classe social e territdrio, por meio de tarefas de leitura literaria em inglés. Desse modo, em um
primeiro momento, expomos a abordagem tedrico-metodolégica adotada neste estudo, a saber,
a Etnografia Critica. Em seguida, explicitamos os aspectos que caracterizam o contexto de
pesquisa, de modo a incluir: a) o local e a duracdo da pesquisa; b) as/os participantes da
pesquisa; ¢) instrumentos para a producdo do material empirico; e d) uma visao geral sobre 0s
procedimentos para a reflexdo sobre o material empirico. Passemos a primeira secdo, que trata

da Etnografia Critica.

2.1 Abordagem tedrico-metodoldgica: a Etnografia Critica na educacdo literaria em

lingua inglesa

Para compreender as potencialidades e as limitacOes de praxiologias decoloniais
envolvendo textos literarios em lingua inglesa no contexto do Curso de Letras Portugués e
Inglés de uma instituicdo privada, optamos por utilizar a pesquisa etnografica critica em uma
perspectiva pos e decolonial, visto que tal abordagem de investigagdo nos permitiu refletir

acerca das dinamicas socioculturais do contexto em estudo, de maneira a articula-las com o
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sistema social, historico, politico e econdbmico mais amplo a partir de pontos de vistas
geopoliticamente  situados nas periferias onto-epistemoldgicas do norte global
(CARSPECKEN, 1996; CARVALHO, 2001; COOK, 2005; DENZIN; LINCOLN, 2018;
ESCOBAR, 1992; FUNEZ-FLORES, 2019, 2020; MADISON, 2005; MAINARDES, 2020;
MAINARDES; MARCONDES, 2011; MAY, 1997). Antes de caracterizarmos a etnografia
critica na perspectiva pos e decolonial, é importante fazermos uma revisdo historica da
etnografia tradicional ou classica, de modo a indicar o terreno discursivo no qual tal l6gica
investigativa emergiu, bem como discutirmos alguns de seus desdobramentos. Na subsecéo
seguinte, discorremos sobre alguns pontos fulcrais pertinentes a trajetéria da etnografia,
sobretudo, a classica.

2.1.1  Etnografia: um breve historico

Nesta subsecdo, apresentamos, de um modo sucinto, a trajetéria da etnografia em
algumas éreas especificas das Ciéncias Humanas e Sociais, em especial na Antropologia’®, com
a atencdo voltada para 0s seguintes aspectos: a) os debates em torno da pesquisa qualitativa e
da pesquisa etnografica; b) a emergéncia da etnografia como possibilidade de investigacao
cientifica da relacdo do ser humano com a cultura; e, finalmente, ¢) o advento da pesquisa
etnografica em contextos educacionais.

A pesquisa qualitativa e a pesquisa etnografica ja foram utilizadas, alternadamente, para
fazer referéncia a uma mesma abordagem de investigagdo cientifica (REES; MELLO, 2011;
WATSON-GEGEOQ, 1988). Nessa linha, Watson-Gegeo (1988, p. 575) nos alerta para o fato de
que, “[p]ara alguns, a etnografia tornou-se sinbnimo de pesquisa qualitativa, de modo que
qualquer abordagem qualitativa pode ser chamada de etnografica em sua completude ou em
parte, desde que envolva observagdo em contextos ndo laboratoriais”’. Contudo, Delamont
(1992) estabelece uma distin¢do entre pesquisa qualitativa, reflexiva e etnografica a partir dos
instrumentos comumente utilizados para a geracdo de dados. Para a autora, em uma pesquisa
qualitativa, a/o pesquisadora/pesquisador pode lancar méo dos seguintes instrumentos: a)

questionario estruturado ou semiestruturado, entrevista, mapas mentais, observacao

3 De um modo genérico, a Antropologia consiste na ciéncia que busca compreender os modos de agir e viver dos
seres humanos em suas dimensoes socioculturais. Nesse sentido, Gusmdo (1997, p. 8) enfatiza que a Antropologia
tem a ver com “[a] aventura de se colocar no lugar do outro, de ver como o outro v€, de compreender um
conhecimento que ndo € 0 N0sso.”

74 Nossa traducdo de: For some, ethnography has become a synonym for qualitative research, so that any qualitative
approach may be called ethnographic in whole or part, as long as it involves observation in nonlaboratory settings
(WATSON-GEGEO, 1988, p. 575).
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participante ou ndo, historia de vida etc. Ja a pesquisa reflexiva envolve a autoconsciéncia da/o
pesquisadora/pesquisador, isto é, ela/ele reconhece suas intervencGes nas relagdes sociais que
se ddo no contexto pesquisado ou pode investigar a propria pratica. Nesse sentido, Mattos
(2001, p. 35) ressalta que a etnografia pode contemplar os instrumentos mencionados
anteriormente, mas considera a/o “participante como protagonista da pesquisa” e ainda envolve
“a imersdo na cultura local por prolongado periodo de tempo, a busca por eventos tipicos e
atipicos e a andlise por processos indutivos”.

Vale ressaltar que a etnografia também pode ser vista como apenas uma modalidade no
rol das possibilidades de pesquisas inseridas no paradigma qualitativo (ANDRE, 1995;
DENZIN; LINCOLN, 2018; ERICKSON, 2018; PEREZ SERRANO, 1998; REES; MELLO,
2011; WATSON-GEGEO, 1988). A esse respeito, Rees e Mello (2011) apontam que o
paradigma qualitativo pode servir como um guarda-chuva que abrange os tipos de pesquisa que
se assemelham, de alguma maneira, na forma ontoldgica, epistemoldgica e metodoldgica de

produzir conhecimento cientifico. Nesse sentido, as autoras explicam que

[n]a visdo ontoldgica (a teoria de mundo), a realidade é construida, dindmica
e contextualizada; na epistemoldgica (a teoria do conhecimento), a teoria do
mundo social é o relativismo, visto que a realidade é construida na dindmica
dos fatos socio-historicos; e, por fim, na visdo metodoldgica, o pesquisador
procura entender a realidade do ponto de vista do participante, sendo a
observagdo e a entrevista os métodos privilegiados para realizacdo da
investigacdo (REES; MELLO, 2011, p. 31).

Conforme explicam Denzin e Lincoln (2013, p. 7), as pesquisas qualitativas “tentam
fazer sentido ou interpretar um fendmeno a partir dos significados que as pessoas atribuem a
ele”. Nessa mesma direcdo, Erickson (2018) assinala que, em uma pesquisa qualitativa, a/o
pesquisadora/pesquisador se preocupa com a forma como as pessoas significam ou produzem
sentidos a partir de suas agdes em um determinado contexto sociocultural. Adicionalmente, a
investigacdo qualitativa busca identificar “tipos de coisas com significados relevantes no
mundo — tipos de pessoas, tipos de acdes, tipos de crencas e interesses — enfocando as diferencas
nas formas das coisas que fazem diferenca para o significado”” (ERICKSON, 2018, p. 87).

Em consonancia com André (1995), Denzin e Lincoln (2018), Erickson (2018), Pérez e

Serrano (1998), Rees e Mello (2011) e Watson-Gegeo (1988), assumimos a visdo de etnografia

> Nossa traducdo de: meaning-relevant kinds of things in the world—Xkinds of people, kinds of actions, kinds of
beliefs and interests—focusing on differences in forms of things that make a difference for meaning. (ERICKSON,
2018, p. 87).
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como uma forma de pesquisa qualitativa, visto que se preocupa em compreender os significados
culturais que emergem a partir das préaticas e das a¢des sociais cotidianas realizadas por pessoas
que compartilham um mesmo contexto em um dado periodo. No entanto, Rees e Mello (2011)
chamam a nossa atencdo para o fato de que a pesquisa etnografica se distingue de outras
abordagens metodologicas qualitativas, na medida em que pressupde um tratamento holistico
do fendmeno em estudo. Nas palavras das autoras, a etnografia “examina o fenomeno em
relacdo a cultura e ao comportamento dos participantes no contexto social como um todo”
(REES; MELLO, 2011, p. 32).

E interessante notar que as concepcdes em torno da nogao de etnografia podem variar a
depender da/o etndgrafa/o e de suas perspectivas, assim como se ramificar no intuito de cumprir
agendas investigativas distintas. Peirano (2014) explica que diferentes pesquisadoras/es tém
concebido a etnografia a partir de significados distintos, como, por exemplo, o entendimento
de etnografia como arte, fonte da comparacgéo, sendo também concebida como método genérico
da antropologia. Para a autora, a diversidade de concep¢des do que € a etnografia, pode esvazia-
la “de significado, ou a condena por pouco teérica” (PEIRANO, 2014, p. 380). Importa lembrar
que a etimologia do termo etnografia indica sua origem em dois termos gregos: a) ethnoe,
substantivo plural para se referir a outros povos que nédo os gregos; e, b) graphein, verbo no
infinitivo que significa grafar, isto é, escrever. Desse modo, em um sentido mais restrito,
podemos entender etnografia como a pratica de “escrever sobre um outro povo”’® (ERICKSON,
2018, p. 91). Cabe ainda mencionar, conforme elucidado por Erickson (2018), que 0s gregos se
mostravam xenofdbicos, dessa maneira, o termo ethnoe contemplava sentidos pejorativos.

A preocupagdo em compreender a diversidade de vivéncias e dos modos de vida dos
seres humanos remonta a quase quatro séculos antes de Cristo, como Conflcio demonstra ao
afirmar que “a natureza dos homens é a mesma, sdo 0s seus habitos que os mantém separados”
(LARAIA, 2002, p. 6). Ainda nessa linha, Laraia (2002, p. 6) realga que “[a]té mesmo Herddoto
(484-424 a.C.), o grande historiador grego, preocupou-se com o tema quando descreveu o
sistema social dos licios”. Outros exemplos do interesse em conhecer e descrever a cultura do
Outro sédo as cronicas, cartas ou relatos de viagens, como os relatos do viajante Marco Polo que
buscou descrever os costumes dos chineses ou dos povos de outras partes da Asia no século
X1 (LARAIA, 2002). No contexto brasileiro, especificamente, podemos citar a Carta de
Achamento de Pero Vaz de Caminha, redigida durante o periodo colonial do século XVI e

direcionada a Dom Jodo, na qual Caminha descreve ndo s0 as caracteristicas fisicas da “llha de

8 Nossa tradugéo de: writing about other people (ERICKSON, 2018, p. 91).
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Vera Cruz”, mas também, de maneira estereotipada, 0s costumes dos povos indigenas com 0s
quais ele teve contato.

Os relatos de viagem proveram dados para que as/os estudiosas/os da cultura pudessem
refletir sobre 0 modus vivendi de outros povos. Contudo, Erickson (2018, p. 90) ressalta que a
etnografia surge, entdo, como uma possibilidade de proporcionar relatos “mais precisos e
abrangentes do que os relatos de viajantes e administradores coloniais™’’, visto que
pesquisadoras/es ndo se apoiariam simplesmente nas descricdes empreendidas por terceiros,
mas poderiam engendrar as suas proprias descri¢cdes a partir da imersdao na comunidade em
estudo.

Cabe salientar que a etnografia emerge no seio das investigagdes cientificas
empreendidas dentro do escopo da Antropologia no contexto do colonialismo europeu do final
do século XIX (BLOMMAERT; JIE, 2010; CARVALHO, 2001; CLAIR, 2003; ERICKSON,
2018; MATTOS, 2011; PEIRANO, 2014). Nessa linha, Mattos (2011, p. 27) frisa que “[o] fazer
antropoldgico surge com a expansao do mundo por meio da “descoberta” pelos europeus de
outros povos, cujas culturas distanciavam-se sobremaneira daquela do velho mundo”.
Adicionalmente, Erickson (2018, p. 90) explica que, “[n]o ultimo quarto do século 19, 0s
antropd6logos comegaram a usar o termo etnografia para relatos descritivos dos modos de vida
de grupos locais especificos de pessoas que viveram em situaces coloniais em todo o
mundo”’®. Nota-se, entdo, que os povos em foco, nesse momento, estavam localizados nas
Américas, Africa e Asia.

Cumpre lembrar que as teorias evolucionistas predominavam nos estudos
antropoldgicos, de maneira a constituir o que foi denominado como Antropologia
Evolucionista. Inspirados pela ideia de evolucdo bioldgica difundida no escopo das ciéncias
naturais por Charles Darwin (1809/1882) e pela corrente do evolucionismo social proposto pelo
filésofo inglés Hebert Spencer (1867/1904), Lewis Henry Morgan (1818/1881), Edward
Burnett Tylor (1832/1917) e outros estudiosos da Antropologia, principalmente entre o periodo
de 1870 a 1920, acreditavam que haveria uma unidade psiquica comum a todos o0s seres
humanos, ou seja, 0 pensamento humano seria uniforme e unilinear (CASTRO, 2016). Em
razdo disso, as diferengas culturais poderiam ser explicadas em termos de estagios evolutivos,

de modo que o ponto de partida seria a “selvageria”, em seguida, a “barbéarie” e no topo da

7 Nossa traducdo de: more accurate and comprehensive than the reports of travelers and colonial administrators
(ERICKSON, 2018, p. 90).

8 Nossa traducéo de: In the last quarter of the 19th century, anthropologists began to use the term ethnography for
descriptive accounts of the lifeways of particular local sets of people who lived in colonial situations around the
world (ERICKSON, 2018, p. 90).
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escala evolutiva estaria a “civilizacdo” da sociedade europeia, portanto, da cultura do branco
(CASTRO, 2016; CLAIR, 2003). Em outras palavras, os tedricos adeptos ao evolucionismo ou
darwinismo social propugnavam que todas as culturas deveriam passar por um mesmo percurso
historico de desenvolvimento até chegar ao estagio caracterizado pelas sociedades humanas que
dispunham de progresso cientifico, industrial e tecnologico, isto é, as sociedades europeias
(CASTRO, 2016; LARAIA, 2002; MATTOS, 2001). Dessa forma, 0 método comparativo que
privilegiava a cultura do branco europeu como o ideal de civiliza¢cdo humana estava fundado
em um Vviés etnocéntrico, colonial e racista. Além disso, Mattos (2011) assinala que “[t]al forma
de se compreender o outro fez com que a etnografia se caracterizasse, a partir do nosso olhar
contemporaneo sobre este momento historico, como um fazer cientifico discriminatério e
estereotipado” (MATTOS, 2011, p. 27).

Ainda no final do século XIX e inicio do século XX, surge uma nova escola
antropolégica que buscou rechacgar algumas ideias evolucionistas, a saber, a escola difusionista.
Tal vertente procurava explicar as semelhancas entre as diversas culturas a partir da nogéo de
difusdo cultural. De acordo com Castro (2016, p. 25),

[e]m vez de pressuporem que a mente humana funcionava da mesma forma
em toda parte — portanto, as invengdes culturais poderiam se desenvolver de
forma independente —, passou-se a defender como explicagéo a ocorréncia de
transmissdo cultural através de diferentes processos — guerra, comércio,
viagens etc.

Nota-se que, no difusionismo cultural, as/os estudiosas/os tentaram superar o
evolucionismo, ja que refutavam a ideia de que a unidade psiquica seria a responsavel pelo
desenvolvimento de cada cultura em direcdo a um estagio de civilizacdo final. No entanto,
elas/eles acreditavam que uma cultura menos inculta poderia se tornar mais avangada ao se
apropriar dos aparatos culturais de uma outra cultura considerada mais civilizada. Por essa
razao, as/os difusionistas ainda se pautavam no método comparativo para explicar a diversidade
cultural (CASTRO, 2016).

Em reacdo ao etnocentrismo e ao racismo cientifico que permeavam o0s estudos
antropoldgicos da época, Franz Boas (1848/1942) procurou romper com a vertente
evolucionista e difusionista ao defender a importancia de considerar os significados que as
pessoas atribuiam aos valores e costumes praticados dentro da prépria cultura (CLAIR, 2003).
Boas passou um ano em uma comunidade Inuit que habitava as ilhas de Baffin no Canada, entre
1883 e 1884, de maneira a observar e conviver com as praticas sociais e culturais dessas

pessoas. A partir desse estudo, Boas desenvolve a nogdo de “particularismo historico” que
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pressupde o fato de que “cada grupo possui uma histéria singular, dentro de sua cultura e é
preciso entendé-la como parte de um momento especifico; a histéria da humanidade pode ter
sequido por diferentes caminhos” (MATTOS, 2011, p. 27). Além disso, Boas propds também
o “relativismo cultural” como uma ferramenta teérica que possibilitava ao antropdlogo se
desvincular de uma visdo etnocéntrica calcada em um modelo Unico de civilizacdo dentro de
uma hierarquia cultural e adotar uma visdo de “culturas” (no plural) como fenémenos
complexos que precisavam ser estudadas em seus proprios termos (CASTRO, 2016). Essas
ideias deram base para o que tem sido chamada de Antropologia Cultural.

Embora Boas ja tenha realizado um trabalho de campo em 1883, uma vez que participou
das atividades diérias da comunidade Inuit, foi Bronislaw Malinowski (1922), em Os
Argonautas do pacifico ocidental, que sistematizou a “observacdo participante” como um
instrumento para geracdo de dados etnograficos (CASTRO, 2016; ERICKSON, 2018;
MATTOS, 2011). De acordo com Mattos (2011, p. 28), Malinowski (1922) defendeu a
observacao participante como uma ferramenta que possibilita ao “pesquisador conhecer o outro
em profundidade e superar os pressupostos evolutivos e o etnocentrismo (visdo pela qual o
homem branco europeu letrado seria superior a todos quantos apresentassem diferentes
constituicOes, tanto fisicas quanto de formas de vida e de pensamento)”. Malinowki (1922)
chamou atencdo para o fato de que a etnografia ndo deve se restringir ao intento de apenas
proceder a uma descricdo holistica, mas buscar “compreender o ponto de vista do nativo, sua
relacdo com a vida, sua visdo de seu mundo”’® (MALINOWSKI, 1922, p. 25). Para isso, 0 autor
prop0s que o fazer etnografico exigiria alguns protocolos importantes, sdo eles: a) a imersdo no
campo de estudo; b) a participacdo nas praticas cotidianas do grupo em estudo, de modo a
aprender sua lingua para vivenciar suas formas de negociar sentidos; ¢) a descricdo das
particularidades de seus modos de viver; e, d) a permanéncia no local por um periodo
prolongado (MATTOS, 2011; PEIRANO, 2014).

E importante ressaltar que, ao estudar uma comunidade nas ilhas Trobriand por dois
anos, Malinowski (1922) estava interessado em compreender como o0s fatos e as institui¢oes
sociais (relacGes familiares, rituais religiosos, plantio e cultivo, trocas comerciais, relacdes de
propriedade etc.) se organizavam e cumpriam fungfes para atender as necessidades humanas
do grupo e manter um certo equilibrio interno (CASTRO, 2016; MACEDO, 1998). Em vista
disso, Malinowski (1922) inaugurou a vertente funcionalista na Antropologia, na medida em

que sua abordagem se preocupava em explicar como as institui¢cdes sociais de uma sociedade

™ Nossa tradugdo de: to grasp the native’s point of view, his relation to life, his vision of his world
(MALINOWSKI, 1922, p. 25).
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se articulavam de maneira a formar um todo e qual fun¢éo cada uma dessas instituigdes cumpria
para satisfazer as necessidades fundamentais do grupo e, em decorréncia disso, manter o todo
em funcionamento.

Importa reconhecer que os trabalhos de campo realizados por Boas e Malinowski
contribuiram, significativamente, para fincar as bases da etnografia classica ou tradicional no
campo da Antropologia (CASTRO, 2016). A etnografia classica se preocupava,
especificamente, com as culturas tidas como exoticas, isto &, a/o etndgrafa/o se empenhava em
compreender uma cultura diferente, a cultura do outro. No entanto, como aponta Peirano (2014,
p. 379), “hoje que abandonamos as grandes travessias para ilhas isoladas e exoticas”, a
etnografia pode ser realizada nos mais diversos contextos de pesquisa, tais como: centros
urbanos; empresas; escolas etc.

No campo educacional, ha um nimero crescente de pesquisadoras/es que lancam méo
da etnografia como abordagem de investigagdo cientifica. E interessante notar, porém, que a
insercdo de temas educacionais nas agendas etnograficas, principalmente no ambito da
Antropologia, ndo se deu de maneira rapida e cordialmente unanime. Warde (2014) e Rocha e
Tosta (2017) enfatizam que temas relativos ao desenvolvimento da infancia e da educacéo nédo
eram bem aceitos nos meios académicos americanos no inicio do seculo XX, visto que tais
fendmenos estavam associados as reflexdes praticadas por mulheres. No tocante a essa questéo,
Warde (2014, p. 248) afirma que

[floram duros os embates que envolveram a introdu¢cdo nos meios
universitarios norte-americanos dos estudos da educacdo e da infancia. Por
razdes diversas, educacdo e crianca eram tidas como assuntos femininos,
portanto, menores. Dar lugar a eles seria dar entrada na universidade a mulher
e as suas questoes.

Apesar do descaso em relacdo a introducdo da educacdo nas ciéncias humanas
decorrente do sexismo que imperava na academia, diversas/os pesquisadoras/es, timidamente,
comecaram a se interessar em compreender o desenvolvimento cognitivo infantil. No entanto,
importa lembrar que os primeiros trabalhos etnogréficos envolvendo a educagéo e a infancia
estavam ainda centrados nos rituais de iniciacdo. Conforme destaca Pereira (2017, p. 152),
“Im]esmo Marcel Mauss (2010), quando convidado a falar sobre educacéo, em 1937, o faz pela
discussdo sobre fases da vida, a partir de um esboco de sociologia da infancia”. Desse modo, o
contexto formal de educacéo, a instituicdo escolar, passa a ser vista como um possivel campo

de estudo, principalmente, a partir do estudo de Margaret Mead.
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Na década de 1930, Margaret Mead adotou como objeto de estudo a educagdo no
contexto de Samoa e Nova Guiné. A etnografa estava interessada em compreender “de que
forma valores, gestos, atitudes e crengas eram inculcados nas criangas pelos adultos com o
objetivo de forma-las para viver dentro da sua sociedade. A obra resultante desse estudo
intitulada Growing up in New Guinea (1931) passou a ser considerada um classico da
Antropologia da Educacdo (PEREIRA, 2017). Vale ressaltar que Margaret Mead estudou tanto
0 processo intergeracional de transmissdo de saberes, quanto o desenvolvimento da
personalidade e a maneira como as criancas e adolescentes aprendiam na escola (MATTOS,
2011; ROCHA, 2012).

Atualmente, as pesquisas etnogréficas realizadas em comunidades escolares buscam
compreender a organizacdo escolar, a cultura de aprender e de ensinar, a interacao
professoras/es-alunas/os e alunas/os-alunas/os na sala de aula, a relacdo escola e sociedade,
entre outros fendmenos que podem interessar a pesquisadoras/es da educagio (ANDRE, 1995;
BORGES; CASTRO, 2019; MATTOS, 2011; PEREIRA, 2017; PEREZ SERRANO, 1998;
RODRIGUES-JUNIOR, 2012). Na sala de aula de linguas adicionais, a pesquisa de tipo
etnografico tem sido utilizada para investigar as dinamicas das interacdes entre as/os atoras/es
sociais envolvidos no processo de ensinar e aprender linguas (BLOMMAERT; JIE, 2010;
CANCADO, 1994; REES; MELLO, 2011; RODRIGUES-JUNIOR, 2012; WATSON-
GEGEO, 1988). Na proxima subsecdo, discorremos sobre as vantagens da pesquisa etnogréafica

na sala de aula de linguas adicionais.

2.1.2 Etnografia na sala de aula de Linguas Adicionais

Nesta subsecdo, discutimos, de modo breve, as contribuicdes da pesquisa etnogréafica
para a compreensdo dos fendbmenos inerentes a interacdo comunicativa e as dindmicas de
relagBes socioculturais que emergem na sala de aula de linguas, em especial, a de linguas
adicionais. Para tanto, nosso foco consiste em discutir a introdugéo da pesquisa etnografica nos
estudos linguisticos, bem como os principios que orientam a pesquisa etnografica na educacao
linguistica em LI.

A etnografia tem sido incorporada aos estudos linguisticos desde a década de 1970. O
trabalho seminal de Dell Hymes intitulado Ethnography of Speaking, publicado em 1962,
inaugura uma nova abordagem investigativa para a compreensdo da linguagem em uso.

Posteriormente, em 1964, Dell Hymes publica o artigo “Introduction: Toward Ethnographies
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of Communication”, no qual amplia o0 escopo de investigacdo da etnografia no campo dos
estudos da linguagem, de forma a incluir as modalidades ndo verbais e a escrita como aspectos
que também fazem parte da interacdo comunicativa (HYMES, 1964; MATEUS, 2015;
SAVILLE-TROIKE, 2003). Blommaert e Jie (2010, p. 5) argumentam que “a etnografia [...]
envolve uma perspectiva sobre linguagem e comunicacdo, incluindo uma ontologia e uma
epistemologia, ambas importantes para o estudo da linguagem na sociedade, ou melhor, da
linguagem e também da sociedade”®°. E interessante também observar que “o foco da etnografia
da comunicacdo é a comunidade de fala, 0 modo como a comunicacdo é padronizada e
organizada como um sistema de eventos comunicativos, € 0S modos em que esses aspectos
interagem com outros sistemas da cultura” (SAVILLE-TROIKE, 2003, p. 2). Adicionalmente,
importa reconhecer as contribuicdes de pesquisadoras/es como John Gumperz, Dan Slobin,
Susan Philips, Shirley Brice Heath, entre outras/os, para o desenvolvimento de estudos que
buscaram entender a linguagem em uso dentro de contextos socioculturais (SAVILLE-
TROIKE, 2003).

A popularidade da pesquisa etnografica nas investigacbes empreendidas dentro do
escopo da Linguistica Aplicada ja comecava a se consolidar na década de 1980 (WATSON-
GEGEO, 1988). A esse respeito, Watson-Gegeo (1988, p. 575) explica que

[a] etnografia foi saudada com entusiasmo por causa de sua promessa de
investigar questdes dificeis de abordar por meio de pesquisa experimental,
como o processo sociocultural na aprendizagem de linguas, como as pressdes
institucionais e sociais que sdo exercidas na interagdo em sala de aula a cada
momento e como obter uma perspectiva mais holistica sobre as interacfes
professor-aluno para ajudar na formacgdo de professores e melhorar suas
praticastl,

Ao considerar que a aprendizagem de linguas ocorre através da interacdo social
(CANCADO, 1994; FIGUEIREDO, 2019, 2022; LANTOLF; APPEL, 1994; LANTOLF;
THORNE; POHENER, 2015; SWAIN, 1995; VYGOTSKY, 1998a, WATSON-GEGEO,
1988), torna-se fundamental lancar mao de abordagens investigativas que levem em conta 0s

fatores socioculturais que permeiam o processo de ensinar e aprender uma lingua adicional.

8 Nossa traducdo de: Ethnography, we will argue, involves a perspective on language and communication,
including ontology and an epistemology, both of which are of significance for the study of language in society, or
better, of language as well as of society (BLOMMAERT; JIE, 2010, p. 5).

81 Nossa tradugdo de: Ethnography has been greeted with enthusiasm because of its promise for investigating issues
difficult to address through experimental research, such as sociocultural process in language learning, how
institutional and societal pressures are played out in moment-to-moment classroom interaction, and how to gain a
more holistic perspective on teacher-student interactions to aid teacher training and improve practice (WATSON-
GEGEO, 1988, p. 575).
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Dessa forma, a etnografia como ldgica de investigagdo no contexto do ensino e da
aprendizagem de linguas se mostra uma opcdo eficaz, uma vez que enfoca ndo so a interagéo
entre os sujeitos envolvidos nesse processo, mas busca também compreender os significados
culturais que eles atribuem a essa interacdo. Cabe ainda salientar que a pesquisa etnografica
permite as/aos pesquisadoras/es refletir sobre a complexidade dos fatores envolvidos nesse
contexto, tais como: a) as dindmicas de interacdo das/os aprendizes entre si, entre as/os
aprendizes e a/o professora/professor; b) as imposi¢des institucionais em relacdo ao trabalho
que a/o professora/professor deve cumprir em sala de aula; ¢) os comportamentos socias
esperados das/os aprendizes e da/o professora/professor; d) as politicas linguisticas que
orientam a elaboracdo e implementacédo de curriculos etc. (REES; MELLO, 2011; WATSON-
GEGEO, 1988).

E interessante notar, conforme j& alertava Watson-Gegeo (1988), que algumas pesquisas
que se intitulam etnograficas podem, na verdade, fazer usos de algumas técnicas para a
investigacao da sala de aula de linguas, como observagdo de algumas aulas e entrevistas com
alunas/os ou professoras/es, mas ndo podem ser consideradas uma etnografia em razdo da
superficialidade com que tratam os principios etnograficos. A autora ainda aponta que o0 uso do
método etnografico sem o devido cuidado levou Rist (1980, apud WATSON-GEGEO, 1988) a
considerar essas pesquisas como etnografias relampagos, ja que as poucas observagdes que a/o
pesquisadora/pesquisador faz se orientam por categorias e esquemas teoricos rigidos e pré-
definidos, além de deixar o campo rapidamente para proceder a analise dos dados. No contexto
brasileiro, Rodrigues-Junior (2007) frisa que, entre 1995 até 2004, a maioria das dissertacdes
que envolviam a etnografia na investigacdo do contexto de ensino e aprendizagem de linguas
adicionais se caracterizavam, na verdade, como pesquisas que utilizavam ferramentas
etnograficas.

Dessa forma, é importante destacar os principios que orientam o fazer etnografico no
campo da educacdo linguistica. Para Watson-Gegeo (1988), a pesquisa etnografica se
caracteriza pela observacao intensiva e detalhada durante um longo periodo. Nesse sentido, a
autora chama atencéo para o fato de que, em uma pesquisa com foco na sala de aula de linguas
adicionais em um contexto universitario, por exemplo, € necessario que pesquisadoras/es
observem todas as aulas por, pelo menos, um semestre. Spindler e Spindler (1992, p. 65)
assinalam que nao “ha uma regra rigida e rapida em relagdo ao que constitui o tempo suficiente

no campo. [A] validade da observacdo etnografica estd embasada na observacao in situ que
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dura tempo suficiente para permitir a/ao etnografa/o ver aspectos que acontecem ndo apenas
uma vez, mas repetidamente”®?,

No que tange as técnicas para geracdo de dados, a autora reforca a necessidade de
pesquisadoras/es realizar entrevistas formais ou informais, gravar as interacdes durante as aulas
em audio ou video, participar de eventos extraclasses com os aprendizes sempre que possivel,
utilizar materiais, documentos ou diarios produzidos pelos participantes. Contudo, a pesquisa
etnografica ndo é definida apenas pelos métodos ou técnicas de que dispde. De acordo com

Mattos (2011), a pesquisa etnografica na educacao ainda envolve:

1) preocupar-se com uma analise holistica ou dialética da cultura: 2) introduzir
0s atores sociais com uma participacéo ativa e dindmica e modificadora das
estruturas sociais; 3) preocupar-se em revelar as relagcbes e interacdes
significativas de modo a desenvolver a reflexividade sobre a acdo de
pesquisar, tanto pelo pesquisador quanto pelo pesquisado (MATTOS, 2011,
p. 49).

Vale ressaltar que o terceiro item mencionado por Mattos (2011) se relaciona com o
cardter émico da pesquisa etnografica. Watson-Gegeo (1988) e Spradley (1980) também
enfatizam que a etnografia implica uma abordagem ética e émica. Por um lado, o carater ético
tem a ver com a observacdo e a descricdo que pesquisadoras/es fazem com base em suas lentes
que sdo perpassadas pelas teorias as quais estao vinculadas/os, seus valores, crencas e vivéncias.
Por outro, o carater émico refere-se a sensibilidade de pesquisadoras/es ao considerar a forma
como as/os participantes da pesquisa significam seus comportamentos, sentimentos, valores e
vivéncias a partir de suas proprias lentes. Rees e Mello (2011) reforcam que a perspectiva ética
e émica ndo sdo excludentes e podem contribuir significativamente para o rigor metodologico
do fazer etnogréafico.

Watson-Gegeo (1988), Mattos (2011) e Blommaert e Jie (2010) nos alertam para o
cuidado em relacdo a adocao de esquemas ou categorias tedricas fixas ao adentrar o campo a
ser investigado. As/os autoras/es reconhecem que pesquisadoras/es nao devem chegar ao campo
como uma tabula rasa. De fato, é necessario lancar mdo previamente de um repertério
consistente de leituras teoricas e elaborar perguntas que poderéo orientar o trabalho no campo.
Contudo, ha que se ter em mente que as perguntas podem ser reformuladas ou recriadas, no

intuito de adequar as questdes que emergem na realidade do contexto em estudo. Nesse sentido,

82 Nossa traducdo de: There is no hard and fast rule regarding what constitutes sufficient time on the site. But the
validity of ethnographic observation is based on the observation in situ that lasts long enough to permit the
ethnographer to see things happen not once but repeatedly.
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na pesquisa etnografica, conforme argumenta Mattos (2011, p. 37), “os dados ditam o caminho
tedrico a ser conduzido durante as analises e os resultados da pesquisa”. Além disso, Blommaert
e Jie (2010, p. 12) ressaltam que a “etnografia é uma ciéncia indutiva, isto ¢: parte da evidéncia
empirica em direcéo a teoria, € ndo o contrério [...]. Vocé segue os dados e os dados sugerem
aspectos tedricos particulares”®?,

Embora a pesquisa etnogréfica ndo se oriente a partir de um quadro tedrico fechado,
rigido e inflexivel, é importante que pesquisadoras/es lancem méo de uma teoria ou de um
conjunto delas, de modo a contribuir para o rigor cientifico das interpretacfes realizadas em
seus estudos. Nessa linha, Mainardes (2020, p. 5) explica que a teoria adotada em uma pesquisa
etnografica também “estd associada a alguma epistemologia e essa epistemologia [...] esta
associada, por sua vez, a pressupostos ontologicos mais amplos que tém a ver com uma
determinada visdo de mundo, de sociedade, de educacdo etc.” Portanto, quando decidimos
empreender uma etnografia, precisamos ter clareza sobre a configuragdo onto-epistemoldgica
e tedrica que caracteriza e orienta a forma como conduzimos nossa pesquisa.

A respeito disso, Clair (2003. p. 20) aponta que muitas/os etndgrafas/os tradicionais
“pareciam inconscientes de suas proprias premissas e vieses”34. O autor ainda ressalta que,
atualmente, ha diversas formas de etnografias alternativas que se preocupam em engendrar
“interpretagdes reflexivas que conversam com suas proprias premissas € preconceitos
culturais”® (CLAIR, 2003, p 20). Nota-se, nos Gltimos anos, a proliferacio de perspectivas
alternativas para a etnografia, como pode ser observado nos adjetivos que tém sido utilizados
para nomear as diferentes formas de pesquisas etnograficas contemporaneas, a saber: etnografia
cognitiva; etnografia feminista; etnografia p6s-moderna; etnografia marxista; etnografia digital;
etnografia funcionalista; etnografia colaborativa; etnografia pds-colonial; etnografia critica etc.
(CLAIR, 2003; FUNEZ-FLORES, 2020; GONZALEZ, 2003; HAMMERSLEY, 2018). Nesta
pesquisa, adotamos a etnografia critica a partir de perspectivas pds e decoloniais como

abordagem de investigacao pelas razdes que explicitamos na proxima subsecao.

8 Nossa tradugdo de: Ethnography is an inductive science, that is: it works from empirical evidence towards theory,
not the other way around. [...]. [Y]ou follow the data, and the data suggest particular theoretical issues.
(BLOMMAERT; JIE, 2010, p. 12).

8 Nossa traducdo de: seemed unaware of their own assumptions and biases (CLAIR, 2003, p. 20).

8 Nossa traducdo de: reflexive interpretations that speak to their own cultural assumptions and prejudices (CLAIR,
2003, p. 20).
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2.1.3 Etnografia Critica nas perspectivas pos e decoloniais para a pesquisa em Educacao

Literaria em lingua inglesa

Conforme ja discutimos na subsecdo 2.1.1, a emergéncia da etnografia como uma
abordagem metodoldgica de pesquisa estd atrelada ao movimento do colonialismo e do
imperialismo referente ao projeto de expansdo europeia. Clair (2003, p. 3) destaca que a prética
etnografica “inclui necessariamente elementos filosoficos, politicos, espirituais e estéticos.
Esses elementos, algumas vezes, definem culturas, ddo nome a pessoas e dizem quem séo e 0
que podem vir a ser. Em suma, a etnografia nasceu de um discurso mestre da colonizagio™®®. A
respeito disso, Madison (2005, p. 4) alerta para o fato de que a “representacdo tem
consequéncias: a forma como as pessoas sdo representadas é a forma como elas sio tratadas™®’.
Assim, o discurso colonial produziu dois sujeitos engendrados em relagdes desiguais de poder:
alo etnografa/o que € vista/o como civilizada/o e alguém que tem autoridade para descrever e
definir a/o nativa/o, vista/o como primitiva/o (CARVALHO, 2001; CLAIR, 2003; ERICKSON,
2018).

Insatisfeitas/os com essa representacdo etnocéntrica da/o Outra/o, vista/o como
primitiva/o e incapaz de construir e refletir sobre sua prépria subjetividade, diversas/os
pesquisadoras/es chamaram atencdo para a importancia de desvelar os vieses que geram
hierarquizagbes imbuidas nas pesquisas etnograficas. Ademais, buscaram etnografias
alternativas que pudessem contemplar as multiplas perspectivas, as questdes politicas, sociais,
econbmicas, histdricas que perpassam os contextos culturais das/os sujeitas/os pesquisadas/os,
bem como a implicacdo onto-epistemoldgica da/o pesquisadora/pesquisador em sua propria
pesquisa (CARSPECKEN, 1996; COOK, 2005; MADISON, 2005, 2011). Dessa forma, a
etnografia critica surge como uma possibilidade de investigacao cientifica que procura desnudar
conflitos e disputas de poder que infligem opressdes a grupos marginalizados em determinados
contextos socioculturais, de maneira a se comprometer com um engajamento critico e politico
que se esforca para contribuir para mitigar as desigualdades sociais (MADISON, 2005;
MAINARDES; MARCONDES, 2011).

Cabe salientar, em conformidade com o que afirma Mainardes e Marcondes (2011), que

a pesquisa etnografica nao esta preocupada s6 com a técnica, “mas também com implicagdes

8 Nossa traducdo de: includes philosophical, political, spiritual, and aesthetic elements. These elements have at
times defined cultures, named people, and told them who they are and what they might become. In short,
ethnography grew out of a master discourse of colonization (CLAIR, 2003, p. 3).

87 Nossa traducdo de: Representation has consequences: How people are represented is how they are treated
(MADISON, 2005, p. 4).
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mais profundas, tais como as teorias que fundamentam a pesquisa [...] e a necessaria perspectiva
de historicidade dos fenomenos investigados”. Dessa forma, ¢ importante destacar que
procuramos assumir uma perspectiva onto-epistemoldgica e tedrica que pudesse oferecer
subsidios para a compreensdo da complexidade das relacdes que se d&do no interior do contexto
educacional, em articulagdo com os aspectos historicos, politicos, econdmicos e ideoldgicos do
sistema social mais amplo. No &mbito da educacdo, Mainardes e Marcondes (2011) frisam que
a “etnografia critica foi inicialmente utilizada para referir-se a pesquisa educacional
fundamentada nas teorias criticas de educacgdo, teorias feministas e teorias neomarxistas”.
Soma-se a isso o fato de que a perspectiva pés e decolonial nas teorias criticas fundamentam as
pesquisas etnograficas que buscam desnublar as desigualdades sociais fundadas na matriz
colonial de poder, bem como romper com paradigmas centrados em epistemologias euro-
americanas (CARVALHO, 2001; CLAIR, 2003; ESCOBAR, 1992; FREITAS, 2020;
GONZALEZ, 2003; FUNEZ-FLORES, 2019, 2020).

Com base nisso, assumimos uma perspectiva “pluriepistémica” (CARVALHO, 2019),
multidisciplinar e atravessada por teorias e campos de estudo em constante dialogo, a saber:
estudos decoloniais, principalmente, de corte latino-americano; critica literaria pos e
decolonial; interseccionalidade; teoria sociocultural; educacao linguistica e literaria critica. Tal
escolha se deve ao fato de acreditarmos que uma producdo cientifica nessa perspectiva
pluriepisttmica e multidisciplinar pode contribuir para uma postura politica onto-
epistemoldgica critica, contra-hegemonica, antirracista, anticolonial, anticlassista, antissexista,
anti-homofdbica e que esteja atenta ao questionamento e despenda um esforco continuo para a
superacao da exclusdo social e das desigualdades sociais que resultam em genocidio de mentes
e corpos marginalizados.

Importa lembrar, consoante o que sugere Madison (2003, p. 5, grifos da autora), que a/o
etnografa/o critica/o se preocupa nao somente com a descricao de um determinado fenémeno

299

ou da realidade social, mas ‘““se move a partir de ‘o que ¢’ para ‘o que poderia ser’”. Em outras
palavras, a/o etnografa/o critica/o ndo esta interessada/o exclusivamente em estudar uma
realidade tal qual ela é, mas assume um compromisso politico de agéncia critica na realidade
estudada, de modo a se esforgar para desestabilizar as bases das opressdes sociais e pensar
formas de construir um mundo com possibilidades de existéncias plurais (CARSPECKEN,
1996; FUNEZ; FLORES, 2020; MADISON, 2004; MAINARDES; MARCONDES, 2011;
MAY, 1997). Ao considerar a supremacia de paradigmas eurocéntricos/estadunidenses nas
agendas pedagogicas voltadas para a educacdo linguistica e literaria em lingua inglesa

(CARBONIERI, 2016; FESTINO, 2008; PEREIRA, 2019, 2020), nesta pesquisa, também
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assumimos uma postura de agéncia critica, visto que objetivamos: a) problematizar questdes de
interculturalidade e do entroncamento da raga, género, classe social e territorio através de textos
literarios tidos como ndo canbnicos em lingua inglesa a partir de vieses pds-coloniais e
decoloniais; b) refletir sobre como os aprendizes constroem sentidos, colaborativamente,
acerca das nog¢des de interculturalidade e da interseccdo de raga, género, classe e territorio na
producdo de corpos marginalizados dentro do escopo das literaturas em lingua inglesa; e c)
discutir sobre as percep¢oes dos aprendizes em relacdo a experiéncia de leituras colaborativas
e interculturais de textos literarios em inglés a partir de praxiologias decoloniais. Para tanto,
propusemos tarefas colaborativas e interculturais de leituras de textos literarios em LI
produzidos por autoras que falam desde perspectivas e vivéncias distintas e de contextos
socioculturais vistos como periféricos, no intuito de investigar as potencialidades e limitacdes
dessas tentativas de construir praxiologias decoloniais nas aulas de inglés do Curso de Letras
de uma institui¢éo privada.

Madison (2005) ainda sugere que, em um primeiro momento, pesquisadoras/es

interessadas/os em uma etnografia critica reflitam sobre as seguintes questdes:

1. Como refletimos e avaliamos nosso proprio propésito, intengdes e
estruturas de andlise como pesquisadores? 2. Como podemos prever as
consequéncias ou avaliar nosso proprio potencial de causar danos? 3. Como
criamos e mantemos um didlogo de colaboracdo em nossos projetos de
pesquisa entre nos e os Outros? 4. Como a especificidade da histdria local é
relevante para os significados e operagdes mais amplos da condi¢do humana?
5. Como —em que local ou por meio de qual intervengdo — nosso trabalho daré
a maior contribuicdo para a equidade, liberdade e justica?®® (MADISON,
2003, p. 4).

As duas primeiras questdes abordam uma problematica em constante debate nas ciéncias
humanas e sociais: a suposta neutralidade e objetividade da/o pesquisadora/pesquisador. A esse
respeito, Pinto (2002, p. 47) destaca que, ““na maior parte dos meios académicos, a caracteristica
mais idolatrada da pesquisa cientifica é a neutralidade. Dessa forma, a pesquisadora ou o
pesquisador que inicia uma pesquisa é convencida/o a se prontificar a ser neutra/o, antes de
qualquer outra coisa”. A autora questiona as pesquisas que se dizem desinteressadas, ao

problematizar a no¢do de neutralidade da/o pesquisadora/pesquisador, com atengdo especial a

8 Nossa traducdo de: 1. How do we reflect upon and evaluate our own purpose, intentions, and frames of analysis
as researchers? 2. How do we predict consequences or evaluate our own potential to do harm? 3. How do we create
and maintain a dialogue of collaboration in our research projects between ourselves and Others? 4. How is the
specificity of the local story relevant to the broader meanings and operations of the human condition? 5. How—in
what location or through what intervention—will our work make the greatest contribution to equity, freedom, and
justice? (MADISON, 2005, p. 4).
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acdo ou a intervengdo no contexto pesquisado, bem como a racionalidade cientifica que é
pautada na objetividade, isto &, na separacao entre a/o pesquisadora/pesquisador e o objeto de
conhecimento.

Tais questionamentos coincidem com as discussfes de Smith (2008), ao afirmar que “a
pesquisa ndo é um exercicio académico inocente ou distante, mas uma atividade que tem algo
em jogo e que ocorre em um conjunto de condigdes politicas e sociais™® (2008, p. 5). Esses
pressupostos se opdem aos modos de producdo de conhecimento centrados na ciéncia moderna
eurocéntrica que, por sua vez, reivindica ndo s6 a neutralidade e a objetividade da/o
pesquisadora/pesquisador, mas a universalidade de suas epistemologias. Ao considerar como
saberes universais as elaboracBes cientificas das formas ocidentais de producdo de
conhecimento, tomam-nas como possibilidades Unicas e, suficientemente, consistentes para
compreender as experiéncias e vivéncias de todos 0s contextos que estao nas periferias do norte
global (FREITAS, 2020). Nessa linha, Madison (2003, p. 8) acrescenta que

[a] pesquisa de campo tem uma histéria muito longa e antiga de empirismo
cientifico e preocupacgdo com a analise sistematica que é testavel, verificavel
e objetiva sem a distracdo ou comprometimento da subjetividade, ideologia
ou emogdo. O que muitos dos primeiros pesquisadores, particularmente
durante o periodo colonial e moderno, ndo reconheceram foi que sua
“objetividade” robusta ja era subjetiva na classificacdo carregada de valores,
significados e visdes de mundo que eles empregaram e sobrepuseram a povos
que eram diferentes deles®.

Tal fato decorre da colonialidade do saber, entendida como a hierarquizagéo de saberes
que legitima a hegemonia epistemologica de tradi¢Ges eurocentradas nos modos de producgédo
de conhecimento (LANDER, 2005). De acordo com Grosfoguel (2007, p. 35), a “epistemologia
eurocéntrica ocidental dominante ndo admite nenhuma outra epistemologia como espaco de
producdo de pensamento critico nem cientifico”. Fuchs e Silva (2017, s/p) afirmam que “[¢]
com base na qualidade do ser branco, civilizado, cristdo e heterossexual (SILVA, 2015) que se
funda uma epistemologia que sustenta o paradigma do método da ciéncia moderna atual”. Nessa
linha, Miglievich-Ribeiro (2014, p. 77) salienta que “[a] cosmovisdo moderna pecou ao se

considerar sindnimo de conhecimento Unico, verdadeiro, universal, esquecendo se tratar de uma

8 Nossa traducdo de: research is not an innocent or distant academic exercise but an activity that has something at
stake and that occurs in a set of political and social conditions (SMITH, 2008, p. 5).

% Nossa traducdo de: Fieldwork research has a very long and early history of scientific empiricism and concern
with systematic analysis that is testable, verifiable, and objective without the distraction or impairment of
subjectivity, ideology, or emotion. What many early researchers, particularly during the colonial and modern
period, did not recognize was that their stalwart “objectivity” was already subjective in the value-laden
classification, meanings, and worldviews they employed and superimposed upon peoples who were different from
them (MADISON, 2003, p. 8).
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cosmovisdo dentre outras”. Desse modo, o racismo epistémico, decorrente da supremacia da
ciéncia moderna ocidental, relega a condicdo de saberes situados, localizados e com vieses
aqueles que sdo produzidos em outros contextos que ndo a Europa, como se a producgédo
cientifica produzida pelo homem, branco, cisgénero e heterossexual do norte global ndo fosse
situado e enviesado (FREITAS, 2020; FUCHS; SILVA, 2017; ESCOBAR, 1992; LANDER,
2005).

Se considerarmos, assim como Patel (2015, p. 48) argumenta, que toda “pesquisa ¢ um
projeto fundamentalmente relacional — relacional aos modos de saber, a quem pode saber, e ao
contexto”®!, entdo, podemos afirmar que qualquer elaboragéo cientifica, pelo menos no dmbito
das ciéncias humanas e sociais, perpassa as relacdes sociais entre 0s sujeitos de pesquisa
[pesquisadoras/es e pesquisadas/os], que estdo implicadas/os nas instituicdes sociais da qual
fazem parte, alinhadas/os a eixos onto-epistemoldgicos e localizadas/os em contextos
socioculturais especificos (CARVALHO, 2001; FREITAS, 2020; FUCHS; SILVA, 2017,
MADISON, 2003; MIGLIEVICH-RIBEIRO, 2014; PATEL, 2015; PINTO, 2002; SMITH,
2008). Patel (2015, p. 62) acrescenta ainda que “pesquisa ¢ fundamentalmente relacional,
cultural e uma pratica politica”®2. Dessa maneira, a/o etnografa/o critica/o entende que nenhuma
pesquisa € politicamente neutra. Por isso, ele ou ela “perturba o status quo e desestabiliza a
neutralidade e as suposicOes tidas como certas, trazendo a luz operagdes obscuras e subjacentes
de poder e controle”®® (MADISON, 2003, p. 5).

Patel (2015) aponta que diversas/os pesquisadoras/es tém evitado a discussdo em torno
do emaranhado da subjetividade, contexto e materialidade, no intuito de garantir a neutralidade
e a objetividade cientifica que, por sua vez, escamoteiam as relacdes de poder imbricadas nas
producdes cientificas. No entanto, conforme destaca a autora, “[1]idar mais diretamente com o
modo como os individuos estdo emaranhados na pesquisa que conduzem oferece espagos para
discutir as maneiras pelas quais manifestacGes especificas produzem locais especificos para o
conhecimento que esta sendo oferecido”® (PATEL, 2015, p. 58). Seguindo essa linha de
pensamento, ao invés de negarmos a nossa posicionalidade e subjetividade implicada em nosso

fazer cientifico em prol de uma falsa neutralidade e objetividade, enquanto etndgrafas/os

%1 Nossa traducédo de: Research is a fundamentally relational Project — relational to ways of knowing, who can
know, and to place (PATEL, 2015, p. 48).

92 Nossa traducéo de: Research is a fundamentally relational, cultural, and political practice (PATEL, 2015, p. 62).
% Nossa traducéo de: disrupts the status quo, and unsettles both neutrality and taken-for-granted assumptions by
bringing to light underlying and obscure operations of power and control (MADISON, 2003, p. 5).

% Nossa traducdo de: To deal more straightforwardly with how individuals are entangled in the research they
conduct affords spaces to discuss the ways in which specific manifestations yield specific locations for the
knowledge being offered (PATEL, 2015, p. 58).
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criticas/o, precisamos exercer a reflexividade que tem a ver com o questionamento e a reflexdo
critica sobre 0s nossos proprios valores, crengas e afiliagdes onto-epistemologicas e de como
tais elementos afetam os sujeitos pesquisados, bem como os achados de nossas pesquisas
(CARSPECKEN, 1996; DOUCET, 2008; FREITAS, 2020; FUNEZ-FLORES, 2020;
MADISON, 2003; MAINARDES; MARCONDES, 2011; PATEL, 2015).

Por tudo o que foi discutido, afirmamos que a reflexividade nos possibilita: a) o
reconhecimento da forma como a nossa voz, o lugar social que ocupamos e os privilégios de
que dispomos estdo emaranhados em nossa pesquisa; e b) o escrutinio da minha prépria posi¢édo
de professora e pesquisadora em relagdo as/aos participantes pesquisadas/os (DOUCET, 2008;
MADISON, 2003; MAY, 1997; MAINARDES; MARCONDES, 2011; PATEL, 2015;
OZKAZANC-PAN, 2002). E primordial assumir que as relacdes estabelecidas entre
professoras/es e aprendizes, assim como de pesquisadoras/es e pesquisadas/os, tém sido
marcadas por arranjos de posicoes desiguais de poder (FUNEZ-FLORES, 2020; PATEL, 2015)
e, a partir disso, empreender um esfor¢o para envolver as/os aprendizes pesquisadas/os na
producdo de conhecimentos (MAINARDES; MARCONDES, 2011; MAY, 1997). Dessa
maneira, tanto eu, como professora/pesquisadora, quanto as/os aprendizes pesquisadas/os
somos consideradas/os participantes envolvidas/os ativamente e colaborativamente na
construcdo de saberes sobre a realidade e 0 contexto em que estamos situadas/os. Por essa razéo,
na proxima subsecdo, procuro refletir sobre minha prépria posicionalidade enquanto

pesquisadora e participante deste estudo.

2.1.3.1 Reflexividade ética e posicionalidade da pesquisadora no estudo: “por que eu?”

Considero imprescindivel, assim como Patel (2015, p. 59, grifo da autora), que, nos
pesquisadoras/es, “devemos ser capazes de questionar e articular uma resposta para ‘por que
euw’? Que esteja atenta a conexdes além das qualificacoes académicas e afiliagdes
institucionais”®. Tal questdo nos permite refletir sobre as indagagBes e interesses que nos
impelem a propor uma determinada pesquisa, as circunstancias que nos autorizam a realizar o
estudo em um dado contexto, bem como o atravessamento de nossas identidades e de nossas
escolhas tedrico-metodoldgicas.

Na tentativa de responder a essa questéo, elucido os motivos que me levaram a propor

esta pesquisa. Em 2018, passei a integrar o corpo docente do curso de Letras do Centro

% Nossa tradug&o de: we must be able to ask and articulate an answer to ‘why me?” that is attentive to connections
beyond academic qualifications and institutional affiliations (PATEL, 2015, p. 59).
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Universitario Alfredo Nasser. Nessa ocasido, assumi uma turma de Lingua Inglesa e uma turma
de Literaturas de Lingua Inglesa. Embora cada contexto de educacdo linguistica possa
apresentar suas peculiaridades e impor desafios singulares, me senti confiante em ministrar as
aulas de Lingua Inglesa devido a minha formacédo académica e a minha experiéncia prévia com
educacdo linguistica em inglés. Contudo, me senti despreparada e insegura ao lidar com o
trabalho envolvendo a disciplina de Literaturas de Lingua Inglesa. Essa nova experiéncia me
impos desafios no que se refere a: a) elaboracdo de plano de ensino e as escolhas dos textos
literdrios que deveriam compor o conteudo programatico; b) preparacdo e organizacao dos
topicos que deveriam ser abordados nas aulas; c) elaboragdo de tarefas e producéo de materiais
didaticos envolvendo textos literarios; d) escolha e a elaboragdo de instrumentos para avaliacao;
para citar apenas alguns. Os obstaculos que surgiram decorrem de diversos fatores, entre 0s
quais considero necessario apontar os seguintes: a) a falta de formacéo académica durante a
graduacdo de Letras Inglés para atuar como professora de Literaturas de Lingua Inglesa, visto
que o foco recai, majoritariamente, na formacéo de professoras/es para atuarem na educacgéo
linguistica em LI (ARAUJO, 2006; LAGO, 2007); e b) um numero ainda diminuto de
producdes cientificas no que tange ao ensino e a aprendizagem de literaturas em LI em
contextos académicos, que possam fornecer subsidios para orientar o trabalho de professoras/es
(AMORIM:; SILVA, 2020; ARAUJO, 2006; LAGO, 2007).

Diante desses empecilhos, assim como Lago (2007), procurei adotar metodologias e
desenvolver estratégias de ensino com base em minha propria experiéncia de aluna de
Literaturas de Lingua Inglesa durante a minha graduacdo, bem como em minha experiéncia
enquanto leitora de literaturas e de critica literaria. Entretanto, percebi que precisava ampliar o
meu leque de possibilidades teoricas e didatico-metodolégicas a fim de melhor atender as
demandas e as necessidades das/os aprendizes. Para tanto, decidi pesquisar a minha prépria
pratica com a educacdo envolvendo as literaturas de LI, no intuito de refletir criticamente sobre
0 meu trabalho, em consonancia com a alegacdo de Moita Lopes (1996, p. 185) de que é
necessario que “os professores-pesquisadores [...] estejam sempre atuando na producédo de
conhecimento sobre a sua pratica”. E pertinente, nesse momento, retomar a pergunta proposta
por Patel (2015) ‘por que eu’? A essa pergunta, respondo que refletir de maneira critica sobre
minha propria pratica me permite vislumbrar horizontes epistemologicos e tedricos que me
possibilitam repensar as estratégias didaticas e metodoldgicas, as quais lanco mao para o
trabalho com as Literaturas de L1I.

Importa ainda salientar que, antes de ser professora e pesquisadora, sou mulher, mée de

uma adolescente de 12 anos. Eu me identifico como heterossexual, cisgénero, sou de origem
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ribeirinha, lida como branca no Brasil, mas como latina pelas lentes euro-americanas, e fago
parte da classe trabalhadora. Também fui rotulada, por vezes, como “mae solteira”. Morei em
Torixoréu (na lingua borord quer dizer “pedra preta”), cidade do interior de Mato Grosso e
divisa com Baliza-GO. Vivi, nesta cidade, com minha mae e minha avo em uma situacdo de
pobreza extrema entre 0s meus cinco até os 16 anos de idade. Minha av6 assumia a posicao de
provedora do sustento de nossa familia, j4 que minha mae sofria de depressdo. Eramos
chamadas de ‘ribeirinhas’ porque moravamos nas proximidades do Rio Araguaia. Primeiro,
moramos em uma casa de quatro comodos, constituida de paredes de tijolos, de telhado de
palhas, de ch&o batido, de fogdo a lenha e de um jirau para lavar as vasilhas. Posteriormente,
nos mudamos para uma meia-agua de apenas dois cdmodos, mas coberta com telhas de barro e
piso de concreto, também proxima as margens do Rio Araguaia. Viviamos dos alimentos
colhidos na horta que a minha avo cultivava, dos ovos das galinhas que ela criava e dos peixes
que pescavamos no rio. Minha avo, Claudelina, era mulher-poténcia, costurava, lavava roupas,
fazia marmitas para vender e, também, se arriscava nos garimpos, lavando cascalho na tentativa
de capturar algum xibiu (diamante pequeno). Aos 12 anos, comecei a trabalhar como diarista
para contribuir com o meu sustento e comprar materiais escolares. Aos 15 anos, passei a
trabalhar para um casal paulista que gerenciava uma fazenda nos arredores da cidade. A
proposta inicial era fazer a faxina da casa na cidade, quando me dei conta, estava carregando
toras pesadas de madeira para construir embarcador de gado na fazenda. Além da exploragéo
da forca de trabalho, visto que o pagamento era irrisério, me vi passando por um dos episédios
mais dolorosas de minha vida, o assédio sexual. Ao reportar e procurar ajuda de minha patroa,
fui coagida a me silenciar e suportar essa dor calada. Em diversos momentos, minha avo, mée
e eu vivenciamos situacdes de opressdo social por estarmos atravessadas por eixos de
subordinacdo derivados de género e de classe social. Afinal, consoante a alegacdo de hooks
(2017, p. 103-104), “[n]ao ha ninguém entre nds que nao sentiu a dor do sexismo e da opressao
sexista, a angustia que a dominagdo masculina pode criar na vida cotidiana, a infelicidade e o
sofrimento profundos e inesgotaveis”.

Carrego comigo todas essas dores, as minhas e as das mulheres que me antecederam ou
que coexistem comigo, em todos 0s espacgos que ocupo. Abro as minhas feridas para acessar
essas dores enquanto escrevo esta tese. Sdo elas que me levaram a ter atencdo ao cruzamento
de opressOes sociais que se intersectam na subalternizagdo de corpos, inclusive, dentro da
educacdo linguistica e literaria. Conforme argumenta Menezes de Souza (2020), enquanto
professoras/es e educadoras/es, precisamos refletir sobre como estamos contribuindo para a

producéo e perpetuacao de injusticas e desigualdades sociais em nossas praticas pedagodgicas.
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Ainda nessa linha, Kincheloe, McLaren e Steinberg (2018, p. 426) defendem que
“professoras/es-pesquisadoras/es criticas/os exploram e tentam interpretar os processos de
aprendizagem que ocorrem em suas salas de aula. ‘Quais sdo seus efeitos psicologicos,
ideoldgicos e econdmicos?’ elas/eles perguntam’®,

Cabe ainda destacar que tenho realizado propostas de tarefas e projetos colaborativos
em minhas prdprias préaticas de pesquisa e de educacdo linguistica em inglés. Por essa raz&o,
defendo que a colaboragédo pode fomentar o agenciamento critico e reflexivo de estudantes na
construcdo de sentidos acerca de diferentes géneros textuais em inglés (KLEN-ALVES;
TIRABOSCHI, 2018; TIRABOSCHI et al., 2019; TIRABOSCHI; FIGUEIREDO; ARAUJO,
2020). Em vista disso, optei por contemplar, nesta pesquisa, uma perspectiva colaborativa,
critica e intercultural de educacao linguistica e literaria em LI que pudesse fincar suas bases em
um projeto decolonial, com atencdo voltada para as dindmicas de opressdes intersectadas, para
que possamos questionar e provocar fissuras nas bases das desigualdades sociais e pensar
formas de construir um mundo com possibilidades de existéncias plurais (CANDAU, 2012,
HILL COLLINS; BILGE, 2021; OLIVEIRA; CANDAU, 2010; PEREIRA, 2019, 2020;

WALSH, 2012). Vejamos, na proxima secdo, o contexto em que este estudo foi realizado.

2.2 Elementos que caracterizam o contexto de pesquisa

Nesta secdo, apresentamos o contexto de pesquisa, com foco em: a) o local e a duracédo
da pesquisa; b) as/os participantes de pesquisa; ¢) os instrumentos utilizados para a producéo
do material empirico; e d) procedimentos para a transcricao de dados provenientes da gravacao
das aulas e da entrevista. Passemos a primeira subsecdo, que trata da localiza¢do do estudo.

2.2.1 Local e duracdo da pesquisa
Este estudo foi realizado em uma sala de aula de lingua inglesa do Curso de Letras do

Centro Universitario Alfredo Nasser, institui¢io privada de Aparecida de Goiania. E importante

explanar que, no dia 16 de marco de 2020, a instituicdo adotou o regime de ensino remoto.%’

% Nossa traducdo de: Critical teacher-researchers explore and attempt to interpret the learning processes that take
place in their classrooms. “What are its psychological, ideological, and economic effects?” they ask
(KINCHELOE; MCLAREN; STEINBERG, 2018, p. 426).

%70 ensino remoto surgiu como uma possibilidade de garantir a continuidade de atividades escolares e académicas
em institui¢des publicas e privadas, por meio de plataformas digitais de comunicagdo sincrona e assincrona, para
solucionar os obstaculos impostos pelo isolamento social devido a pandemia da Covid-19 (ver LI, 2020;
MOREIRA; SCHLEMMER, 2020).
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Portanto, as atividades académicas passaram a ser realizadas através de plataformas e
aplicativos digitais, a saber, o sistema académico da instituicdo, o aplicativo de mensagens
instantaneas Whatsapp e a plataforma de videoconferéncias Zoom. Desse modo, as aulas foram
realizadas no formato de videoconferéncias por meio do aplicativo Zoom. O sistema académico
foi utilizado para o envio e o recebimento de tarefas e de avaliagbes. Por sua vez, o Whatsapp
foi usado para criar grupos das turmas e facilitar a comunicacdo entre professoras/es e
aprendizes, bem como para compartilhar links das aulas ou materiais didaticos.

Importa também assinalar que, até 2018, o curso de Letras era composto por uma matriz
de trés anos, divididos em seis periodos. No tocante a lingua inglesa, essa matriz ofertava as
disciplinas: Lingua Inglesa I no 3° periodo; Lingua Inglesa Il no 4° periodo; e Lingua Inglesa
I11 no 5° periodo. Em relacédo as disciplinas com foco em literaturas em lingua inglesa, eram
ofertadas as seguintes disciplinas: Literaturas de Lingua Inglesa no 5° periodo e Lingua Inglesa
e Literatura no 6° periodo. Considero necessario destacar que a disciplina Lingua Inglesa e
Literatura buscava contemplar o trabalho com lingua e literatura na mesma disciplina.

Em 2019, o curso de Letras passou a implementar a matriz curricular de quatro anos, de
modo que as disciplinas seriam distribuidas em oito semestres ou periodos. Essa matriz passou,
entdo, a ofertar as disciplinas: Lingua Inglesa I, 11, I11, 1V, V, VI, VIl e VIII, de modo a oferecer
uma disciplina de Lingua Inglesa em cada semestre. As disciplinas voltadas para as literaturas
de Lingua Inglesa passaram a ser ofertadas de acordo com a seguinte disposi¢do: a) Introducéo
as Literaturas de Lingua Inglesa no 7° periodo; b) Literaturas e Culturas de Lingua Inglesa no
8° periodo.

Assim, no segundo semestre de 2020, momento em que esta pesquisa foi submetida ao
comité de ética e aprovada (ver Anexo A), havia trés turmas cursando Letras na instituicdo em
estudo, a saber: 2° periodo composto por sete alunas e um aluno (matriz de quatro anos); 4°
periodo composto por 17 alunas e seis alunos (matriz de quatro anos); e 6° periodo composto
por oito alunas e seis alunos (matriz de trés anos). Portanto, a Gltima turma que seguia a matriz
de trés anos (6° periodo) concluiu o curso no segundo semestre de 2020. Nesse mesmo semestre,
mais precisamente, nos meses de novembro e dezembro, iniciamos um estudo piloto com as
trés turmas nas seguintes disciplinas: Lingua Inglesa Il (2° periodo); Lingua Inglesa IV (4°
periodo); e Lingua Inglesa e Literatura (6° periodo).

Cumpre lembrar que o estudo teve inicio em novembro de 2020 porgue o projeto teve
que passar pela apreciacio do Comité de Etica da UFG e da institui¢ao co-participante, de forma
que o parecer da instituicdo co-participante foi somente liberado no final de outubro (ver Anexo

B). Por isso, o estudo piloto teve a duracdo de apenas dois meses (novembro e dezembro). Nesse
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estudo, utilizei questionarios, gravacao de aulas, diario reflexivo e entrevistas. Embora o estudo
piloto com essas turmas tenha se mostrado razoavelmente produtivo e meu foco inicial
centrava-se nas turmas de Literaturas em LI, optamos por manter apenas a turma de Lingua
Inglesa do 2° periodo pelas seguintes razdes: a) a turma do 6° periodo concluiu o curso no
segundo semestre de 2020. Por isso, ndo teriamos a possibilidade de continuar com uma
pesquisa de carater etnogréfico, visto que tal pesquisa exige, pelo menos, um semestre inteiro
de observacao participante (WATSON-GEGEO, 1988; REES; MELLO, 2011); b) na turma do
4° periodo, que era composta por um total de 23 discentes, apenas dois retornaram com
questionarios respondidos e se dispuseram a marcar horario para a entrevista, ou seja, a maioria
ndo demonstrou interesse em participar. Além disso, essa turma sé cursaria as disciplinas
voltadas para Literaturas em Lingua Inglesa em 2022, momento em que esta pesquisa estaria
finalizada; e ¢) na turma do 2° periodo, que era composta por um total de oito discentes, sete
alunos retornaram com o questionario, realizaram a entrevista e demonstraram interesse em
continuar participando da pesquisa no primeiro semestre de 2021.

Dessa maneira, a pesquisa teve inicio em novembro de 2020 e finalizou em junho de
2021, de maneira a ter uma duracdo de aproximadamente oito meses. No dia 9 de novembro,
fiz a leitura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)® (ver Apéndice A), com
a turma em estudo, com a intencdo de esclarecer seus direitos e as responsabilidades que
assumiriam. Em seguida, encaminhei o referido documento para os e-mails das/os aprendizes.
Negociamos uma data para que elas/eles retornassem com os termos assinados. Ao considerar
o fato de que as aulas ocorreram de maneira remota e estavamos em isolamento social em
decorréncia da pandemia da Covid-19, as/os alunas/os inseriram assinaturas digitais e me
enviaram de volta por e-mail. Elas/eles retornaram com o documento devidamente assinado no
prazo de uma semana.

Apds o recebimento dos TCLEs, procedemos a producéo do material empirico referente
a aplicacdo do questionario inicial e a gravacao de aulas, envolvendo praxiologias decoloniais
por meio de textos literarios em LI. No intuito de promover a problematizacdo de questdes
interculturais e da interseccdo de raca, género, classe e territorio, propusemos tarefas
colaborativas de leituras de textos literarios em LI de autoras provenientes de diferentes
contextos socioculturais. De acordo com Freitas (2020, p. 1-2, grifos no original), a “hierarquia
de saberes, reflete uma estrutura de manutencdo da ‘colonialidade do poder’ por meio da

‘colonialidade do saber’ e atinge especialmente a producdo de conhecimento de mulheres”.

% Como todas/os discentes sdo maiores de 18 anos, dispensamos o Termo de Assentimento Livre e Esclarecido.
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Cabe salientar que, no &mbito da producdo literaria, essa mesma ldgica atinge as mulheres,
principalmente as que sdo atravessadas por outros marcadores de desigualdades sociais, como
raca, sexualidade e territorio (ARIANSIOLA, 2019; HILL COLLINS, 2019; hooks, 2017,
MORAGA; ANZALDUA, 1981; REZENDE, 2018). Em vista disso, optamos por contemplar
as narrativas de mulheres que experienciaram, de diferentes maneiras e em contextos distintos,
opressdes sociais impostas pela matriz colonial de poder, quais sejam: Gldria Anzaldua
(escritora chicana norte-americana); Rita Bouvier (escritora indigena canadense); Kamala Das
(escritora indiana); e Flora Nwapa (escritora igho nigeriana).

E importante mencionar também que a escolha dos géneros literarios se deu através do
questionario que foi aplicado no dia 5 de novembro de 2020. Nesse questionario, as/os
aprendizes deveriam marcar 0s géneros literarios que mais gostavam de ler. Os géneros
literarios mais votados foram: conto e poema. Além disso, em seu estudo com foco em ensino
de literaturas de lingua inglesa no contexto de universidades particulares, Aradjo (2006) relata
sua propria experiéncia enquanto aluna de Letras, na qual observava que os aprendizes tinham
pouco contato com a leitura dos textos literarios devido a falta de proficiéncia na lingua e, por
isso, apenas anotavam as informacdes sobre as obras e as/os autoras/es que o professor
compartilhava durante as aulas. Ao considerar que a algumas/alguns alunas/os possuem um
repertério linguistico basico em LI, enquanto outras/os apresentavam um repertério maior
devido a experiéncias prévias com a lingua, foi necessario buscar estratégias para promover a
interacdo direta das/os aprendizes com o texto literario por meio da leitura. Para isso, além das
propostas de tarefas colaborativas, nas quais as/os aprendizes poderiam contar com a ajuda
umas/uns das/os outras/os para construir sentidos acerca dos textos (SABOTA, 2006),
escolhemos 0s géneros conto e poema por serem textos mais curtos e que poderiam ser lidos
durante as aulas.

Pelas raz@es ja expostas, escolhemos os seguintes textos literarios:

1) To be in boderlands means... (poema de Gléria Anzaldua);
2) All about roses and Mary (poema de Rita Bouvier);

3) An introduction (poema de Kamala Das);

4) Wives at war (conto de Flora Nwapa).

Cumpre lembrar que cada disciplina ofertada pelo curso contempla trés aulas de 50
minutos que sdo ministradas em um mesmo dia no periodo noturno. Os textos mais curtos foram
trabalhados em apenas trés aulas, enquanto os textos mais longos exigiram mais tempo para

explorar os aspectos em foco. No quadro 1, apresentamos informages relativas a organizagdo
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dos textos, das autoras e da quantidade de aulas relativas as propostas de praxiologias
decolonais.

Quadro 1: Disposicao geral das propostas praxiologicas

NUmero Data Obras e autores Topicos em foco
de aulas
3 23/11/2020 | To be in boderlands — Gloria | Auto-histdria/ cultura chicana/
Anzaldua consciéncia mestiza/ opressoes
intersectadas  (raca/  género/
territorio)
6 30/03/2021 | All about roses and Mary — Rita | Sagrado feminino na cultura
06/04/2021 | Bouvier branca e indigena/colonialidade
do género/ poesia como terapia
3 01/06/2021 | An introduction — Kamala Das Lingua como instrumento de
poder/ violéncia contra a mulher
6 15/06/2021 | Wives at war — Flora Nwapa Cultura Igbo/ Protagonismo das
22/06/2021 mulheres Ighbo na Guerra de
Biafra

Fonte: elaborado pela professora/pesquisadora

A quantidade total de aulas dedicadas as propostas de construcdo de praxiologias
decoloniais foi de 18 aulas de 50 minutos. As reflexdes derivadas das observagdes dessas aulas
foram registradas em meu diario reflexivo. A forma como as aulas foram realizadas sera

descrita no Capitulo 3.

2.2.2 Participantes da pesquisa

Conforme discutido anteriormente, a etnografia critica pressupde o envolvimento intimo
de pesquisadoras/es e das/os pesquisadas/os na producdo de conhecimentos (MAINARDES;
MARCONDES, 2011). Adicionalmente, a reflexividade pressupde um cuidado ético da/o
pesquisadora/pesquisador para ndo cair nas armadilhas da posicao de colonizador, cujo objetivo
é extrair dados e informagGes das/os participantes, de modo a se apropriar de seus saberes
(FUNEZ-FLORES, 2020; SILVESTRE, 2016; SMITH, 2008). Nessa linha, conforme afirma
Funez-Flores (2020, p. 155), “ao invés de analisar e interpretar os outros”, ¢ importante tentar
“amplificar as vozes e os conhecimentos dos participantes, em oposi¢cao ao dar voz aos
chamados sem-voz”®. Silvestre (2016) ainda acrescenta que, enquanto pesquisadoras/es,

precisamos criar espagos para o0 exercicio da escuta sensivel dos saberes produzidos pelas/os

% Nossa tradugdo de: to amplify participants’ voices and knowledges—as opposed to giving a voice to the so-
called voiceless (FUNEZ-FLORES, 2020, p. 155).
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participantes de nossas pesquisas e, mais ainda, engendrar didlogos colaborativos e criticos com
elas/es. No esforgo de envolver as/os aprendizes ativamente nas elaboracdes tedricas desta
pesquisa, eu as/os convidei a ler e a refletir sobre as analises realizadas por mim, de modo a
colaborar com suas proprias percepcdes em relacdo ao material empirico. Além disso, seguindo
as sugestbes de Funez-Flores (2020), as/os participantes de pesquisa foram convidadas/os a
participar das publicagGes futuras de artigos resultantes deste estudo.

Participaram deste estudo cinco alunas e um aluno de uma turma de Inglés do Curso de
Letras do Centro Universitario Alfredo Nasser. Vale ressaltar que, no segundo semestre de
2020, essa turma estava no 2° periodo e cursando a disciplina Lingua Inglesa 1. No primeiro
semestre de 2021, a turma estava no 3° periodo e cursando a disciplina Lingua Inglesa I11. Cabe
salientar que esse grupo de discentes apresentavam niveis de inglés do béasico ao pré-
intermediario no momento da pesquisa.

Como este estudo envolve a experiéncia de leituras colaborativas e interculturais de
textos literarios em inglés a partir de praxiologias decoloniais, as/os participantes foram
convidadas/os a formar pares para que pudessem trabalhar de maneira colaborativa na
realizacdo das tarefas propostas durante as aulas investigadas. Conversei com cada participante
individualmente e sugeri que escolhesse a/o colega com quem se sentisse mais confortavel em
trabalhar de maneira colaborativa. Por isso, a escolha das/os integrantes de cada par ficou a
critério das/os participantes. Foram formados trés pares. Ao responderem ao questionario
inicial, as/os aprendizes escolheram pseuddnimos para preservar suas identidades.

Blommaert e Jie (2011) alertam-nos para o fato de que, em uma pesquisa etnogréfica,

[0] que quer que as pessoas fagam, elas 0 fazem em um ambiente social real
no qual todos os tipos de forgas operam: cultura, linguagem, estrutura social,
historia, relagdes politicas e assim por diante. Ser homem ou mulher, de 22 ou
47 anos, rico ou pobre — tudo isso faz diferenca em qualquer sociedade, pois
em todos os lugares veremos que tais caracteristicas aparentemente evidentes
carregam ricos significados culturais e caracteristicas sociais particulares®
(BLOMMAERT; JIE, 2011, p. 17).

Com base nisso e ao considerar que este estudo lida com questdes de interseccionalidade
e interculturalidade, apresento uma sintese do perfil identitario das/os participantes da pesquisa,

bem como a configuragdo dos pares.

100 Nossa tradugado de: Whatever people do, they do in a real social environment on which all sorts of forces operate:
culture, language, social structure, history, political relations, and so forth. Being a man or a woman, 22 years old
or 47 years old, rich or poor — all of that makes a difference in any society, for everywhere we will see that such
seemingly self-evident characteristics carry rich cultural meanings and have particular social features
(BLOMMAERT; JIE, 17).
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Quadro 2: Perfil identitario das/os participantes da pesquisa

Par | Pseudénimo | ldade | Cor/ Sexo Estado Nivel de Curso de
Raga Civil | conhecimento | Graduacéo
de inglés
Bruna 35 branca | feminino | casada Basico Graduanda em
1 Letras
Portugués e
Inglés
Mylla 43 branca | feminino | casada Basico Graduanda em
Letras —
Portugués e
Inglés
Cecilia 18 parda | feminino | solteira Basico Graduanda em
2 Letras —
Portugués e
Inglés
Milly 19 branca | feminino | casada Bésico Graduanda em
Letras —
Portugués e
Inglés
Helld 18 parda | feminino | solteira Bésico Graduanda em
3 Letras —
Portugués e
Inglés
Gon 18 pardo | masculino | solteiro | Intermediario | Graduando em
Letras —
Portugués e
Inglés

Fonte: elaborado pela autora com base no questionario inicial.

A partir do Quadro 2, nota-se que as/os participantes da pesquisa sdo constituidas/os por
identidades sociais que compartilham semelhancgas em alguns aspectos, mas se distinguem em
outros, 0 que nos impele a conhecer um pouco mais de suas singularidades. Em razéo disso,
apresento uma breve narrativa sobre elas/eles, de modo a contemplar: a) suas identidades
sociais; b) suas bagagens socioculturais; ¢) suas experiéncias com a aprendizagem de lingua
inglesa; d) a motivagdo para estudar tal idioma. Importa ressaltar que as narrativas foram
elaboradas a partir das respostas das/os aprendizes as questdes do questionario inicial (ver

Apéndice B). Visto isso, passemos as narrativas das/os participantes da pesquisa.

Bruna
Bruna tem 35 anos, nasceu em Niquelandia, mas reside em Goiania. Ela se identifica
como mulher, heterossexual e branca. E catélica, casada e tem dois filhos. Ela se descreve como

uma pessoa comunicativa, extrovertida e com uma tendéncia a lideranca. Bruna relata que sua
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experiéncia mais proxima com a lingua inglesa comegou no inicio de seu curso superior, Letras.
Desde entdo, ela tem tido acesso a varios contextos de aprendizagem através da sua professora
de inglés da faculdade que tem usado métodos, leituras tedricas, e praticas como interacdo com
0s outros alunos por meio de tarefas e trabalhos propostos, tanto escritos como videos em inglés.
Ela acrescenta que também tem tentado aprender por meio de sites que trabalham o aumento
do vocabulério e inglés instrumental. Ela afirma que sua motivacao para estudar inglés se deve
a necessidade para acompanhar as disciplinas que envolvem lingua inglesa em sua graduacao e

por ser a lingua predominante em todo o mundo.

Cecilia

Cecilia tem 18 anos, nasceu em Goiania e reside em Aparecida de Goiania. Ela se
identifica como mulher, heterossexual e amarela. E catolica, solteira e ndo tem filhos. Ela se
descreve como uma pessoa calma que pensa muito antes de fazer ou falar, pois ela percebe falar
como algo que a atrapalha. Ela ainda se vé como uma pessoa otimista e medrosa. Ela relata que
tem vontade de aprender a falar inglés, mas acredita que s6 aprendemos outra lingua falando, o
que ela percebe como uma dificuldade para ela. Ela diz que fez um curso de inglés durante 1
(um) ano, mas nao se percebe como fluente e diz que tem dificuldade com a pronuncia. Ela
afirma que sua motivacao para estudar inglés é de um dia poder conhecer o exterior sem a
preocupacdo com a lingua. Ela acrescenta que inglés abre oportunidades até mesmo de
emprego. Diz que é apaixonada por literatura e nunca tinha pensado em conhecer a literatura

através da lingua inglesa e esta adorando a oportunidade.

Helld

Helld tem 18 anos, nasceu em Goiénia e reside na mesma cidade. Se identifica como
mulher, heterossexual e parda. Ndo possui religido, é solteira e ndo tem filhos. Essa é a sua
primeira graduacdo. Ela se considera como uma pessoa paciente, calma, atenciosa e simpatica.
Held diz que o maior contato de aprendizagem com a lingua inglesa que teve foi na escola, no
Ensino Fundamental, no Ensino Médio e agora no curso de Letras Portugués e Inglés. Ela ndo
se considera fluente, mas diz que ja teve contato direto com alguns individuos dos EUA. Ela
acrescenta que procura escutar musicas, ver séries e filmes em inglés e acredita que essa
convivéncia auxilia a sua aquisi¢éo e a aprendizagem da lingua-alvo, uma vez que ela aprende
novas palavras e expressoes e pratica a compreensao oral. Ela ainda afirma que o que a motiva

a estudar inglés é o seu desejo de se tornar poliglota.
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Gon

Gon tem 18 anos, nasceu em Goiania e reside na mesma cidade. Ele se identifica como
homem, heterossexual e pardo. N&o possui religido, é solteiro e ndo tem filhos. Gon descreve
sua propria personalidade como pessimista em todos 0s aspectos, mas esperan¢oso a0 mesmo
tempo. Essa e sua primeira graduagéo. Ele diz que tem contato com a lingua inglesa desde que
era crianca. Acrescenta que sempre esteve lado a lado com a cultura Pop, ao assistir a filmes e
séries e jogar videogames em inglés. Ele afirma que isso foi o que basicamente contribuiu para
todo o conhecimento que ele tem da lingua. Ele ainda diz que o aprendizado que recebeu em
sala de aula também foi importante para o desenvolvimento de seu repertdrio linguistico, ja
que, na visdo dele, o inglés na escola em que estudava era acima da média comparada a certas
escolas. Gon afirma que a sua motivacgdo para estudar inglés tem a ver com sua vontade de falar

varias linguas e conhecer diferentes culturas.

Milly

Milly tem 19 anos, nasceu em Aparecida de Goiania e reside na mesma cidade. Ela se
identifica como mulher, heterossexual e branca. E cristd, casada e ndo tem filhos. Ela se
autodefine como uma pessoa sentimental e forte. Essa € a sua primeira graduacao. Ela diz que
a experiéncia com a aprendizagem de lingua inglesa esta sendo agradavel e que, antes das aulas
ministradas no curso de Letras, ndo tinha tido muito contato com a lingua. Milly diz que ndo
sabe qual seria a sua motivacéo para estudar inglés, mas que pode ser para crescimento pessoal.

Ela considera o seu repertorio na lingua inglesa como escasso.

Mylla

Mylla tem 43 anos, nasceu em Goiania e reside em Aparecida de Goiania. Ela se
identifica como mulher, heterossexual e branca. E evangélica, casada e tem trés filhos. Ela se
descreve como uma pessoa que tem personalidade forte, um pouco estressada, mas muito
preocupada com o bem-estar dos que estdo a sua volta. Essa é a sua primeira graduacéo. Ela diz
que aprender a lingua inglesa estd sendo a realizacdo de um sonho. Diz confessar que nédo esta
sendo facil porque tem muitas dificuldades com a aprendizagem. Ela ainda acrescenta que um

de seus filhos ja teve a experiéncia de morar na Irlanda por um ano.
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2.2.3 Fontes para a producdo do material empirico

Rees e Mello (2011, p. 34) ressaltam que “o pesquisador ndo encontra os dados a sua
espera para serem coletados, mas trabalha de forma a gera-los a partir das fontes e instrumentos
que escolheu”. As autoras ainda afirmam que é importante considerar o fato de que a geracao
de dados é um processo participativo, analitico e interpretativo, que passa pelo crivo ontol6gico
e epistemologico da/o pesquisadora/pesquisado no que se refere a maneira de vivenciar e
conhecer determinadas realidades sociais. Por essa razdo, a reflexividade me possibilita,
enquanto pesquisadora, um constante autoexame da forma como construo e empreendo
reflexdes sobre o material empirico, bem como da minha posicédo em relacdo aos sujeitos que
fazem parte da pesquisa (DOUCET, 2008; 0ZKAZANC-PAN, 2002). E importante ainda frisar
que a pesquisa etnografica critica pressupde um estudo intensivo e detalhado que tenha a
duracéo de, pelo menos, um semestre completo e que considere as vozes das/os participantes.
Em vista disso, utilizamos diversos instrumentos e fontes para a produgdo do material empirico,
no intuito de alcancar uma variedade de elementos que contribuissem para construir um
material empirico consistente que possibilitasse reflexdes a partir de diferentes angulos. Assim,
utilizamos um questionario inicial, diarios reflexivos produzidos pelas/os participantes da
pesquisa, as interaces durante as aulas e as conversas individuais que foram gravadas e

transcritas.

2.2.3.1 Questionario inicial

Moreira e Caleffe (2008) apontam que o questionario pode consistir em um instrumento
de pesquisa que permite a obtencdo de dados mais especificos e direcionados ao objetivo que
se quer atingir. Assim, no dia 9 de novembro de 2020, apds ler o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido para a turma participante, enviei um questionario as/aos aprendizes por
meio de seus e-mails. Negociamos o prazo e acordamos que elas/eles teriam uma semana para
devolver o questionario com as respostas. Chamo de questionario inicial (ver Apéndice B)
porgue consiste no instrumento utilizado para gerar os primeiros dados sobre 0s seguintes itens:
a) perfil das/os participantes e suas identidades sociais; b) bagagem sociocultural; ¢) experiéncia
prévia com a aprendizagem de lingua inglesa e literaturas de LI; d) concepcgdo das/os
participantes sobre literaturas de lingua inglesa; e) frequéncia com que leem textos literarios

em lingua inglesa: f) géneros literarios em inglés que preferem ler; g) autoras/es que produzem
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literatura em lingua inglesa que conhecem ou ja leram; h) autoras/es negras/os que produzem
literatura em lingua portuguesa que ja leram; i) autoras/es negras/os que produzem literatura
em lingua inglesa que j& leram; j) autoras/es indigenas que produzem literatura em lingua
portuguesa que ja leram; e |) autoras/es indigenas que produzem literatura em lingua inglesa

que ja leram.

2.2.3.2 Diario reflexivo das/os aprendizes e da professora/pesquisadora

O diéario de campo tem sido um instrumento amplamente utilizado por etndgrafas/os em
suas pesquisas de campo. Neste tipo de diario, as/os etnografas/os costumam fazer anotacdes
de suas observacdes diarias das vivéncias dentro do contexto estudado. Contudo, nas palavras
de Weber (2009, p. 157), o diario “ndo é nada mais do que um conjunto disseminado de notas
heterogéneas”. Por conseguinte, busquei um instrumento que permitisse as/aos aprendizes fazer
as anotagOes durante as aulas, mas também refletir de maneira critica sobre essas anota¢des. O
diario reflexivo tem se mostrado como ferramenta significativamente eficaz para a reflexao
critica na formagdo de professores (LIBERALI, 1999; MIRANDA; FELICE, 2012;
SILVESTRE, 2016). Além disso, o diario reflexivo, conforme defende Miccoli (2007, p. 47),
pode funcionar como “um instrumento para promover uma reflexdo pessoal do aluno sobre seu
processo de aprendizagem”. Neste estudo, denomino como Diério Reflexivo o texto no qual
as/os aprendizes relataram suas experiéncias com as aulas que enfocaram a leitura colaborativa
de textos literarios em LI, bem como refletiram sobre o que aprenderam, como aprenderam, as
indagacdes que as aulas provocaram e o que elas/eles consideraram como aspectos positivos e
negativos no que se refere a vivéncia de leituras interseccionais e colaborativas de textos
literarios. Solicitei que escrevessem um diario ao final de cada aula. Acordamos, também, que
elas/eles teriam o prazo de uma semana para me enviar seus diarios. Os diarios reflexivos
produzidos pelas/os aprendizes me permitiram observar indicios de como elas/es: a) constroem,
de maneira colaborativa, sentidos acerca de questdes interculturais e do cruzamento de eixos de
subordinacgdo através das tarefas colaborativas de leitura que foram propostas; e b) avaliam a
experiéncia de leituras colaborativas e interculturais de textos literarios em inglés a partir de
praxiologias decoloniais.

Conforme mencionei no item 2.4, procurei também fazer observagoes e reflexfes em
meu diario reflexivo sobre os comportamentos das/os aprendizes e 0s meus proprios, bem como

as formas de interacdo entre as/os aprendizes e entre elas/eles e mim. O diario reflexivo me
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ajudou a refletir de maneira critica sobre as potencialidades e as limitagcGes das propostas de
praticas decoloniais a partir do meu ponto de vista enquanto professora/pesquisadora. Uma

amostra dos diarios se encontra no Anexo C.

2.2.3.3 Interacg0Oes nas aulas gravadas pelo Zoom

Como as aulas foram realizadas por meio da plataforma de videconferéncia Zoom,
utilizamos essa mesma plataforma para gravar as aulas on-line. Cabe salientar que essa
plataforma permite que a/o anfitrid/anfitrido (a pessoa que gera o link da reunido virtual) grave
a videoconferéncia em video, audio e chat e armazene em uma pasta no computador local.
Assim, fui a responsavel por gravar os momentos de aula expositiva e 0s momentos de
conversas e discussfes com toda a turma. Para que cada par pudesse interagir e realizar as
tarefas colaborativas de leitura, fiz a divisdo das/os aprendizes de acordo com o0s pares ja
estabelecidos através da opg¢do breakout rooms, que possibilitou criar salas simultaneas. Desse
modo, durante essas interacdes, cada par foi direcionado a uma sala simultanea separada, € eu,
como anfitrid, permaneci na sala principal. E importante mencionar que, como anfitri, eu n&o
poderia gravar as interagcdes que ocorriam nas salas simultaneas, visto que permaneci na sala
principal. Desse modo, para fazer a gravacdo das interacdes de cada par, perguntei as/aos
aprendizes se uma/um interagente de cada par que fosse acessar a aula por meio de notebook
poderia colocar para gravar suas interacdes e me enviar 0s arquivos apés cada aula. Elas/eles
aceitaram e se organizaram para revezar na gravacdo de suas proprias interacdes. As aulas
gravadas forneceram dados para procedermos a descri¢do das tarefas de leitura subjacentes as
propostas praxiolégicas decoloniais, bem como refletirmos sobre as interacdes entre as/os
integrantes de cada par, de modo a observar indicios de como as/os aprendizes constroem
sentidos, de maneira colaborativa, acerca das no¢des de interculturalidade e da intersec¢do de
raca, género, sexualidade, classe social e territorio durante as problematizacGes suscitadas por

essas tarefas.

2.2.3.4 Conversas finais com as/os participantes da pesquisa gravadas no Zoom

Embora alguns pesquisadores considerem o uso de entrevistas como um elemento que
pode caracterizar uma pesquisa etnografica, Blommaert e Jie (2011) argumentam que a
etnografia ndo se restringe ao uso de entrevistas, mas deve contemplar um conjunto amplo de

outros principios, conforme discutido anteriormente na se¢do 2.2. Os autores ainda ressaltam
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que “as entrevistas podem ser totalmente ndo etnogréficas: quando sdo descontextualizadas,
massacrantes e reduzidas a algo que nunca aconteceu em uma interagdo real”%
(BLOMMAERT,; JIE, 2011, p. 42). Dessa forma, a entrevista em uma pesquisa etnogréafica, em
especial de viés critico, deve ser vista como uma interacdo comunicativa socioculturalmente
imbricada.

Ao discutir a relagéo entre pesquisadoras/es e pesquisadas/os, Silvestre (2016) propde
que, nos pesquisadoras/es, “precisamos aprender a escuta-los/as, ou seja, ouvir atentamente e
buscar construir sentidos a partir de suas vozes, num processo dialdgico” (SILVESTRE, 2016,
p. 25). Ao concordar com a referida autora, busquei pensar uma forma de entrevista que me
permitiria exercitar a escuta sensivel, ao invés de disparar uma série de perguntas ininterruptas
e sem conexdo com o mundo dos aprendizes. Assim, optei pela entrevista como “conversa”
(BURGUESS, 1997; BLOMMAERT; JIE, 2011), no intuito de criar “espacos de fala”
(SILVESTRE, 2016) por meio de perguntas abertas e que fossem elaboradas no “ambito das
préprias respostas surgidas em ambiente de conversa” (VIEIRA; VIEIRA, 2018, p. 42). Além

disso, Blommaert e Jie (2011) nos advertem que, em uma entrevista,

[n]do é apenas 0 que as pessoas dizem a vocé, mas também como elas o
contam, que requer nossa atencdo. Alguém pode estar muito confiante em dar
respostas, mas sua resposta a uma pergunta em particular é hesitante,
pronunciada um pouco mais suave do que as outras, com uma linguagem
corporal que articula desconforto. O entrevistado aqui comunica algo sobre o
gue diz: ele sinaliza que se sente estranho, pouco a vontade, incerto,
envergonhado com o que diz e que talvez este seja um assunto que ele prefere
encerrar do que continuar.

Desse modo, procurei ter atencdo as reacdes das/os aprendizes frente as questdes que
levantei, bem como tentei construir uma relacdo de empatia, de modo a me esforcar para
amenizar os desconfortos que elas/eles pudessem sentir.

Vale esclarecer que as conversas finais foram realizadas através da plataforma de
videoconferéncia Zoom e gravadas em video, para que eu pudesse refletir também acerca dos
elementos paralinguisticos (expressdes faciais, gestos etc.). As datas e horarios foram
negociados, de maneira a atendar a disponibilidade de cada uma/um das/os aprendizes. Na
primeira etapa de conversas, realizei uma conversa final com cada uma/um delas/deles na
segunda semana de dezembro de 2020. A segunda etapa foi realizada na ultima semana do més
de junho de 2021.

101 Nossa traduc&o de: interviews can be thoroughly non-ethnographic: when they are decontextualised, massacred,
and reduced to something that never happened in a real interaction (BLOMMAERT,; JIE, 2011, p. 42).
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Embora as conversas ndo tenham sido orientadas por questdes fixas e fechadas, utilizei
um roteiro que consta no Apéndice C.

2.2.3.5 Procedimentos de transcricdo das interacGes nas aulas e das conversas gravadas

Para a transcrigdo das conversas e das interacfes durante as aulas gravadas em audio e
video, foram adaptados e simplificados os simbolos utilizados por Marcuschi (2006) para
atender aos propositos deste estudo. Observemos, a seguir, 0s simbolos utilizados nas
transcrigdes das entrevistas e das aulas.

Quadro 3: Convencgdes para a transcrigdo da gravacdo das aulas e das conversas

Simbolos Significados

? Subida rapida de entonacao, sinalizando uma interrogacéo

Pausa curta ou continuagdo de um tdpico

“Texto lido” Indica as partes dos textos literarios que estdo sendo lidas pelas/os
participantes durante a interagdo

‘Tradugdo’ Indica o inicio e o final da traducdo de um trecho do texto literario em
discussdo durante as conversas em pares € em grupo.

XXX Trecho incompreensivel

Alongamento de vogal

MAIUSCULAS Enfase dada & palavra, silaba e/ou acento forte

hhh Expiracgéo, risos, ou outros fenbmenos

Palavras ou Indica emocéo ou choro ao enunciar

expressoes

sublinhadas

((texto)) Comentarios da pesquisadora

/fonemas/ As barras obliquas indicam a transcrigdo fonologica de termos em inglés.

Fonte: elaborado pela pesquisadora com base em Marcuschi (2006).

2.2.4 Procedimentos para reflexao sobre o material empirico

Em um primeiro momento, a tarefa consistiu na organizagdo do material empirico, de
modo a identificar padrbes e categorias que orientassem as nossas reflexdes. Num segundo
momento, estabelecemos relagdes e inferéncias a partir de nossas perspectivas onto-

epistemoldgicas e teoricas.
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Procuramos detectar pontos em comum entre as respostas fornecidas pelas/os
participantes nas respostas abertas do questionario. Em seguida, selecionamos alguns exemplos
que possam representar, de um modo geral, as experiéncias das/os participantes no que se refere
a leitura de textos literarios em LI, com o intuito de ilustrar as nossas reflex6es em relacéo ao
curriculo voltado para a educacgdo linguistica e literaria em LI.

Em seguida, procedemos a uma descricao das tarefas de leitura subjacentes as propostas
praxioldgicas decoloniais. Tal descri¢cdo tem como base o0 plano de curso, de aula e a transcricao
da gravacdo das aulas. Utilizamos exemplos, quando necessarios, para ilustrar os aspectos
descritos nesse item. Seguidamente, refletimos sobre as interagdes entre os integrantes de cada
par por meio das transcri¢ces das aulas gravadas, com vistas a detectar os indicios de como
as/os participantes constroem, colaborativamente, sentidos acerca das nocdes de
interculturalidade e da interseccdo de raca, género e classe durante as discussdes e
problematizagdes suscitadas pelas tarefas envolvendo a leitura de textos literarios em lingua
inglesa, produzidas pelas autoras elencadas, a saber: Gloria Anzaldla; Rita Bouvier; Kamala
Das e Flora Nwapa. As nossas analises sdo apresentadas de forma a focalizar os aspectos que
emergiram a partir desses processos. Com base nas analises, elaboramos quadros para uma
visualizagdo mais abrangente e esclarecedora. Na sequéncia, tecemos discussdes acerca do
diario reflexivo escritos pelas/os participantes, no intuito de complementar o material empirico
a partir da transcricdo das aulas gravadas no que concerne a observacdo das pistas de como
as/os participantes produzem sentidos acerca das noces de interculturalidade e do
entroncamento de raca, género, classe e territorio durante as problematizacdes e discussdes que
foram realizadas. Utilizamos excertos para ilustrar a discussdo quando necessarios.

Apresentamos uma discussdo em torno das percepcfes das/os aprendizes no tocante a
experiéncia de leituras interculturais de textos literarios em inglés a partir de praxiologias
decoloniais, com base no material proveniente das transcricdes das conversas e dos diarios
reflexivos produzidos pelas/os participantes. Diversas/os pesquisadoras/es tém ressaltado a
importancia de ouvir as vozes das/os aprendizes para melhor compreender suas experiéncias, e
essas vozes sdo, na verdade, as suas percepcoes (LEVIN; WADMANY, 2006). Dessa maneira,
buscamos observar os aspectos positivos e negativos da experiéncia e organizamos as analises
a partir das categorias que emergiram das inferéncias estabelecidas por meio das falas das/os
participantes. Utilizamos excertos para ilustrar a discussdo quando necessarios. Finalmente,
refletimos de maneira critica sobre as potencialidades e as limita¢cGes das propostas de préaticas

decoloniais a partir do ponto de vista da professora/pesquisadora. Utilizamos os trechos
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referentes ao diario reflexivo para elucidar as reflexdes. No quadro a seguir, sdo sintetizados

alguns aspectos subjacentes a utilizacdo dos instrumentos elencados para esta pesquisa.

Quadro 4: Descricdo dos objetivos subjacentes as fontes de pesquisa

Instrumentos

Objetivos

Questionario inicial

Obter informagdes sobre o0s seguintes itens: com que frequéncia as/os
aprendizes leem textos literarios em lingua inglesa e lingua
portuguesa: quais géneros literarios em inglés elas/eles preferem ler;
quais autoras/es brancas/os, indigenas e negras/os que produzem
literatura em lingua inglesa e em lingua portuguesa elas/eles
conhecem ou ja leram; como elas/eles entendem a interculturalidade;
as concepcoes de género, raca, etnia, classe social e territorio; etc.

Diario reflexivo
escrito pela
professora
pesquisadora

Refletir de maneira critica sobre as potencialidades e as limitacGes das
praxiologias que emergiram, neste estudo, a partir do ponto de vista
da professora/pesquisadora.

Diario reflexivo
escrito pelas/os
estudantes
participantes

Observar indicios de como: as/os participantes constroem, de maneira
colaborativa, sentidos acerca de questdes interculturais e do
cruzamento de eixos de subordinag&o através das atividades de leitura
propostas; como elas/eles avaliam a experiéncia de leituras
colaborativas e interculturais de textos literarios em inglés a partir de
praxiologias decoloniais.

InteragGes nas aulas

Descrever as atividades de leitura subjacentes as propostas
praxiolégicas decoloniais e observar indicios de como as/os
aprendizes  constroem  sentidos acerca das nocles de
interculturalidade e da interseccéo de raca, género, sexualidade, classe
social e territorio durante as problematizagdes suscitadas por essas
atividades.

Conversa final

Observar como elas/eles avaliam a experiéncia de leituras
colaborativas e interculturais de textos literarios em inglés a partir de
praxiologias decoloniais.

Fonte: Elaborado pela autora desta tese.

Neste capitulo, expusemos os caminhos metodolégicos pelos quais percorremos para a

realizacdo deste estudo. No capitulo que segue, apresentamos nossas reflexdes sobre as leituras

prévias das/os participantes em relacdo a textos literarios em lingua portuguesa e inglesa, nossa

proposta de educacdo literaria intercultural critica e uma narrativa sucinta das aulas que

envolveram as praxiologias com textos literarios em inglés.



CAPITULO 3

EDUCACAO LITERARIA INTERCULTURAL CRITICA:
PRAXIOLOGIAS EM COCONSTRUCAO

Vou mostrando como sou

E vou sendo como posso
Jogando meu corpo no mundo
Andando por todos os cantos

E pela lei natural dos encontros
Eu deixo e recebo um tanto

E passo aos olhos nus

Ou vestidos de lunetas
Passado, presente

Participo sendo o mistério do planeta
(Antbnio Pires e Luis Galvao)

Neste capitulo, expomos algumas consideracdes que foram feitas previamente as
praticas de leitura em inglés, bem como durante a realizacdo das aulas em que essas praticas
foram contempladas. Assim, apresentamos: 1) algumas ponderacdes sobre as leituras prévias
das/os estudantes envolvendo literaturas em lingua portuguesa e em lingua inglesa 2) as
discussbes no que tange a forma como buscamos construir a proposta de praxiologias que nos
permitiram problematizar as questdes de interculturalidade e da interseccdo de raca, género,
sexualidade, classe social e territorio durante as aulas que contemplaram textos literarios em
LI; ¢) a descricdo das aulas em que essas praxiologias foram realizadas. Passemos a primeira
secdo, na qual discutimos as colonialidades presentes nas leituras que as/os participantes

haviam feito antes das aulas propostas para esta pesquisa.

3.1 Colonialidades nas leituras prévias das/os estudantes leitoras/es

Como vimos na subsecdo 1.2.1 do Capitulo 1, a literatura em lingua inglesa serviu a
propositos ideoldgicos bem definidos em diferentes contextos educacionais das col6nias, ou
seja, controlar as subjetividades dos povos colonizados (ASHCROFT; GRIFFITHS; TIFFIN,
2003; VISWANATHAN, 2003; WA THIONG’O, 1986). Carbonieri (2016) acrescenta que,
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atualmente, as literaturas advindas da Inglaterra ou dos Estados Unidos predominam,
majoritariamente, nos curriculos de Literaturas de Lingua Inglesa nos cursos de Letras das
universidades brasileiras. Nessa direcéo, Pereira (2019) e Gomes (2019) notam a auséncia de
textos literarios produzidos por autoras/es que sdo tidas/os como marginalizadas/os nos
curriculos da Educagdo Basica. Com base nisso, procuramos investigar, a partir do questionario
inicial, as leituras prévias das/os participantes para observar suas experiéncias com leituras de
textos literarios em inglés e em portugués antes das aulas propostas nesta pesquisa. As respostas

das/os aprendizes ao questionario sdo sintetizadas no quadro seguinte:

Quadro 5: Leituras literarias prévias das/os participantes

Aluna/o Autoras/es Autoras/es | Autoras/es | Autoras/es | Autoras/es | Autoras/es
brancas/os de LI | negras/os negras/os | indigenas | indigenas | LGBTQI+
de LI de LP de LI de LP delLPelLl
Emily Dickinson
(EUA)
Greg Mckeown
Bruna (UK) Nenhuma/ | Nenhuma/ | Nenhuma/ | Nenhuma/ | Nenhuma/
Nathaniel Nenhum Nenhum Nenhum Nenhum Nenhum
Hawthorne
(EUA)
Lucinda Riley
(UK)
Cecilia | Jenny Han (EUA) | Nenhuma/ | Machado de | Nenhuma/ | Nenhuma/ | Nenhuma/
Nenhum Assis (BR) Nenhum Nenhum Nenhum
Edgar Allan Poe
(EUA) Lima
George Lucas Barreto
Helld (EUA) Nenhuma/ (BR) Nenhuma/ | Nenhuma/ | Nenhuma/
Raymond Nenhum | Machado de | Nenhum Nenhum Nenhum
Chandler (EUA) Assis
Sidney Sheldon (BR)
(EUA)
J.K Rolling Lima
(UK) Barreto
Gon William Nenhuma/ (BR) Nenhuma/ | Nenhuma/ | Nenhuma/
Shakespeare Nenhum | Machado de | Nenhum Nenhum Nenhum
(UK) Assis
(BR)
Milly Nenhuma/ Nenhuma/ | Nenhuma/ | Nenhuma/ | Nenhuma/ | Nenhuma/
Nenhum Nenhum Nenhum Nenhum Nenhum Nenhum
Agatha Christie
(UK)
Mylla Stephen King Machado de
(EUA) William Nenhuma/ Assis Nenhuma/ | Nenhuma/ | Nenhuma/
Shakespeare Nenhum (Brasil) Nenhum Nenhum Nenhum
(UK)
J. K. Rowling
(UK)

Fonte: elaborada pela autora com base nas respostas das/os participantes ao questionério inicial.
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Podemos perceber, a partir das informagdes apresentadas no quadro 5, que a maioria
dos textos literarios em inglés lidos pelas/os participantes sdo de autoria de homens, brancos,
lidos como heterossexuais, cisgéneros, de classe média e de origem norte-americana. Em
relacdo as/aos autoras/es negras/os que publicam em inglés, ndo ha menc¢éo a nenhuma/nenhum
autora/autor nem mesmo dos paises mainstream, isto €, dos Estados Unidos e da Inglaterra. No
que se refere a leituras de autoras/es negras/os que publicam em portugués, apareceram apenas
dois nomes de homens que tém sido considerados como classicos na literatura brasileira, a
saber, Lima Barreto e Machado de Assis. No que tange as literaturas produzidas por autoras/es
indigenas tanto em lingua inglesa quanto em portuguesa, as/os participantes mencionaram que
ndo leram nenhuma/nenhum. Também n&do apareceu nenhum nome de autoras/es LGBTQI+
que produzem literaturas de expressdo inglesa ou portuguesa. Tais aspectos endossam o que
Carbonieri (2016a, 2016b), Festino (2008) e Pereira (2019, 2020) observaram no que concerne
a supremacia das producdes literarias provenientes do norte global nos curriculos de lingua
inglesa tanto da educacdo basica quanto das universidades brasileiras. Afinal, as produgdes
literdrias que escapam ao canone ocidental sdo tidas como inferiores e, por isso, tém sido
excluidas, sistematicamente, dos curriculos escolares e académicos (FESTINO, 2008, 2014;
CARBONIERI, 2016a, 2016b; PEREIRA, 2020).

A predominéncia das literaturas candnicas ocidentais pode reforcar as identidades
hegemdnicas do homem branco, hétero, euro-americano e cristdo. Por essa razao, tais producgdes
literdrias podem, ainda hoje, funcionar como um instrumento poderoso da colonialidade do
saber e do ser, uma vez que tem o potencial de criar um imaginario constituido pelos corpos
que sdo valorizados em detrimento de outros corpos que devem permanecer a margem do
canone e dos curriculos educacionais (CARBONIEIRI, 2016a; FESTINO, 2014; PEREIRA,
2019, 2020). Pereira (2019, p. 185) enfatiza que a educacéo literaria “pode ser usada para o
mal, para colonizar ou alienar, mas também pode ajudar as pessoas a entender a vida e melhoréa-
la”. Com base nisso, acreditamos no potencial de uma educacdo literaria que possa forjar
movimentos de resisténcia e de questionamento das colonialidades ainda prevalecentes nos
curriculos de Lingua Inglesa e de Literaturas de Lingua Inglesa em instituicdes educacionais
do Brasil (CARBONIERI, 2016a; PEREIRA, 2019), como veremos na se¢éo seguinte.

3.2 Por uma Educacéo Literaria Intercultural Critica

E importante lembrar, em um primeiro momento, que um dos nossos objetivos, nesta

pesquisa, consistiu na problematizacdo de questdes de interculturalidade e do entroncamento
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da raca, género, sexualidade, classe social e territério, por meio de textos literarios em lingua
inglesa a partir de um viés decolonial e colaborativo. Para tanto, precisdvamos pensar em
alternativas para um trabalho com as literaturas de lingua inglesa que pudesse tensionar,
problematizar e questionar o canone literario, de maneira a abrir o curriculo para as vozes
literarias que tém sido silenciadas, sobretudo, as de mulheres de grupos marginalizados pela
matriz colonial de poder. A interculturalidade critica, a partir de perspectivas pds-coloniais e
decoloniais, nos ajuda a criar estratégias de enfrentamento das colonialidades que permeiam as
concepcdes de lingua, literatura, estética e educacdo literaria, de modo a repensar nossas
praxiologias com a educacdo literaria (CARBONIEIRI, 2016a; GOMES, 2019; MACHADO;
SOARES, 2021; PEREIRA, 2019, 2020).

Em vista disso, propusemos a no¢do de “educagdo literaria intercultural critica” como
possibilidades praxioldgicas para promover espagos de didlogos interculturais e interseccionais,
nos quais as/os estudantes leitoras/es, que participaram desta pesquisa, pudessem se engajar em
experiéncias de didlogos colaborativos por meio da leitura literéria. Ressaltamos que utilizamos
o termo “educacdo literaria” para evitar a dicotomia que bifurca o ensino e a aprendizagem,
visto que entendemos que, em uma aula envolvendo um texto literario, a/o professora/professor
pode ensinar as/aos aprendizes, mas também pode aprender com elas/eles (FREIRE, 1996;
LEAHY-DIOS, 2004; PESSOA; SILVA; CONTI, 2021). Além disso, utilizamos o termo
“praxiologia”, assim como Pessoa, Silva e Conti (2021), para enfatizar a inseparabilidade da
teoria e da pratica em nossas aulas e pesquisas. Cabe ainda salientar que o que denominamos
como “educagdo literaria intercultural critica” nao se refere a um método sistematico e
engessado para o ensino de literaturas em LI. Ao contrario disso, nossa proposta de “educagio
literaria intercultural critica” contemplou um conjunto flexivel de praxiologias que envolveu:
a) a compreensao de leitura literaria como espacos de dialogos e de encontros interculturais; b)
chaves de leitura interseccionais; ¢) a nocao de professora/professor como mediadora/mediador
do encontro intercultural; d) conversas literarias em pares e em grupo para a construcao
colaborativa de sentidos.

Em nosso entender, a literatura pode consistir em um espago intercultural, no qual
emergem vivéncias, praticas culturais e cosmologias de pessoas que tém seus corpos
atravessadas por raca, género, sexualidade, classe social, territorio, lingua e que estdo
localizados em geopoliticas especificas (MATOS, 2012; MIGNOLO, 2017; PEREIRA, 2020;
REES; PEREIRA; MELLO, 2018). Vale salientar que, no processo de leitura literéria, a no¢éo
de chave de leitura pode ser entendida como um instrumento conceitual-analitico que possibilita

alao leitora/leitor perceber e produzir sentidos sobre elementos especificos de um texto literario,
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tais como tematicas, estratégias narrativas ou poéticas, representacdes identitarias das
personagens etc. (BAJOUR, 2012). Conforme destaca Akotirene (2019), a interseccionalidade
consiste em um instrumental-analitico que interroga o cruzamento de raca, género, sexualidade,
classe social, territério e outros vetores de desigualdades sociais na inferiorizacdo de
determinados corpos. A autora ainda aponta que a nocao de interseccionalidade nos possibilita
ter atencdo a “inseparabilidade estrutural do racismo, capitalismo e cisheteropatriarcado”
(AKOTIRENE, 2019, p. 19) que produzem as opressdes que atingem, em especial, mulheres
chicanas, indigenas, negras, mesticas, caribenhas, indianas, entre outras que sdo atravessadas
por identidades raciais subalternizadas. Com base nisso, propusemos a compreensdo de
interseccionalidade como chaves de leitura que permitem abrir as travas interculturais, de
maneira a possibilitar a travessia e o transito de leitoras/es por fronteiras epistémicas, culturais,
identitarias e linguisticas, rumo ao (des)encontro com autoras/es e suas vozes liricas e narrativas
(AKOTIRENE, 2019; ANZALDUA, 1987).

Destacamos que entendemos professoras/es de linguas e de literaturas como
mediadoras/es do encontro intercultural por meio da leitura literaria. Desse modo, elas/eles sdo
responsaveis por fornecer as chaves de leitura que possibilitardo as/aos leitoras/leitores dialogar
com as vozes que emergem no texto literario. Como forma de mediar esses encontros e didlogos
interculturais, propusemos o desdobramento da no¢do de “conversa literaria”, proposta por
Bajour (2012), em “conversas literarias em pares” e “conversas literarias em grupo”. Assim,
compreendemos as “conversas literarias em pares” como a leitura colaborativa do texto literario
realizada em dupla, bem como a construcdo colaborativa de sentidos a partir de diadlogos e
discussdes. A “conversa literaria em grupo”, por sua vez, é entendida, nesta tese, como dialogos
e problematizacdes empreendidas por estudantes e a professora mediadora a partir de suas
leituras e interpretacdes dos textos literarios em estudo.

Elucidamos que a colaboracdo nas conversas literarias em pares € em grupo ndo se
restringe a um processo que se da apenas por meio do consenso entre as/os aprendizes na sala
de aula, de maneira que todas e todos vdo se engajar em concordancias que anulam suas
subjetividades, vivéncias, saberes e cosmovisdes. Pelo contrario, a colaboracéo, por meio da
interacdo dialdgica, engloba, também, conflitos e tensGes envolvendo os diferentes
posicionamentos politicos, ideoldgicos e afetivos que as/os participantes podem assumir
durante a realizacdo das conversas literarias em pares e em grupo, de modo a considerar,
também, suas pluralidades de vivéncias (FIGUEIREDO, 2019; SILVESTRE, 2017).

Vale salientar ainda que a educacdo literaria em LI na perspectiva intercultural critica

ndo significa necessariamente rechagar as producdes literarias candnicas (aquelas produzidas
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pelo homem branco, hétero, de classe privilegiada e euro-estadunidense), mas criar espagos
para o didlogo entre as producdes canonizadas e as producdes literarias empreendidas por
grupos historicamente marginalizados e excluidos dos curriculos escolares e académicos
(MACHADO; SOARES, 2021). Adicionalmente, conforme pontua Rezende (2022, p. 199) “[0]
desafio a enfrentar é a construcdo de maneiras de vazar a membrana moderna colonial e abrir
brechas para as epistemologias interculturais promoverem diélogos éticos, ndo violentos, entre
as diferentes epistemes, sem a defesa e a pratica da supremacia moderna colonial”.

Na tentativa de construir as praxiologias decoloniais, propusemos seis aulas com foco
em quatro textos literarios de expressao inglesa a um grupo de estudantes do curso de Letras
Portugués e Inglés de uma instituicio privada de Goiés. E interessante ressaltar, conforme
afirmamos anteriormente, que “o conhecimento produzido por mulheres (ocidentais ou ndo
ocidentais) € também visto como inferior e fora do elenco do canone do pensamento”
(GROSFOGUEL, 2016, p. 28). Na producdo literaria, a hierarquia de saberes também atinge as
mulheres, principalmente as que sdo atravessadas por outros marcadores, como a raga,
sexualidade e territorio, que foram historicamente subalternizados (ARIANSIOLA, 2019;
HILL COLLINS, 2019; hooks, 2017; MORAGA; ANZALDUA, 1981, REZENDE; DIAS,
2017). Adicionalmente, Rezende ¢ Dias (2017, p. 174) enfatizam que “as mulheres negras e
indigenas sdo as que menos publicam e as que menos publicam literatura”, visto que foram
atingidas pela colonialidade do saber e historicamente excluidas das préaticas de escrita nas
esferas publicas. Em vista disso, optamos por contemplar as narrativas de mulheres que
experienciaram, de diferentes maneiras e em contextos distintos, opresses sociais impostas
pela matriz colonial de poder, quais sejam: Gléria Anzaldia (escritora chicana norte-
americana); Rita Bouvier (escritora indigena Métis canadense); Kamala Das (escritora indiana);
e Flora Nwapa (escritora igbo nigeriana). Na proxima subsecdo, apresento®? a narracio das
praxiologias construidas com base na ideia de Educacao literaria intercultural critica e por meio

dos textos literérios das autoras supracitadas.

3.2.1 Aulal-“To be in borderlands means you” de Gloria Anzaldua

O poema (auto-historia) intitulado “To be in borderlands means you” (ver Anexo D), de

Gloria Anzaldua, foi trabalhado em trés aulas de 50 minutos realizadas no dia 19 de novembro

102 Ao considerar que as aulas foram planejadas e ministradas por mim, farei a narragio dessas aulas, utilizando a
primeira pessoa do singular nas subsec¢des 3.2.1, 3.2.2, 3.2.3 e 3.2.4.
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de 2020. Para facilitar a narrativa das praxiologias propostas nesse dia, farei referéncia a essas
trés aulas como a “Aula 1”. Para melhor compreender as questdes propostas nas discussoes
tecidas durante a Aula 1, apresento, em um primeiro momento, um breve comentario sobre o

poema em foco nessa aula.

Notas sobre o poema “To be in borderlands means you” de Gloria Anzaldua

O poema narrativo intitulado “To be in borderlands means you” consiste em uma
autobiografia, ou como prefere Anzaldua (1987), uma auto-histéria, na qual a autora recorre
aos repertorios em inglés e espanhol para tecer os fios da tessitura textual. Nesse poema, a voz
lirica denuncia a forma como as opressoes de raca, género, sexualidade, classe social e territorio
se cruzam para inferiorizar pessoas que vivem em fronteiras identitarias. Por meio da metafora
da fronteira, a voz lirica retrata os atravessamentos identitarios e linguisticos de uma mulher

que se identifica como chicana, Iésbica e de classe trabalhadora, vivendo nos Estados Unidos.

Aula 1l

A realizagdo da leitura colaborativa e das conversas literarias em pares e em grupos
foram organizadas em trés momentos: pré-leitura; leitura e pés-leitura. Além disso, propus uma
conversa em grupo para introduzir e discutir, com as/os estudantes, alguns termos e conceitos
que aparecem no texto de AnzaldGa. E importante lembrar que a Aula 1 foi realizada por meio
da plataforma Zoom. Assim, utilizei slides para fazer a apresentacédo das questdes abordadas na
aula em estudo (ver Apéndice D). Seguidamente, teco uma narrativa das agdes propostas em
cada momento da Aula 1.

Nas conversas literarias em grupo, propus uma problematizacdo sobre os sentidos das
palavras projetadas nos slides, a saber: borderlands, race, gender, mestiza, identity e
chicano(a). Para tanto, levantei as seguintes questdes: 1) O que vocés sabem sobre esses
termos? Como vocés os concebem?!% As questdes foram propostas em inglés, mas utilizei
meus repertorios em inglés e portugués para discutir com as/os estudantes. Ao considerar que
0 curso possui habilitagdo em Letras Portugués e Inglés, algumas/alguns das/os alunas/os
apresentavam resisténcia para falar na lingua inglesa e argumentavam que pretendiam ser
professoras/es de portugués. Além disso, a maioria das/os estudantes apresentava um repertorio

basico na lingua inglesa. Por essas raz0es, elas/eles mesclaram a lingua inglesa e a lingua

103 Nossa traducéo de: What do you know about these terms? How do you conceive them?
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portuguesa para discutir 0s questionamentos. Assim, elas/eles compartilharam seus
entendimentos acerca dos conceitos supracitados, de maneira a negociar sentidos umas/uns com
outras/os.

Por ter consciéncia sobre meu papel de professora mediadora (FIGUEIREDO, 2019;
VYGOTSKY, 2003), enfatizo que fiz intervenc6es apenas no momento da discusséo em relagéo
ao termo “chicana/o”, mas optei por retomar as nogoes de identity, borderlands, race, gender e
mestiza nas conversas literarias apds a leitura do poema em estudo. Ao considerar que as/os
estudantes sinalizaram que ndo conheciam o termo chicana/o, forneci uma breve explicacédo
com base em Anzaldia (1987), Moraga e Anzaldda (1981) e Madella (2020), de modo a
enfatizar que o termo chicana/o € utilizada/o para fazer referéncia as/aos americanas/os que tém
ascendéncia mexicana/o e indigena. Destaquei ainda que o termo apareceu na década de 60 e
70 em um movimento que ficou conhecido como EI movimento, movimento chicano ou ainda
La raza, e teve a ver com uma comunidade que tentou combater o racismo estrutural que
afetava, principalmente, latinas/os nos Estados Unidos.

Na sequéncia, propus a discussdo em torno das seguintes questfes: 1) O que significa
ser brasileira/o para vocé? Ha uma identidade nacional? 2) VVocé relaciona a lingua inglesa com
alguma identidade? Qual seria?!%* Nesse momento, as/os aprendizes discutiram essas questdes,
de modo a negociar sentidos a partir de suas percepcdes sobre identidades nacionais e a
relaciona-las com quest@es culturais, linguisticas e religiosas.

Apds essa discussdo, expliquei as/aos estudantes que o texto que elas/eles leriam
consistia em um trecho retirado do livro Borderlands - La Frontera: The New Mestiza,
publicado em 1987, de autoria de Gloria Anzaldua. Questionei se elas/eles a conheciam, mas
sinalizaram que nunca haviam lido ou ouvido falar dela. Em seguida, apresentei uma breve
biografia da autora. Assim, destaquei que Gloria Evangelina Anzaldda (1942-2004) foi uma
estudiosa e escritora chicana, nascida na comunidade do Rio Grande, no sul do Texas, que se
preocupou, principalmente, com as teorias feministas, cultural chicana e queer'®. Ressaltei,
ainda, que o trabalho de Anzaldua foi e ainda é muito importante, ndo sé para o feminismo

chicano, mas para os feminismos, de um modo geral, j& que a autora defendeu maultiplas

104 Nossa tradugdo de: 1) What does it mean to be Brazilian for you? Is there a national identity? 2) Do you relate
the English language to any identity? Which would be?

105 O termo queer foi utilizado para ofender as pessoas que nao se enquadravam nos parametros heteronormativos.
Posteriormente, esse termo foi incorporado nos movimentos de resisténcia de grupos LGBTQIA+ (SALISH,
2012). Nos ambitos académicos, as teorias queer tém contemplado estudos com foco na problematizagdo das
inequidades sociais decorrentes de relages hierarquicas de género e de sexualidade (URZEDA-FREITAS, 2018).
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posicdes de identidades, com foco em racga, género, sexualidade, classe, lingua, religido,
nacionalidade e imigracdo (MADELLA, 2020).

Na sequéncia, propus a conversa literaria em pares. Para tanto, organizei 0s pares em
salas simultaneas na plataforma Zoom e informei que elas/eles teriam 50 minutos para realizar
a leitura do poema, de maneira a negociar e construir sentidos colaborativamente. Além disso,
propus algumas questdes para orientar suas conversas literarias em pares, a saber: 1) O que é
fronteira de acordo com Anzaldda no poema? Dé um exemplo de uma fronteira associada a
limite fisico, bem como um exemplo de limites mais abstratos. 2) O que significa “vivir sin
fronteras”? 3) Como a interconexao de género, raga, classe social e territdrio afeta a vida da voz
lirica no poema? 4) Como vocé entende as expressdes “uma nova raga” € “um novo género”
apresentadas no poema? 5) De que maneira o uso de espanhol (sem tradu¢do) mostra questdes
de identidade?'%®

Ap0s as conversas literarias em pares, propus uma conversa literaria em grupo para
problematizarmos as nogGes de consciéncia mestiza, bem como de fronteiras territoriais e
fronteiras identitarias com base na interseccdo de raca, género, sexualidade, classe social,
territorio e lingua a partir da leitura do poema e das teorizacdes de Anzaldda. Seguidamente,
propus a seguinte questdo: Considerando os diferentes grupos culturais com os quais VOcé se
identifica e as variedades linguisticas que usa, vocé acha que vive em fronteiras linguisticas e
culturais?!®” Tal questdo foi proposta com o intuito de promover uma reflexdo em relagdo a

ideia de fronteiras identitarias a partir das vivéncias das/os participantes.

3.2.2 Aulas 2 e 3 — “All about roses and Mary” de Rita Bouvier

O poema intitulado “All about Roses and Mary” (ver Anexo E) de autoria de Rita
Bouvier, escritora indigena Métis do Canada, foi trabalhado em trés aulas realizadas no dia 23
de marco e trés aulas no dia 06 de abril. Para facilitar a narracdo das praxiologias realizadas
nesses dias, farei a referéncia as trés aulas do dia 23 de mar¢o como “Aula 2” e utilizarei a

expressdo “Aula 3” para indicar as aulas do dia 06 de abril. Para um melhor entendimento das

196 Nossa tradugdo de: 1. What is a borderland as defined by AnzaldGa in the poem? Give an example of a
borderland associated with a physical border, as well as a more abstract one. 2. What does 'vivir sin fronteras'
mean? 3. How does the interconnection of gender, race, social class and nation affect the speaker’s life? 4. How
do you understand the expressions ‘a new race’ and ‘a new gender’ as in the poem?5. In what way does the use of
Spanish (without translation) show questions of identity?

107 Nossa traducdo de: Considering the different cultural groups you identify yourself with and the linguistic
varieties you use, do you think you live on linguistic and cultural borderlands?
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questdes propostas nas discussdes realizadas nas Aulas 2 e 3, apresento, em um primeiro
momento, um breve comentario sobre o poema em foco nessa aula.

Notas sobre o poema “All about roses and Mary” de Rita Bouvier

O texto literario “All about roses and Mary” consiste em um poema narrativo. Neste
poema de cunho autobiografico, a voz lirica narra suas experiéncias com a religido crista, em
especial, os diversos momentos em que Maria, figura feminina sagrada do catolicismo,
atravessa suas vivéncias. Nas primeiras estrofes, 0 poema retrata as aparicdes de Maria em
diferentes lugares no mundo, bem como os rituais religiosos que 0s missionarios costumavam
realizar nas comunidades indigenas de Tle-a-la-Crosse para catequizar os povos indigenas da
regido, como os Dene e os Cree. Apesar das feridas decorrentes da imposicéo religiosa, nas
ultimas estrofes, a voz lirica tenta recuperar as espiritualidades ancestrais, de maneira a mostrar
que, para ela e suas/seus ancestrais, o sagrado feminino é a prépria Mée Terra que sustenta a
energia que anima todas as formas de vida.

Aula 2

Na aula 2, propus uma conversa em grupo para discutir algumas questdes relacionadas
as culturas, aos saberes e as cosmologias de algumas comunidades indigenas no Brasil (ver
slides no Apéndice E). Tal escolha se deve ao que propdem Borelli, Silvestre e Pessoa (2020)
no que concerne a importancia de considerar, em nossas praxiologias, 0s saberes situados em
nossos contextos geopoliticos, de modo a descentralizar a validacdo e a producdo de
conhecimentos hegemonicos. Para tanto, iniciei a aula com as seguintes questfes: 1) O que
vocés sabem sobre povos indigenas do Brasil? 2) Vocés acham que as culturas indigenas
permeiam as praticas de vocés? De que maneira?%,

Apls essa conversa inicial, assistimos a um video'® que apresentava falas de
representantes de algumas nacOes indigenas do Brasil, nomeadamente, Daniel Munduruku
(nacdo Munduruku — PA), Fabiane Medina (nacdo Ava Guarani — MS), Darlene Yaminalo
Taukane (nacdo Kura Bakairi — MT), Graciela Guarani (nagdo Guarani Kaiowa — MS), Marcos
Terena (nacdo Terena — MS), Severia Idiorié (na¢do Karaja — GO) e Graciliana Wakand

(Xukuru Kariri — AL). Apds a exibicdo do video, levantei as seguintes questdes para fomentar

108 Nossa traducao de: What do you know about Brazilian indigenous peoples? Do you think indigenous cultures
are imbued in your practices? In what ways?

109 O video exibido faz parte de um projeto do Itati Cultural e tem o titulo “Tradi¢do e valores morais — Culturas
indigenas (2018)” e foi gravado durante o evento Mekukradja — Circulo de Saberes de Escritores e Realizadores
Indigenas. Esta disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=UaCEY4gnyYO.
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as discussdes: Quais pontos do video vocés consideraram interessantes? O que vocés sabem
sobre povos indigenas que ainda vivem nas Américas?*°

Na sequéncia, propus uma tarefa de pré-leitura com foco em vocabulario para facilitar
a leitura e para introduzir as tematicas que seriam abordadas no poema. Para isso, as/os
alunas/os deveriam associar as palavras e expressdes idiomaticas em inglés e Cree!!, retiradas
do poema em estudo, com as possibilidades de traducdes em portugués. Utilizei slides para
projetar essa tarefa e o recurso de edicdo de tela, disponivel na plataforma Zoom, para que as/os
estudantes pudessem usar a ferramenta da caneta e realizar o exercicio (ver Apéndice F). As
expressoes e palavras elencadas foram: a) Nakamowin’sa; b) Return to the fold; c) Come back
to life; d) Shrine; e) Grey nuns; f) To be dressed in his/her finest; g) Prayer; h) Priests; i) Bishop;
j) Kitchiwa Marri; k) To paddle his/her way*?,

Apbs a tarefa de pré-leitura, as/os participantes foram direcionadas/os para as salas
simultaneas, no intuito de se engajarem nas conversas literarias em pares. Assim, elas/eles
tiveram 60 minutos para tentarem construir sentidos de maneira colaborativa a partir da leitura
e discussoes sobre o poema “All about roses and Mary”. Para essa conversa, ndo propus questao
alguma para orientar a leitura, visto que tive a intencdo de promover um encontro intercultural
por meio da leitura literaria, de modo que as/os aprendizes pudessem compreender as metéforas
a partir de suas vivéncias e experiéncias prévias, bem como discutir 0s pontos que Ihes tocassem
ou interessassem de alguma maneira.

Apbs as conversas literarias em pares, propus uma conversa literaria em grupo para
ouvir as leituras que elas/eles fizeram e as questes e 0s pontos que consideraram pertinentes

Nno poema.

Aula 3

Na aula 3, iniciamos uma discussdo envolvendo terminologias utilizadas para fazer
referéncia aos povos indigenas. Ao discutir sobre as producdes cientificas que pretendem se
desvincular das perspectivas eurocéntricas, Mignolo (2009) aponta que é importante ndo s
mudar o conteldo, mas também os termos da conversa. Assim, também considero relevante

mudar os termos de nossas conversas nas aulas em que propomos praxiologias criticas. Com

110 Nossa tradugdo de: What aspects did you find most interesting in this video? What do you know about
indigenous peoples who still live throughout Americas?

111 Cree é uma das linguas faladas pelo povo Métis no Canada (MINOR, 2016).

112 Nossa traducgdo de: a) cangBes de palavras ou pequenas cangdes; b) voltar a participar, pertencer, ou apoiar
algum grupo, atividade ou campo que deixou por um periodo no passado; ¢) voltar a vida; d) santuério; e) irmas
da caridade de Montreal (Freiras cinzentas); f) estar vestido(a) em suas melhores roupas; g) oracéo; h) Padres; i)
bispo; j) sagrada Maria; k) remar em direcéo a seu caminho/seguir seu caminho.
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base nisso, discutimos sobre como alguns termos podem ser utilizados para rotular povos e
comunidades indigenas, de maneira a homogeneiza-los. Em seguida, propus, com base em Bird

(1999), que, em nossas conversas durante a aula, substituissemos os termos tribes/villages'®

115 nor indigenous/first nations!*8. Utilizei

por comunities/peoples/nationst**, bem como indians
slides para projetar as questfes e os topicos que foram discutidos nessa aula (ver Apéndice F).

Na sequéncia, assistimos a um video!'” que apresentava uma breve narrativa sobre
aspectos historicos, culturais, assim como as cosmologias dos povos originarios da América do
Norte, em especial, do Canada. Apds a exibicdo do video, fizemos uma discussdo sobre os
pontos que chamaram a atencdo das/os estudantes. Seguidamente, retomei alguns pontos
contemplados no video e expandi a discussdo para refletirmos sobre a espiritualidade e as
relacBes de género na organizacao social dos povos originarios do Canada. Ao tomar como base
os estudos de Gunn Allen (1989), Lugones (2008, 2014, 2020), Teengs (2008) e Welsh (1991),
enfatizei que algumas comunidades indigenas da América do Norte acreditavam que a primeira
forca do universo sagrada era feminina, e citei como exemplos as narrativas de criagdo “A
mulher que caiu do céu”, “Mulher aranha” e “Mulher do milho”. Ressaltei ainda que a
centralidade da figura da mulher contribuia para a constitui¢ao de sociedades matrilineares nas
comunidades indigenas.

Em seguida, assistimos a um video'!® sobre a Comisséo de Verdade e de Reconciliagio
no Canadd. Tal documento teve como objetivo entrevistar os sobreviventes das escolas
residenciais, de modo a mapear as atrocidades cometidas contra povos indigenas por
administradores europeus ao longo da histdria, em especial as violéncias fisicas, epistémicas e
ontoldgicas empreendidas pelas escolas residenciais que objetivavam o genocidio cultural de
criangas indigenas. Ap0s a exibicdo desse video, conversamos sobre o que as/os aprendizes
haviam compreendido e os aspectos que elas/eles consideraram interessantes ou marcantes nas
falas do video. Com base em Gunn Allen (1989), Lugones (2008, 2014, 2020), Teengs (2008)
e Welsh (1991), ressaltei que, apds a colonizacdo, a dindmica na organizacao social de algumas
comunidades indigenas sofreu alteracdes, tais como: a) o deslocamento da centralidade na

figura da mulher como a criadora do universo para uma figura masculina, em decorréncia da

113 Nossa traducéo de: tribos/aldeias.

114 Nossa traducéo de: comunidades/povos/nacdes.

115 Nossa traducéo de: indios/indias.

116 Nossa traducéo de: indigenas e primeiras nacfes ou povos originarios.

1170 video intitulado “Canadian aboriginal history” estd disponivel no Youtube pelo link:
https://www.youtube.com/watch?v=ULyRPpY Hxdo&t=3s.

118 O video tem o titulo “Canada’s cultural genocide of indigenous peoples” e esta disponivel no Youtube pelo
link: https://www.youtube.com/watch?v=w5Gi0ycmekE.
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imposicdo do cristianismo as cosmologias indigenas; b) a substituicdo da organizacao familiar
baseada em lagos comunitarios pela estrutura da familia nuclear; e c) a perda de papéis de
lideranca por mulheres que tiveram de se submeter ao controle dos homens.

Ap0s a contextualizacdo historica, apresentei alguns aspectos relativos a teoria literaria
com foco nas poesias indigenas canadenses. Assim, com base em Armstrong e Grauer (2001),
Anderson (2003), Mcleod (2014) e Minor (2016), discuti sobre algumas caracteristicas
importantes de poesias produzidas por autoras/es indigenas no Canad4, a saber: a) a poesia
como cura ou terapia de traumas coloniais, uma vez que pode ser uma forma de reconexao e
um caminho de volta a ancestralidade e seus saberes, cosmologias, culturas, valores, linguas e
terras; b) a poesia como narrativas, ou seja, forma de traduzir e recontar as tradi¢Ges orais; e C)
a poesia como resisténcia e protesto aos efeitos das colonialidades ainda presentes.

Fiz ainda uma breve exposicdo de alguns elementos pertinentes a biografia da autora.
Dessa forma, expliquei que Rita Bouvier era indigena do povo Métis, nascida em 1950, em uma
reserva indigena chamada Tlle-a-la-Crosse no estado de Saskatchewan. Enfatizei ainda que
Métis é um povo que tem ascendéncia de europeus e dos povos Cree, Ojibwe, Algonguin,
Saulteaux, Menominee, Mi’kmaq e Maliseet (WELSH, 1991).

Em seguida, propus cinco questdes para que as/os estudantes fizessem uma releitura do
poema e as discutissem em pares, sao elas: 1) que historia esta sendo contada no poema “All
about roses and Mary” de Rita Bouvier?; 2) como a voz lirica retrata sua experiéncia com as
crencas cristas?; 3) o que vocé pode inferir a partir da 9° estrofe?; 4) como a voz lirica resgata
a espiritualidade, culturas, linguas e valores de suas/seus ancestrais neste poema?; 5) é possivel
dizer que esse poema funciona como terapia e/ou resisténcia para a autora? Se sim, de que
forma?!® Desse modo, elas/eles foram direcionadas/os para as salas simultaneas (breakout
rooms) para gque pudessem se engajar nas conversas literarias em pares. Para tanto, elas/eles
tiveram 60 minutos para conversar e coconstruir sentidos por meio da releitura do poema “All
about roses and Mary”.

Ao final das conversas literarias em pares, as/os estudantes retornaram para a sala
principal do Zoom. Desse modo, realizamos uma conversa literaria em grupo, no intuito de
compartilhar as discussdes e sentidos tecidos nas conversas literarias em pares, bem como

ampliar nossas interpretacdes por meio da coconstrucdo de sentidos com a turma toda.

119 Nossa traducio de: 1) Which story is being told in the poem “all about roses and Mary” by Rita Bouvier? 2)
How does the speaker portray her experience with Christian beliefs? 3) What can you infer from stanza 9th? 4)
How does the speaker retrieve her ancestors’ spirituality, cultures, languages and values of her ancestors in this
poem? 5) Is it possible to say the poem works as therapy and/or resistance for the author? If so, in which ways?
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3.2.3 Aula 4 — “An introduction” de Kamala Das

O poema intitulado “An introduction”, de Kamala Das, foi estudado em trés aulas de 50
minutos realizadas no dia 1 de junho de 2021 (ver Anexo F). Contudo, farei referéncia as aulas
desse dia como Aula 4, conforme a narracdo das aulas anteriores. Para a compreensdo das
questdes propostas nas discussbes realizadas na Aula 4, apresento, a seguir, um breve

comentario sobre o poema em foco nessa aula.

Notas sobre o poema “An introduction” de Kamala Das

O poema narrativo “An introduction” contém elementos que remetem as vivéncias da
propria autora. Neste poema, a voz lirica tensiona questfes relativas as suas identidades
linguistica, de raca, de género e de territdrio. Ela retrata as violéncias pelas quais ela passou por
ser uma mulher. O poema contempla as opressfes derivadas das regras sociais que ditam os
papéis de género, de modo a suprimir a liberdade das mulheres e garantir o privilégio aos
homens. Por meio de uma narrativa emocionalmente complexa, a voz lirica abre as feridas

infligidas por um casamento arranjado e precoce.

Aula 4

Na aula 4, iniciei a discussdo questionando o que as/os estudantes ja sabiam sobre a
india. Durante essa conversa, as/os aprendizes compartilharam seus saberes, bem como suas
percepcOes em relacdo as culturas indianas. Utilizei slides para projetar a questdo que orientou
essa conversa, bem como para expor outros elementos abordados nessa aula (ver Apéndice G).

Em seguida, com base em Mohanty (2003), Said (1990) e Viswanathan (2003),
apresentei uma contextualizacdo geografica e histdrica, de maneira breve, em relacdo a india,
com foco: a) no colonialismo britanico por meio das Companhias da indias orientais; b) na
revolta dos Cipaios; ¢) na tomada do controle administrativo da india pelo governo britanico;
d) nos movimentos de independéncia, como a desobediéncia civil proposta por Mahatma
Ghandi; e e) na divisdo pds-independéncia da india britanica em india, Paquistio e Bangladesh.

Na sequéncia, expus, sucintamente, alguns aspectos pertinentes a biografia da autora.

Kamala Das foi uma poeta indiana, cujo pseudénimo em malaiala!?® é Madhavikutty. Nasceu

120 Malaiala é uma lingua falada na regido de Kerala na india.



135

em 1934, na cidade de Thrissur que fica na Costa de Malabar, e faleceu em 2009, em Pune. A
autora publicava textos literarios escritos em inglés e em malaiala.

Em seguida, as/os participantes foram direcionadas/os para as salas simultaneas do
Zoom, no intuito de se engajarem em conversas literarias em pares. Assim, elas/eles tiveram 50
minutos para realizar uma leitura colaborativa e conversar sobre o poema em estudo. Para tanto,
orientei-as/os a ajudar umas/uns as/aos outras/os na constru¢do de sentidos e sugeri que
elas/eles conversassem sobre 0s temas que considerassem relevantes e que, de alguma forma,
provocassem inquietagoes.

Ao retornarem a sala principal, propus uma conversa literaria em grupo para que
elas/eles pudessem compartilhar as discussdes, engendradas nas conversas em pares, com toda
a turma, de modo que retomassemos 0s pontos discutidos para negociar sentidos e coconstruir

outras possibilidades de entendimentos do poema em questao.

3.2.4 Aulas 5 e 6 — “Wives at war” de Flora Nwapa

O conto “Wives at war” (ver Anexo G) da escritora igho nigeriana Flora Nwapa foi
discutido em trés aulas realizadas no dia 15 de junho e trés aulas no dia 22 de junho de 2021.
Contudo, a leitura do conto foi proposta 30 dias antes da primeira aula. Assim, solicitei que
fizessem uma leitura prévia, individualmente, e que elaborassem um infogréafico, de maneira a
contemplar: a) personagens; b) contexto (local e temporalidade); c) breve resumo do enredo; e
d) um glossario com palavras ighos que apareciam no texto. Farei a referéncia as aulas do dia
15 de junho como “Aula 5” ¢ as aulas do dia 22 de junho como “Aula 6”. Em um primeiro

momento, apresento um breve comentario sobre esse conto.

Notas sobre o conto “Wives at war” de Flora Nwapa

O conto “Wives at war” contempla dois enredos diferentes que se entrelagam por meio
de um evento no meio da narrativa. A narrativa se inicia com a apresentacdo da unido
matrimonial da protagonista Bisi, pertencente ao povo yorub4, e de seu esposo Ebo, pertencente
ao povo igbo. A estoria se desenrola no contexto da Guerra de Biafra, confronto entre o norte
da Nigéria (composta, majoritariamente, pelos Haussas) e o sudeste da Nigéria que havia se
autoproclamado como Republica de Biafra (composta, majoritariamente, pelos ighos). Quando

aguerra tem inicio, Bisi e Ebo se deslocam de cidade em cidade, entre as quais Lagos e Onitsha,
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para se refugiarem. Apds as tropas da Nigéria alcangarem e tomarem as cidades da Igbolandia,
Bisi e Ebo resolveram sair do pais. Ebo consegue levar sua familia para Portugal em um avido
que havia levado suprimentos para a populacao de Biafra. A noticia de que uma mulher havia
embarcado em um avido se espalha por Biafra e chega aos ouvidos das mulheres que faziam
parte de grupos que socorriam os feridos da guerra e que lutavam pela independéncia de Biafra,
a saber, National women’s Club, Busy Bee Woman’s Club e Women'’s Active Service Club.
Esses grupos de mulheres haviam solicitado ajuda a Rainha Elizabeth, que se prontificou a
receber a esposa do ministro de Biafra para conversar sobre de que maneira a Inglaterra poderia
oferecer ajuda a populacdo biafrense. As mulheres ativistas dos referidos grupos pensam que a
mulher que embarcou no avido de suprimentos era a esposa do ministro. Indignadas por néo
terem sido ouvidas pela mulher que representaria suas lutas durante a conferéncia com a
monarca inglesa, elas vdo protestar na secretaria de Relacdes Exteriores. O secretario de
Relagbes Exteriores tenta esclarecer que nenhuma mulher embarcou para a Inglaterra. A
narrativa finaliza com as mulheres declarando que se forem negligenciadas, apds a guerra de

Biafra, haveria uma guerra pelas mulheres.

Aula 5

Na aula 5, propus uma conversa em grupo na etapa de warm-up*?*, por meio de slides,
a partir das seguintes questdes: 1) que aspectos culturais e historicos vocé aprendeu com a
leitura?; e 2) vocé pesquisou ou leu sobre a vida da autora ou o contexto historico?; Se sua
resposta for positiva, 0 que vocé encontrou?'?? (ver Apéndice H). As/os participantes
compartilharam suas percepg¢des sobre algumas questdes culturais e historicas contempladas no
conto, bem como sobre as pesquisas que haviam feito para ampliar seus entendimentos da
contextualizacdo histérica do conto em estudo.

Em seguida, projetei um video que contemplava a fala intitulada “The danger of a single
story”'?® de Chimamanda Ngozi Adichie. Apds a exibicdo do video, procedemos a uma
conversa para discutirmos sobre estas questfes: 1) quais sdo 0s aspectos mais interessantes

dessa palestra para vocé?; 2) vocé pode mencionar exemplos de esteretipos comuns que temos

121 Um warm-up ou warmer é uma atividade realizada no inicio de uma aula para preparar as/os aprendizes para
as atividades posteriores, para ativar o0 conhecimento prévio delas/deles e para introduzir vocabulario ou a tematica
que sera desenvolvida durante a aula (RICHARDS; RODGERS, 2001). Podem se dar na forma de dinamicas,
jogos, exercicios ou até uma conversa entre as/os aprendizes e entre as/os aprendizes e a/o professora/professor.
122 Nossa traducéo de: 1) What cultural and historical aspects did you learn from your reading? 2) Did you research
or read about the author’s life or historical context? If your answer is positive, what did you find?

2 0 video com a fala “The danger of a single story” estd disponivel no Youtube pelo link:
https://www.youtube.com/watch?v=D9lhs241zeg&t=41s
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sobre a Nigéria e outros paises da Africa?; 3) como os estereétipos que vocé tinha influenciaram
a leitura de “Wives at war”?; 4) como NKkali (palavra em igbo para "sentir-se melhor do que os
outros™) afeta a maneira como vemos e lemos o0 mundo?; 5) Como uma "historia Unica" €
criada? E como podemos desconstrui-la?'?* Essa conversa teve como intuito promover uma
reflexdo sobre as colonialidades que permeiam nossas percepcdes e concepgdes forjadas em
narrativas ocidentais que contam as histérias de paises africanos e asiaticos (ADICHE, 2019;
GROSFOGUEL, 2019; PEREIRA, 2019; SAID, 1990; WA THIONG’O, 1986).

Na sequéncia, apresentei alguns elementos pertinentes a biografia de Flora Nwapa.
Florence Nwanzuruahu Nkiru Nwapa mais conhecida como Flora Nwapa nasceu em 1931, em
Oguta, Nigéria, e faleceu em 1993, em Enugu, Nigéria. A autora frequentou a Universidade de
Ibadan, na Nigéria, e a Universidade de Edinburgh, na Escécia. Posteriormente, trabalhou como
professora e administradora de 1959 até a eclosdo da Guerra de Biafra, em 1967. A autora relata
que decidiu escrever literatura para repercutir as vozes de mulheres que cruzavam suas
vivéncias, ja que ela percebia que, nas literaturas produzidas por homens, as mulheres eram
representadas de maneira reducionista, ou seja, a importancia de seus papé€is na sociedade era
menosprezada (CASSIANO, 2021; NNAEMEKA, 1995).

Ao tomar como base Cassiano (2021), Nnaemeka (1995), Oyéwumi (2019, 2021) e
Salami-Boukari (2012), expus uma breve contextualizacdo historica e geografica, de modo a
contemplar: a) os efeitos do colonialismo na reorganizacéo social das comunidades locais; b)
0s movimentos de insurrei¢do e de luta pela independéncia, sobretudo a guerra das mulheres
igbos em 1929; c) o impacto do colonialismo na guerra de Biafra; e d) aspectos relativos a
Nigéria na atualidade.

Subsequentemente, propus uma conversa literaria em grupo, no intuito de oportunizar
um compartilhamento de leituras e entendimentos, bem como de discussao sobre as questdes
que as/os alunas/os leitoras/es consideraram pertinentes. Para isso, levantei duas questfes: 1)
quais sdo as principais questdes/temas retratados em “Wives at War” de Flora Nwapa?; e 2) do

ponto de vista de quem a historia é contada? Como isso afeta sua leitura?*?®

124 Nossa traducdo de: 1) What are the most interesting aspects about this lecture for you? 2) Can you think of
commom stereotypes we hold about Nigeria and other countries in Africa? 3) How did the stereotypes you had
influence in “Wives at war’ reading? 4) How does Nkali (Igbo word for ‘feeling greater than others’) impact the
way we see and read the world? 5) How is a ‘single story’ created? And how can we deconstruct it?

125 Nossa traducéo de: 1) What are the main issues/themes portrayed in ‘Wives at War’ by Flora Nwapa?

2) From whose point of view is the story told?
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Aula 6

No intuito de problematizar questdes relativas a interseccionalidade nas vivéncias de
mulheres igbos por meio do conto “Wives at war”, iniciamos a aula 6 com uma proposta de
conversa literaria em pares. Desse modo, as/os estudantes foram organizadas/os em salas
simultaneas no Zoom, para que pudessem se engajar em reflexdes, na construcao colaborativa
de sentidos, bem como em discussdes criticas. Para tanto, compartilhei um arquivo do word
(ver Apéndice I) com trechos do conto e as seguintes questdes: 1) como vocé pode descrever
Bisi como uma mulher, mée e esposa?; 2) como vocé pode descrever Ebo como um homem,
pai e marido?; 3) por que Ebo esta preocupado em contar a mée de Bisi, em vez de contar ao
pai de Bisi se algo de ruim acontecer com ela?; 4) como os papéis das mulheres na Guerra do
Biafra sdo retratados nesta narrativa?; 5) é possivel perceber questdes de classe social neste
enredo? como essas questdes sao retratadas?; e 6) o episodio onirico (o sonho de Bisi) pode ser
percebido como uma metéfora estendida com muitos simbolos importantes. Considerando o
colonialismo e a guerra de Biafra na Nigéria, tente discutir esses simbolos especificos que
aparecem no sonho de Bisi: festa de casamento; os trés bolos; padre; campo de futebol; duas
equipes; e lago Ogwata®?®. As/Aos alunas/os leitoras/es foram concedidos 60 minutos para que
conversassem sobre as questdes e que retomassem a leitura de alguns trechos do conto.

Ao retornarem para a sala principal, realizamos uma conversa literaria em grupo, na
qual as/os estudantes compartilharam seus entendimentos e discussdes que haviam
empreendido em pares. Em seguida, elas/eles e eu negociamos e coconstruimos outras
possibilidades de sentidos para as questdes que emergiram nas leituras e discussdes em pares.

Neste capitulo, discutimos sobre as praxiologias pertinentes a nossa proposta de
educacdo literaria intercultural critica. No Capitulo 4, apresentamos algumas reflexdes sobre as

contribuicdes das conversas que tivemos durante as aulas narradas neste capitulo.

126 Nossa traducdo de: 1) How can you describe Bisi as a woman, mother and a wife? 2) How can you describe
Ebo as a man, father and a husband? 3) Why is Ebo worried about telling Bisi’s mother instead of telling Bisi’s
father if something bad happen to her? 4) How are women’s roles in Biafran War depicted in this narrative? 5) Is
it possible to notice social class issues in this plot? How are they portrayed? 6) The oneiric episode (Bisi’s dream)
may be perceived as an extended metaphor with a lot of important symbols. Considering colonialism and the
Biafran war in Nigeria, try to discuss these specific symbols that appear in Bisi’s dream: Wedding party; The three
cakes; Priest; Football pitch; Two teams; Lake Ogwata.



CAPITULO 4

TRAVESSIAS NAS FRONTEIRAS DAS CORPO-POLITICAS E GEOPOLITICAS
DAS LITERATURAS DE LINGUA INGLESA

Essas literaturas inglesas para mim sdo um mundo

novo. Eu estou entrando nesse mundo agora,

atravessando as fronteiras agora nesse momento.
(Mylla — participante da pesquisa).

Neste capitulo, apresentamos as reflexdes e as discusses que tecemos em torno do
material empirico oriundo das praxiologias envolvendo textos literarios em LI a partir de uma
proposta de educacdo literaria intercultural critica. Em vista dos construtos que emergiram
durante as analises empreendidas sobre a materialidade empirica, optamos por dividir este
capitulo em trés secbes. Na primeira secao, discutimos as contribuices das conversas literarias
em pares e em grupo para a construcdo critico-colaborativa de sentidos acerca dos textos
literarios e dos topicos que emergiram durante as aulas. Na segunda se¢do, problematizamos
questdes relativas as travessias identitérias, linguisticas e literarias por meio das leituras que
veiculam vozes de mulheres de grupos marginalizados situadas em diferentes geopoliticas. Por
fim, na terceira secdo, refletimos sobre as percepc@es das/os participantes deste estudo no que
tange as contribuicdes e as limitacdes das vivéncias com a leitura literaria nas aulas de inglés.
Visto isso, passemos a primeira secdo, que contempla nossas discussdes sobre as conversas

literarias em pares e em grupo.

4.1 A colaboragdo na construcdo de sentidos: conversas literarias em pares e em grupo

Conforme discutido na secdo 1.3.4 do Capitulo 1, entendemos a conversa literaria, assim
como Bajour (2012), como espagos de interacdo dialdgica que resultam no compartilhamento
de interpretagdes e na escuta sensivel (SILVESTRE, 2017) de alunas/os e professoras/es para
a construcdo de sentidos sobre textos literarios. Vale ainda lembrar que, em nossa proposta de

educacdo literaria intercultural critica, apresentada na secdo 3.2 do Capitulo 3, sugerimos o
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desdobramento da “conversa literaria” proposta por Bajour (2012) em “conversas literarias em
grupo” (CLG) e “conversas literarias em pares” (CLP). As CLG podem ser entendidas como
dialogos critico-colaborativos entre as/os alunas/os participantes e a professora mediadora, com
foco na problematizacao de questdes linguisticas, estético-literarias e identitarias que emergem
na leitura dos textos literdrios em estudo. As CLP sdo, por nos, concebidas como didlogos
criticos envolvendo a leitura colaborativa dos textos literarios realizados pelos pares de
interagentes que participaram deste estudo. Assim, nesta se¢do, discutimos as formas como as
conversas literarias em pares e em grupo podem contribuir para a construcao de sentidos de

textos literarios nas aulas de Inglés e de Literaturas de Lingua Inglesa.

4.1.1 Coconstrucdo critico-colaborativa de sentidos: Conversas em grupo

Nesta subsecdo, apresentamos uma reflexdo das conversas em grupo, de modo a
destacar a negociacao de sentidos entre as/os participantes para a ressignificacdo de construtos
identitarios, assim como para a construcdo critico-colaborativa de outras possibilidades de

sentidos dos conceitos problematizados durante as aulas propostas nesta pesquisa.

4.1.1.1 Colonialidades linguisticas: ressignificando sentidos sobre identidades linguisticas

Nesta subsecao, discutimos alguns elementos que emergiram a partir das conversas em
grupo, tais como a negociacdo de sentidos por meio de problematizacbes de identidades
linguisticas. Para ilustrar nossas reflexdes, apresentamos alguns excertos das conversas
realizadas no inicio das aulas em estudo.

Conforme discutimos na subsecdo 1.1.1 do Capitulo 1, a colonialidade linguistica
engendra a supervalorizacdo de linguas e variedades linguisticas que sdo faladas nos paises
centrais, em detrimento das linguas faladas nos paises que estdo a margem do eixo Europa-
Estados Unidos. Tal fato decorre da conexdo que linguas mantém com determinados corpos,
culturas e territorios (GARCES, 2007; REZENDE et al., 2020). Por essa razdo, as variantes
linguisticas de lingua inglesa que ainda predominam no imaginario de estudantes de inglés séo
aquelas faladas por americanos e britanicos (BASTOS et al., 2021). No intuito de preparar as/os
estudantes para a leitura do poema “To be in borderlands means you” de Gloria Anzaldaa, na
Aula 1, propus um exercicio de warm-up, no qual questionei as/aos aprendizes se elas/eles
relacionavam a lingua inglesa com alguma identidade e qual seria essa identidade. Ao

discutirem a noc¢éo de identidades linguisticas, as/os participantes demonstraram ter percepcoes
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distintas no que se refere as identidades linguisticas relacionadas a lingua inglesa. Entre as
identidades linguisticas que emergiram durante essa conversa, estdo as/os falantes

americanas/os e britanicas/os de lingua inglesa, como podemos perceber no excerto seguinte:

[1] Professora: Vocé relaciona a lingua inglesa com alguma identidade? Qual seria?*?’

Milly: Americano. Tem muitos paises que falam a lingua inglesa, né. Mas o americano
sempre vem a cabeca.
Gon: Eu ia falar justamente isso que tem duas linguas inglesas, né. A americana e a
britdnica. Quando fala de lingua inglesa, eu acho que, tipo, eu penso direto nas duas, ndo
consigo pensar em s6 uma.
Hell6: Mas eu acho que, além das duas, existem muitas outras, tipo, por conta da variagdo
linguistica. Ent&o, por exemplo, nos paises da Africa que também falam inglés. E o inglés
deve ser bem diferente do gue a gente esta acostumado a ouvir.
Gon: E, verdade. Acho que a Africa do Sul, se ndo me engano.
Bruna: Eu acho que a lingua inglesa falada nos EUA, ndo sei, né? Mas acho que deve ser
como aqui no Brasil. Dentro do inglés americano tem vérias diversidades, né? Variedades
de fala, variedades culturais, variedades linguisticas. Dentro de cada uma dessas que 0s
meninos falaram, eu acho que tem varias variedades de cada uma também.
Gon: Se a gente for parar para pensar, o Brasil e os EUA sdo bem parecidos, né? Porque
foram colbnias, como é que eu vou falar? (hesitacdo) Eu esqueci o nome, gente. Colénia
de alguma coisa... Enfim, mas o dois sdo bem parecidos pela diversidade, entende? Tipo,
muitas culturas diferentes foram para la e criaram vérios tipos de identidade, eu acho.
Assim, como no Brasil, né? O Brasil é uma sopa gigante de diversas culturas.

(Conversa literaria em grupo na Aula 1 — 19/11/2020)

Embora a participante Milly reconheca que a lingua inglesa é falada em outros paises e
nao apenas nos Estados Unidos, ela ressalta que o inglés “americano” ainda ocupa um lugar de
privilégio no que tange as variacdes da lingua inglesa, visto que € a variante linguistica que Ihe
vem primeiro a cabeca. Nessa mesma linha, Gon percebe, em um primeiro momento, que a
lingua inglesa esté restrita as identidades nacionais americanas e britanicas. Contudo, por meio
da negociacdo de sentidos que ocorre a partir das discussdes, podemos observar mudancas nas
percepcOes de Gon, uma vez que ele concorda com a posicdo de Helld no que se refere as
variedades da lingua inglesa que também sdo faladas em paises africanos.

Além disso, Bruna demonstra perceber que a lingua inglesa ndo s6 varia em termos de
territorios, ou seja, de um pais para outro, mas também em termos de culturas e dos “corpos”
gue falam essa lingua dentro de um mesmo territério. A partir disso, é possivel observar que
essa conversa provocou fissuras nas concepgoes iniciais de Gon e o levou a refletir, de modo a
estabelecer comparacdes entre a diversidade de identidades culturais e linguisticas no Brasil e
nos Estados Unidos. Vale lembrar, conforme aponta Vygotsky (1999), que os sentidos séo

dindmicos e podem ser construidos, reconstruidos e descontruidos por meio das interaces

127 Nossa traducéo de: Do you relate English language to any identity? Which identity would that be?
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dialdgicas entre as pessoas. Ainda nessa linha, em uma conversa critico-colaborativa pautada
em uma escuta sensivel, “os fragmentos de sentido que originamos nesse encontro, quando
entram em contato com os fragmentos de outros, podem gerar algo novo” (BAJOUR, 2012, p.
24). Dessa forma, podemos dizer que Gon conseguiu reconstruir e ressignificar, de maneira a
gerar novos sentidos sobre as identidades linguisticas e culturais relativas a lingua inglesa, por

meio do engajamento critico-colaborativo nas conversas em grupo.

4.1.1.2 Coconstrucdo critico-colaborativa de possibilidades outras de sentidos

Na aula 2, propus algumas questdes como warm-up, no intuito de preparar as/os
aprendizes para a leitura do poema “All about Roses and Mary” de Rita Bouvier. Ao considerar
gue o0 poema retratava as cosmologias de povos indigenas do Canada, questionei as/aos
participantes o que elas/eles sabiam sobre os povos indigenas do Brasil, com vistas a introduzir
as tematicas do poema, em estudo, e, também, proporcionar um momento para conhecermos e
problematizarmos as culturas e os modos de viver de povos originarios dos territorios que,
devido a invasao colonial, ocupamos hoje. Ao discutirmos sobre o que as/os participantes ja
conheciam sobre povos indigenas no Brasil, elas/eles mencionaram aspectos distintos que
refletiam tanto estereotipos, comumente difundidos na midia e nos livros didaticos, quanto
tentativas de valorizar as culturas e os saberes indigenas, como podemos perceber no exemplo
2:

[2] Professora: O que vocés sabem sobre povos indigenas do Brasil?'?8
Bruna: Sdo muitas tribos que ja estavam aqui antes dos colonizadores chegarem, que aos
poucos foram sendo expulsos de suas terras, que muitas das tribos indigenas ja foram
dizimadas, que sua cultura e sua lingua estdo desaparecendo por causa da invasdo do
homem branco, da falta de respeito com a cultura deles.
Professora: Quem mais gostaria de compartilhar algumas ideias?'%
Mylla: A gente ouve falar de algumas crengas, de cultura, né? Cada tribo tem a sua cultura.
Eu me lembro de uma vez ver uma reportagem, falando que, quando, por exemplo, uma
india engravida sem ter se casado com algum membro da tribo, ou, as vezes, tem um filho
gue tem alguma deficiéncia, tem tribos que eles enterram a criancga viva. Entdo, assim, foi
uma coisa que eu vi e me marcou muito essa questdo. E fora isso que a Bruna falou, né?
De que eles ja estavam aqui e houve um verdadeiro genocidio, né? Quando os bandeirantes,
principalmente, aqui em Goiés, nas tribos goianas. Quando os bandeirantes adentraram
aqui, foi um verdadeiro genocidio. Os que ndo mataram, eles... As mulheres eram
estupradas, né? Nossa, eu penso so coisa ruim, hem? N&o, vamos ver coisa boa também
hhh. Sé lembrei de coisa ruim, credo! Que coisa negativa! Mas as dancas sdo tao lindas. A
cultura indigena é muito bonita!

128 Nossa tradugdo de: What do you know about Brazilian indigenous peoples?
129 Nossa traducéo de: Who else would like to share some thoughts?
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Hell6: Também em cada tribo, assim, tem uma variacao da lingua deles, né? Os costumes
e tudo mais.
Cecilia: Eu queria comentar que, no Ensino Fundamental, tem a comemoracao do dia do
indio. E é bem interessante porque eles levam isso para as criangas, né? As culturas, as
coisas que eles deixaram para gente e que a gente ainda faz e nem percebe.
Mylla: Geralmente, também, as tribos tém o ritual de passagem, né? A fase da adolescéncia
para a fase adulta. Eles tém esse ritual principalmente com 0s meninos, com os homens,
né? J& vi algumas reportagens mostrando alguns tipos de rituais que essas tribos... nem
todos sdo iguais, mas é bem interessante.

(Conversa literaria em grupo na Aula 2 — 23/03/2021)

No exemplo 2, a participante Mylla relata que se lembra de uma reportagem que
veiculava representacdes negativas em relacdo a algumas culturas indigenas, como a préatica de
enterrar criancas vivas. Na sequéncia, ela também menciona as violéncias sofridas pelas
populagdes indigenas que habitavam o territorio goiano durante a invasio dos bandeirantes. E
interessante notar que ela se espanta com o fato de ter se lembrado de eventos negativos em
relacdo aos povos indigenas ao dizer “Nossa, eu penso so coisa ruim, hem? [...] SO lembrei de
coisa ruim, credo!”. Tal fato aponta para a forma como as diferentes midias tém contribuido
para reproduzir e perpetuar representacdes negativas e estereotipadas no que tocante aos modos
de viver das nagdes originarias. A esse respeito, Neves, Neves Corréa e Tocantins (2016, p. 5)
nos lembram que “as cartas e as imagens resultantes das expedi¢fes marinhas, as principais
midias do inicio do século XVI, deram inicio ao agenciamento das formas simbolicas sobre
estes povos”. Nessa linha, Freitas e Fumagalli (2018, p. 251) realgam que “[a] imagem do
indigena na midia é carregada, ainda, de olhar etnocéntrico, marcada pela desvalorizacdo e
apresentada de forma distorcida, contribuindo para o fortalecimento dos preconceitos contra os
povos nativos”. Dessa maneira, as midias — por consistir em espacos em que grupos
hegemdnicos predominam — contribuem para a producdo e a reproducdo de imagens
estereotipadas e desumanizadas de povos indigenas, de modo a colaborar com a manutencao
do projeto colonial de extirpar as possibilidades de existéncias indigenas (FREITAS;
FUMAGALLLI, 2018; GRAUNA, 2014a; NEVES; NEVES CORREA; TOCANTINS, 2016).

Vale ainda mencionar que a participante Mylla, no exemplo 2, nos convida para “ver
coisa boa também” em relacdo as culturas indigenas. Acreditamos que ouvir as vozes, seja por
meio de narrativas orais ou escritas, de pessoas que reverberam suas ancestralidades indigenas
é uma possibilidade de desconstruir as representacbes negativas, essencializadas e
estereotipadas que, comumente, encontramos nas midias (FREITAS; FUMAGALLI, 2018;
SANT’ANNA, 2021). Em vista disso, ainda na aula Aula 2, assistimos ao video “Tradigao ¢
valores morais — culturas indigenas” que apresentava falas de representantes de algumas nagoes

indigenas do Brasil. Ao dialogar entre si e com as vozes de homens e mulheres indigenas de
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diferentes nagdes no Brasil, por meio do video exibido na aula 2, as/os participantes
demonstraram desestabilizar algumas de suas percepcdes em relacéo aos povos indigenas, bem
como subverter concepgoes forjadas no seio do colonialismo, como a ideia de “civilizagdo” que

ainda hoje serve para inferiorizar determinados povos, como é exemplificado no excerto 3:

[3] Professora: Noés assistimos a um video™ para conhecermos um pouco mais sobre
tradigBes, culturas e valores morais a partir das falas de representes de diferentes
comunidades indigenas do Brasil. Quais pontos do video vocés consideraram interessantes?
Bruna: Uma coisa também importante que eles falaram no inicio do video que assim, faz
parte da cultura deles, né? Que para eles, a alma tem uma dualidade que é metade animal e
metade ser humano. E ai, a gente traz isso para nossa realidade e, infelizmente, a gente vive
em uma sociedade que parece gue a parte animal predomina, a parte animal de se sair bem,
de passar por cima dos outros a qualquer custo, né? Que o que ela®! diz que isso quer dizer,
é proibido se apropriar e se aproveitar da miséria humana. Quando vocé faz isso, vocé esta
deixando a parte animal falar mais alto. Se a gente parar para analisar a vida e o contexto
em que a gente vive, é 0 que a gente mais faz. Entdo, a gente € um ser humano que se
comporta como animal quando a gente tenta passar por cima do outro. Quando a gente
tenta, né, usar da fragueza do outro para tirar vantagem. E a sociedade em que a gente vive
ensina para gente. Nao, vocé quer se dar bem, vocé tem que ser o melhor, vocé tem que ser
melhor do que o outro, vocé tem que chegar na frente do outro. A nossa sociedade ensina
isso, e ai, ddi, porque vocé pensa assim: essa sociedade em que nés estamos vivendo é a
gue esté destruindo as sociedades indigenas, que tem um pensamento totalmente contrario.
A sociedade capitalista estd engolindo a sociedade indigena, que tem valores maiores,
melhores e mais relevantes do que esses que a gente esta criando. E como se a troco do
capitalismo, a gente fizesse o caminho contréario da humanizagédo, né? Entdo, assim, a troco
do capitalismo, a troco do sucesso financeiro, do status, da posicdo, a gente fizesse o
caminho contrario da educagao, da civilizacdo, eu falo da “civiliza¢do” como a convivéncia
humana, de tratar o outro como humano. E é por ai.

(Conversa literaria em grupo na Aula 2 — 23/03/2021)

Como discutimos na secdo 2.1.1 do Capitulo 2, a nocdo de civilizacdo forjada na
antropologia evolucionista do século XI1X compreendia as formas de organizacdo social,
sistemas econdmico-politico e cultural da Europa. Assim, o conceito de civilizacdo era visto
como o estagio mais avangado na escala evolutiva humana que deveria ser alcangado pelos
grupos sociais considerados como “selvagens” ou “barbaros” (CASTRO, 2016; CLAIR, 2003).
Nesse sentido, Ramiro (2018, p. 278) aponta que a nog¢do de “civilizagdo ¢ um construto
discursivo que serve para beneficiar as praticas de sujeicdo dos povos, com a valorizacao de si
pelo civilizado”. Podemos notar na fala de Bruna, no exemplo 3, que ela percebe a “barbarie”
implicita na civilizagdo ocidental, ao apontar que é justamente essa forma de sociedade dita

“moderna” que tenta suprimir e exterminar outras possibilidades de existéncias.

130 O video tinha o audio em portugués, mas coloquei a opcéo de legenda automatica em inglés.
181 A participante Bruna esta se referindo a fala de Fabiana Medina sobre a dualidade da alma guarani.
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Além disso, Bruna tenta construir outros sentidos para a nogao de “civilizagdo” a partir
das cosmologias indigenas, de modo que, para ela, a civilizagdo comporta justamente as
convivialidades engendradas na sensibilidade de reconhecermos umas/uns as/aos outras/outros
como seres humanos em relagc6es horizontais. Tal fato corrobora o argumento de Oliveira Neto,
Vasconcelos e Moura Janior (2020) em relagdo a poténcia da nogdo de sentidos em Vygotsky
(1999) como uma possibilidade de provocar mudancas na consciéncia individual e social.
Segundo as/os referidas/os autoras/es, 0s sentidos sdo construidos em nossas leituras subjetivas
da realidade forjadas em nossas vivéncias afetivas e cognitivas (OLIVEIRA NETO;
VASCONCELOS; MOURA JUNIOR, 2020). Nessa linha, podemos perceber que o encontro
com outras formas de vivenciar a realidade pode provocar rachaduras nas mentalidades
coloniais que nos constituem e proporcionar meios para construir sentidos outros.

Conforme podemos perceber nas discussfes estabelecidas nesta secdo, as conversas
literarias em grupo podem favorecer a coconstrucdo de possibilidades outras de fazer sentidos
acerca de construtos engendrados em perspectivas eurocéntricas, a partir de um didlogo critico-
colaborativo, como a ressignificagdo da nogdo de “civilizagdo” evidenciada na fala da
participante Bruna no exemplo 3. Na proxima subsecao, apresentamos algumas reflexdes sobre
as contribuigdes das conversas literarias em pares para a aprendizagem de inglés, em especial,

para a leitura de textos literarios.

4.1.2 Conversas literarias em pares: scaffolding, negociacgdes e construcéo de sentidos

Nesta subsegdo, discutimos sobre como as/os estudantes forneceram scaffolding para
ajudar umas/uns as/aos outras/os na construcdo de sentidos, bem como na construcdo de
entendimentos sobre prondncia e a estrutura linguistica dos poemas por meio das conversas
literarias em pares. Utilizaremos excertos das conversas literarias em pares para exemplificar

as discussoes estabelecidas nesta subsecéo.

4.1.2.1 Scaffolding na pronuncia a partir da leitura literaria em inglés

O texto literario, em especial 0os poemas, pode apresentar recursos Sonoros que
contribuem para construir rima, ritmo e musicalidade. Dessa maneira, a leitura de poema em
voz alta pode favorecer a percepcdo dos sentidos que emergem a partir de sua expressividade

sonora (EAGLETON, 2008). Embora o foco da leitura literaria, proposta neste estudo, recaia
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sobre a construcdo de sentidos para a compreensdo textual e estética, encorajamos as/os
participantes a fazer a leitura dos poemas em voz alta, de maneira a se atentaram para 0S
recursos utilizados para producao de imagens sonoras. Além de procurar observar a sonoridade
dos poemas, as interagentes, durante as CLP, procuraram negociar entendimentos em relacao a
pronuncia de termos em inglés e em outras linguas acessadas pelas autoras na construcéo dos
textos em estudo. Vale ressaltar que, em nossa pesquisa, ndo tivemos previamente como
objetivo contemplar questdes concernentes a aprendizagem de prondncia. Por essa razao, as/os
participantes ndo foram orientadas/os a fazer apontamentos ou correcdes no que se refere a
pronincia durante as conversas literarias em pares. Contudo, algumas/alguns das/dos
participantes optaram por fazer a leitura de textos em voz alta, durante as conversas em pares,
para praticar a prondncia de palavras apresentadas por esses textos. Conforme enfatizam
Blommaert e Jie (2010), a etnografia tem um carater indutivo, de modo que o material empirico
aponta para 0s aspectos tedricos e ndao o contrario. Desse modo, consideramos pertinente tracar
algumas consideracdes sobre os elementos envolvendo questdes de pronuncia do inglés e de
outras linguas que emergiram durante nossas reflexdes sobre a materialidade empirica.

Como discutimos na secdo 1.3.3 do Capitulo 1, a metafora do scaffolding, conforme
proposta por Wood, Bruner e Ross (1976), pode ser compreendida como 0 apoio ou a ajuda
fornecida por um par mais experiente durante a realizagdo de uma determinada tarefa. De
acordo com Sousa et al. (2019), o scaffolding pode emergir em situagdes de aprendizagem de
linguas quando as/os aprendizes pedem esclarecimentos sobre algum elemento linguistico para
sua compreensdo ou producdo linguistica, bem como quando aprendizes ajudam umas/uns
as/aos outras/os a construir conhecimentos linguisticos. Com base nisso, em nossas analises,
pudemaos notar indicios de scaffolding na construcao de conhecimentos sobre pronincia. Assim,
o fornecimento de scaffolding ocorreu, majoritariamente, de duas maneiras, a saber: 1) revisao
explicita da prondncia; e 2) esclarecimento em relacdo aos elementos segmentais e
suprasegmentais da pronuncia. E importante lembrar que os aspectos segmentais de pronuncia
tém a ver com os fonemas, e 0s aspectos suprasegmentais se referem a silabas, palavras,
prosddia e ritmo (DERWING; MUNRO, 1997; COUPER, 2021). Salientamos que fizemos a
transcrigdo fonoldgica para demonstrar a pronuncia das palavras enfatizadas nas falas das/os

participantes, com base nos simbolos do dicionario on-line da Cambridge University Press®2.

182 O dicionario online da Cambridge University Press utiliza os simbolos do Alfabeto Fonético Internacional
(IPA) e esta disponivel no seguinte link: https://dictionary.cambridge.org/pt/.
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Durante algumas CLP, percebemos que as/os interagentes solicitavam ao par, por meio
de perguntas, uma confirmacgdo se a pronuncia realizada de alguma palavra estava inteligivel
de acordo com a percepcdo de seu par. E importante enfatizar que utilizamos a ideia de
inteligibilidade, assim como Couper (2021) e Murphy (2014), para nos referir ao
reconhecimento oral de palavras ou enunciados. Vale ainda lembrar que nossa visdo de
aprendizagem de prondncia ndo segue o pardmetro de falantes nativas/os de inglés,
provenientes dos paises mainstream, mas o reconhecimento da validade das variedades de
falantes ndo nativas/os, em especial as/os falantes brasileiras/os de inglés, como € o caso das/os
participantes deste estudo. No excerto 4, as participantes Bruna e Mylla estdo engajadas em
uma conversa literaria com foco no poema “An introduction” de Kamala Das durante a Aula 4.
Neste excerto, podemos notar que a participante Buna solicita uma confirmacéo da parceira em
relacdo a sua prondncia ao perguntar “Ta muito errado?” ao final da leitura de um trecho do
poema em estudo durante essa mesma aula. A partir dessa pergunta, a participante Mylla
demonstra se sentir confortavel em fazer a revisdo da prondncia da parceira e, dessa forma,
concede esclarecimentos sobre a forma como ela acredita que a palavra “know” deve ser
pronunciada. Assim, a participante Mylla concede uma explicagdo com base em um aspecto
segmental, visto que ela enfatiza que, na palavra “know”, K é mudo, como podemos perceber

no excerto 4.

[4] Bruna: Eu vou compartilhar minha tela. Deu certo, Mylla?
Mylla: Deu certo. Esta étimo!
Bruna: Ta! Eu tento ler o primeiro pedago? hhh.
Mylla: Vamos, vamos tentando. hhh. Vamos Ia!
Bruna: Ta! Entdo, vamos! “An introduction by Kamala Das /ders/”. “I don’t know /knou/
Politics, but | know (know) the /tu:/ names, the names”. T4 muito errado?
Mylla: Vocé ndo pronuncia o K. E “know /nou/”. O K é como se ele néo existisse.
Bruna: “Know /nou/”?
Mylla: Isso!
Bruna: “Of those /toze/ in power, and can repeat /haepit/ them”. ..
Mylla: “Repeat /ri'pi:t/”.
Bruna: “Repeat /r1'pi:t/”?
Mylla: Yes!
Bruna: “Repeat /r1'pi:t/ them like days of week, or names like months /'mad.as/”...
Mylla: “Months /man6s/”.
Bruna: “Months /man6s/, beginning with Nehru. I am Indian, very brown /broon/”...
Mylla: “Brown /braosn/”.
Bruna: “Very brown /brausn/, born in Malabar, | speak three languages, write in two, dream
in one. Don't write in English, they said. English is not your mother-tongue /tangi:/”...
Mylla: “Tongue /tan/”, eu acho. Deve ser alguma expresséo, né? Eu nunca ouvi. “Mother”,
a gente sabe que é mae, né, mas “tongue”, eu ndo conheco.
Bruna: Vou olhar aqui. E lingua materna, Mylla. E porque s&o duas palavras que vira uma
expressdo, né? “Why not leave me alone, critics, friends, visiting cousins, every one of
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you? Why not let me speak in any language | like? The language | speak becomes mine, its
distortions, its queernesses /’keernsis/”.
Mylla: Nossa! Essa palavra eu também nunca vi.
Bruna: “All mine, mine alone. It is half /uelf/ English, half /uelf/ Indian”. N&o é half
luelf/ que pronuncia, né, Mylla?
Mylla: Néo, eu acho que esse ai, no caso, vai pronunciar com o som do R, half /haf/.
Bruna: Half /haef/?
Mylla: Isso, half /haef/?

(Conversa literaria em par na Aula 4 — 01/06/2021)

Como podemos observar no exemplo 4, o scaffolding ocorreu por meio de solicitaces
da resposta correta e por meio de perguntas para esclarecer davidas (FIGUEIREDO, 2022;
SOUSA et al., 2019). Ainda sobre esse exemplo, podemos perceber que a participante Mylla
concede outro esclarecimento com foco em elementos segmentais, ao apontar que o H no inicio
da palavra “half” é pronunciado como /h/. E interessante observar que a participante procura
simplificar a explicacdo de maneira a comparar o som de /h/ com o som do /r/ portugués. E
possivel perceber também, neste mesmo exemplo, outra forma de scaffolding que ocorre por
meio da revisao explicita que a participante Mylla realiza em relagdo a prondncia da palavra
“repeat”. A participante Bruna pronuncia a palavra repeat como /hapit/, de maneira a colocar a
tonicidade na primeira silaba e produzi-la como /ha/. Embora a participante Mylla ndo conceda
maiores explicacOes, ela faz uma revisdo de elementos suprasegmentais, visto que repete a
palavra de forma a enfatizar a pronuncia da primeira silaba /r1'pi:t/, bem como a tonicidade da
segunda silaba. A participante Bruna demonstra perceber, uma vez que repete a prondncia
ensinada pela parceira e solicita uma confirmacdo por meio da entonagédo de pergunta ao final
da palavra. Adicionalmente, a repeticao de novas palavras pode ser uma estratégia utilizada por
aprendizes na tentativa de inclui-las em seu repertério linguistico (LIGHTBOWN; SPADA,
1993). A parceira entende sua solicitacdo e confirma a inteligibilidade de sua pronuncia. Bruna
também ajuda Mylla com o significado de “tongue”, de modo a comprovar que o scaffolding
pode ser provido por todas/os na interacdo (DONATO, 1994; FIGUEIREDO, 2019).

De acordo com Donato (1994) e Figueiredo (2019), em situacGes de aprendizagem
colaborativa, a ajuda pode ocorrer de maneira mutua, ou seja, as/os participantes podem
conceder e receber ajuda de maneira reciproca, como podemos perceber no exemplo 5, em que
a participante Bruna também forneceu scaffolding relativo a pronancia para sua parceira Mylla.
Notamos ainda que Mylla solicita confirmacdo se sua pronuncia da palavra “pyre” /pior/ é
inteligivel para sua parceira ao colocar uma entonacdo de interrogacdo ao final de sua fala. A
participante Bruna reproduz a mesma pronuncia que Mylla. Em seguida, Mylla novamente

produz a mesma pronuncia. As duas participantes parecem levantar hipétese sobre qual seria a
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melhor maneira de pronunciar a palavra “pyre”, ja que a participante Bruna propde uma outra
forma de pronincia /para-t/ e explica que 0 Y pode ter o som de /ar/. Ela, entdo, enfatiza que a
pronuncia /parat/ parece soar melhor para ela. Na sequéncia, a parceira Mylla demonstra
concordar com sua posicao ao repetir a prontncia /pair/. E possivel dizer que a Bruna propicia
scaffolding por meio de esclarecimento sobre um elemento segmental, ja que prople a
possibilidade de a letra Y representar o ditongo /ai/, resultando no tritongo /aia/, como podemos

verificar no exemplo 5.

[5] Mylla: Deixa eu ler o resto.
Bruna: Entdo, ta bom!
Mylla: “Not the deaf, blind speech of trees in storm or of monsoon clouds or of rain or the
incoherent mutterings of the blazing funeral pyre /pror/”?
Bruna: E “pyre /pror/”.
Mylla: pyre /prar/.
Bruna: “Pyre /parar/” porque 0 y pode ter o som de /ai/. E parece soar melhor assim.
Mylla: Hum. “Funeral Pyre /paiar /. 1 was child, and later /'leta/, later /'lerta/"? A
professora disse que o t também pode ter o som de R, né.
Bruna: Aham.
Mylla: “And later /'ler.ta/, they told me I grew /gri:v/, grew /gru:/ for I became tall, my
limbs swelled and one or two places sprouted hair”.
(Conversa literaria em par na Aula 4 — 01/06/2021)

O fornecimento de scaffolding por meio de esclarecimento sobre aspectos
suprasegmentais também pode ser percebido nas conversas literarias de outras/os participantes.
No exemplo 6, as participantes Cecilia e Milly realizam uma leitura colaborativa do poema “To
be in borderlands means you” de Gloria Anzaldua, durante a Aula 1. Neste trecho, a participante
Milly pede ajuda & parceira em relagdo a forma como o nimero “500” deve ser pronunciado
em inglés. Na tentativa de auxiliar a parceira, Cecilia diz que pensa que “500” € pronunciado

como /farv/ /"han.drad/, como pode ser visto no exemplo que segue:

[6] Cecilia: Ai, no proximo verso, tem “caught in the crossfire /crossf’ire/ between camps”.
Al, no caso, “caught in the crossfire”, eu acho que € continuacdo daquele outro verso. A,
eu acho que fica assim ‘pega no fogo cruzado entre dois acampamentos enquanto’ ... Ai,
no verso, vai continuar. Entendeu?

Milly: Uhum. “While carrying /ca’rrying/”” ndo sei como se I&. “All five races /haces/ on
your back”. E “entre os acampamentos, enquanto carrega todas as cinco ragas nas costas’.
Cecilia: “Not knowing which side to turn to run from”. No caso, eu entendi assim ‘carrega
todas as racas nas costas, ndo sabendo para que lado se virar ou correr’.
Milly: Humm. “To live in the borderlands means knowing that the india you (...) in you,
betrayed for ‘quinhentos’ years”. VVocé poderia falar o quinhentos em inglés?
Cecilia: Acho que é “five /farv/ hundred /"han.drad/”.

(Conversa literaria em par na Aula 1 — 19/11/2020)



150

E interessante lembrar, como pontuam Figueiredo (2019) e Hammond e Gibbons
(2001), que nem toda assisténcia em relacdo a execucdo de uma tarefa deve ser considerada
como scaffolding. Hammond e Gibbons (2001) apontam que scaffolding refere-se a uma ajuda
que uma/um aprendiz mais experiente fornece a uma/um parceira/o para a realizacdo de uma
tarefa que ela/ele ndo poderia realizar sozinha/o. Assim, se considerarmos que 0 objetivo de
aprendizagem das/os participantes foi a pratica da pronuncia por meio da leitura em voz alta,
podemos dizer que elas/eles puderam realizar a tarefa de leitura em voz alta e alcangar o
objetivo definido por meio do scaffolding que elas/eles forneceram umas/uns para outras/os.
Importa ainda salientar que o scaffolding se caracteriza como uma ajuda que é retirada
gradualmente até que a/o aprendiz possa realizar uma tarefa ou solucionar um problema de
maneira independente (HAMMOND; GIBBONS, 2001). Embora ndo tenha sido possivel
encontrar indicios e evidéncias de que as/os participantes poderdo realizar, autonomamente, a
tarefa de leitura em voz alta para praticar a pronuncia, afirmamos que a ajuda fornecida e
recebida pelos pares ainda se caracteriza como scaffolding, uma vez que essa estrutura de apoio
opera na ZDP da/o aprendiz e aciona suas potenciais acdes. Em outras palavras, 0 que a/o
aprendiz consegue realizar com a ajuda de um par mais experiente indica aquilo que ela/ele
poderd potencialmente realizar de modo autbnomo no futuro (DAFERMUS, 2020;
FIGUEIREDO, 2019; VYGOTSKY, 2003).

Conforme discutimos nesta subsecdo, nossas andlises apontaram que as conversas
literdrias em pares que apresentaram a leitura em voz alta dos poemas contribuiram para o
fornecimento de scaffolding nos seguintes modos: 1) revisdo explicita da pronuncia; e 2)
esclarecimento em relagdo aos elementos segmentais e suprasegmentais da prondncia. Assim,
a pesquisa corrobora os estudos de Luo (2014) e Yan e Li (2019), no que se refere ao potencial
da colaboracdo para a melhoria da prondncia por meio da leitura em voz alta. Contudo,
enfatizamos que consideramos como ‘modelo de inteligibilidade’ o proprio senso de prontncia
das/os participantes, falantes brasileiras/os de inglés, em detrimento do modelo da/o falante
nativa/o de inglés.

4.1.2.2 Coconstrucdo de entendimentos sobre a estrutura linguistica por meio do texto

literario

Como expusemos na subsecdo 1.3.3 do Capitulo 1, as limitagBes linguisticas se
configuram como empecilhos que podem dificultar a compreensao de textos literarios em inglés
por alunas/os e leitoras/es (LAGO, 2016; REES; PEREIRA; MELLO, 2018; SILVA, 2020).
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Em vista disso, propusemos a leitura em pares de modo que as/os aprendizes pudessem ajudar
umas/uns as/aos outras/os a superar as dificuldades linguisticas provenientes dos textos
literarios em estudo. Tal opcéo se deve ao fato de que diversas pesquisas sobre colaboracéo na
aprendizagem de linguas tém mostrado que as/os aprendizes, por meio do engajamento em
interacOes dialdgicas, constroem, de forma colaborativa, conhecimentos linguisticos acerca da
lingua que estdo aprendendo (DONATO, 1994; FIGUEIREDO, 2005; HALL, 2001; HASAN,
2020; SOUSA et al., 2019; SWAIN, 2000). Neste estudo, pudemos notar que as conversas
literarias em pares promoveram a construcdo colaborativa de entendimentos relacionados a
estrutura linguistica dos textos literarios, com foco em: a) elementos gramaticais; e b) elementos
lexicais.

No exemplo 7, as participantes Bruna e Mylla se engajam em uma conversa literaria
sobre o poema “An Introduction” de Kamala Das durante a Aula 4. Elas concordam em tentar
fazer a leitura do texto, de modo a acionar seus repertorios linguisticos em inglés. Assim, Mylla
propde que ela comece a leitura e que sua parceira, Bruna, faca pesquisas em tradutores on-line
para verificar os significados de palavras que elas desconhecerem. Tal fato mostra que, em
situacOes de aprendizagem colaborativa, “os alunos escolhem os seus papéis, decidem como e
0 que irdo realizar” (FIGUEIREDO, 2006, p. 19, grifo do autor). Assim, ao iniciar a leitura, a
participante Mylla demonstra reconhecer que o “don’t” é uma estrutura utilizada na forma
negativa do presente simples ao dizer que a professora ja havia ensinado essa expressao para a
turma e ao propor a compreensdo da primeira linha do poema como ‘Eu néo sei sobre politica,
mas sei os nomes 33, Em seguida, Mylla pergunta a parceira se ela concorda com sua
compreensdo do trecho lido. Bruna, entdo, responde de maneira positiva e confirma o
entendimento proposto pela parceira no que se refere a forma negativa do presente simples e
diz que ela reconhece que “I don’t” seria ‘Eu ndo’ e “know politics” seria ‘sei politica’, como

podemos observar no exemplo 7.

[7] Mylla: Vamos tentar ler, vamos tentar fazer a nossa interpretacéo e as palavras que a gente
ndo souber realmente o significado, ai, vocé procura para gente... pesquisa, esta bom?
Bruna: Tal
Mylla: T&! Eu sei, a professora j& ensinou essa expressdo para nds, o “don’t”, né. E o
“know” é saber. Entdo, eu acredito que ela esteja falando assim: ‘Eu ndo sei sobre politica,
mas sei 0s nomes’... “the names”, mas sei 0s nomes. VVocé concorda?

Bruna: Aham. E isso, por “I don’t” a gente reconhece que é ‘eu ndo’ e “know politics”
seria ‘sei politica’, né?
Mylla: Sim. “Politics” parece que é uma palavra cognata, né?

133 T don’t know politics, but I know the names [...].
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Bruna: E. Na segunda linha seria ‘daqueles que estdo no poder e podem repeti-los como
os dias da semana’. ‘E posso repeti-los como os dias da semana’. Aqui, “days of weeks”,
né? Como ‘dias da semana’. E ai vem “or names of months”, né? ‘ou nomes dos meses,
comegando com Nehru’. A gente entende que pode ser o nome de algum governante I, né?
Mylla: Ah, t&. Aham.
Bruna: Na outra linha, ‘eu sou indiana’, “very brown”, ‘muito parda, nascida em Malabar,
eu falo trés linguas, escrevo em duas e sonho em uma’.

(Conversa literaria em par na Aula 4 — 01/06/2021)

O exemplo 7 também evidencia a construcao colaborativa de conhecimentos relativos a
elementos lexicais presentes no texto literario em foco na conversa entre Bruna e Mylla. A
participante Mylla afirma que o termo “Politics” parece ser uma palavra cognata e solicita a sua
parceira uma confirmagdo. Bruna confirma a suposi¢ao de sua parceira ao dizer “€¢”. Em
seguida, Bruna deduz que o termo Nehru é um nome proprio e que faz referéncia a algum

governante da India e, também, pede uma confirmacao da parceira ao finalizar a sua fala com

’

a expressdo “né?”. Mylla confirma a dedugdo da parceira com a expressdo “aham”. E
interessante observar que Bruna parece deduzir que Nehru € o nome de um governante, ao
relacionar a ideia de politica e “os nomes daqueles que estao no poder”. Dessa maneira, as
participantes se ajudam a construir conhecimentos sobre os elementos lexicais, visto que
compartilham os sentidos das palavras e as classificam como cognatas, como é o caso de
“Politics”, € nomes proprios, como € o caso de “Nehru”.

No exemplo 8, as participantes Cecilia e Milly compartilhavam a leitura do poema “An
introduction” de Kamala Das durante a conversa literaria em par na Aula 4. Esta interago
também indica que houve uma construgdo colaborativa de entendimentos sobre elementos

lexicais entre as participantes, como podemos ver no exemplo que segue:

[8] Milly: “Can repeat them like”... mas esse “like” ai ficou 0 que para vocé, no seu sentido?
Cecilia: Eu ndo sei... Para mim, “like” é ‘gostar’. hhh. Mas também pode ser ‘como’.
Milly: Como, entdo. Daqueles que estdo no poder, e vem repetindo como...

Cecilia: Entdo, “can” ¢ ‘pode’ ou ‘poder’.
Milly: N&o, “power”, né? Que vocé esta falando?
Cecilia: N&o, “power” € tipo poder de ter poder politico e econdbmico, por exemplo. Agora
0 “can” é poder de tipo assim: “Can | get this?” ‘Posso pegar?’ ou “Can you do this?” ‘vocé
pode fazer isso?’
Milly: Ah! Aham. Onde esta o “can”.
Cecilia: Est4 ai! “Can repeat them like”... ‘E pode ou posso repetir’. No caso, ndo é primeira
pessoa. Ah, na verdade, é primeira pessoa, comega com “I”.
Milly: Esta na segunda linha?
Cecilia: Esté... Esta na segunda linha: “Of those in power, and can repeat them like”...
Milly: Ah, sim. Entendi!

(Conversa literaria em par na Aula 4 — 01/06/2021)
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Na conversa literaria apresentada no exemplo 8, as participantes Cecilia e Milly tentam
negociar sentidos para a compreensdo do poema “An introduction” de Kamala Das. Para tanto,
elas constroem entendimentos sobre elementos lexicais com base em seus repertorios
linguisticos da LI. Podemos notar que Milly solicita ajuda ao perguntar a sua parceira qual
sentido ela havia atribuido ao termo “like” que consta no seguinte verso “Of those in power,
and can repeat them like”. E possivel, entdo, perceber sua abertura em relagdo a contribuicéo
de sua parceira no que tange a compreensdo do texto literario, o que denota um aspecto
importante na aprendizagem colaborativa, conforme pontuam Silva e Figueiredo (2006). Em
um primeiro momento, Cecilia afirma que ndo sabe, mas, em seguida, tenta acionar seus
conhecimentos sobre o uso de “like” e compartilha com a parceira que essa palavra pode
significar ‘gostar’ (verbo) ou ‘como’ (conectivo). A participante Milly aceita a Giltima opgdo ao
dizer “como, entdo. Daqueles que estdo no poder ¢ vem repetindo [...]”. Em seguida, Cecilia
demonstra se preocupar com a compreensao equivocada da parceira em relacdo ao verbo modal
“can” e indica que a tradugdo do “can” ndo ¢ ‘vem’, mas ‘pode’ ou ‘poder’. Milly demonstra
ter entendido que a parceira estava se referindo a palavra “power” que também pode significar
“poder”. Contudo, Cecilia se esforca para explicar a sua parceira que o termo “power” faz
referéncia a uma forma de poder que envolve influéncia politica e econdmica. A interagente
ainda utiliza exemplos de perguntas com o0 uso do “can” para tentar elucidar que esse verbo
modal pode expressar uma habilidade ou pode ser utilizado para pedir permisséo. Na sequéncia,
Milly indica que entendeu a explicacdo de sua parceira. Tal fato corrobora a afirmacdo de
Oxford (1997) em relacdo a possibilidade de as/os aprendizes mostrarem preocupagdo com a
aprendizagem umas/uns das/os outras/os em uma situagé@o de aprendizagem colaborativa.

Adicionalmente, conforme salienta Figueiredo (2019, p. 109), o engajamento da/os
aprendizes em interacdes e tarefas colaborativas permite que elas/eles compartilhem
conhecimentos e ajudem umas/uns as/aos outras/os a esclarecer suas davidas, como pode ser
evidenciado no exemplo 9. Nesta interacdo, Bruna e Mylla tentam construir sentidos sobre a
leitura do poema “An introduction” de Kamala Das durante a conversa literaria em par na Aula
4. Nesse momento da conversa, elas compartilham conhecimentos relacionados aos elementos

gramaticais presentes no texto. Vejamos o exemplo 9:

[9] Bruna: Dai, ela continua “Why not let me speak in any language | like?”, ‘por que ndo me
deixa falar no idioma que eu gosto?” Aqui, “any language | like”, né, “I like”, ‘eu gosto’.
Entdo, ‘a lingua que eu gosto’.

Mylla: Lembrando que esse “why” aqui € ‘por que’. “Because” também ¢é ‘porque’.
Bruna: Isso!
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Mylla: Mas como estamos fazendo uma pergunta. E tipo os nossos ‘porqués’ aqui no
Brasil, né? Como nds estamos fazendo uma pergunta, entdo, nds vamos usar essa expressao
aqui “why”. E quando a gente estd explicando alguma coisa, ai a gente ndo usa “why”, a
gente usa 0 “because”.
Bruna: Isso! Porque aqui ela estd perguntando, né? Se fosse resposta seria “because”.
Interessante observacdo, Mylla! Dai, ela continua: ‘a lingua que eu falo’, “the language I
speak” ‘se torna minha, suas distor¢des, sua queernesses, tudo meu’.

(Conversa literaria em par na Aula 4 — 01/06/2021)

E importante mencionar que, nesse momento, as participantes recorreram ao uso do
tradutor on-line. Entretanto, elas tentaram associar a traducdo com o texto original, como
podemos perceber nessa fala: “Aqui, any language | like, né, I like”, ‘eu gosto’. Entéo, ‘a lingua
que eu gosto’. Ainda, nesse exemplo, Mylla lembra os usos de “why” e “because”. A
participante elucida que a palavra interrogativa “why” é utilizada para fazer perguntas e
“because” é utilizada em respostas para explicar a razdo ou motivo de algo. Mylla faz uma
comparacdo entre 0s usos de “why” e “because” com 0s “porqués” na lingua portuguesa, na
tentativa de mostrar a sua parceira que cada termo € utilizado com uma funcao sintatico-
semantica. Bruna sinaliza que compreendeu a explicacdo de sua parceira ao dizer que, no
poema, a voz-lirica esta fazendo uma pergunta, mas se fosse uma resposta, a palavra “because”
teria sido utilizada. O comentério de Bruna ainda aponta que ela esta atenta a forma como a
autora utiliza a lingua para produzir os efeitos de sentidos que deseja.

As andlises sobre os exemplos 7, 8 e 9 mostram que as participantes construiram
colaborativamente conhecimentos acerca de elementos linguisticos voltados para a estrutura
gramatical e lexical da lingua inglesa através de conversas literarias. Nos estudos envolvendo
a colaboracdo, seja na leitura ou na escrita de uma lingua adicional (LA), a reflexdo sobre
elementos linguisticos de uma LA por meio do dialogo colaborativo na prépria LA tem sido
chamada de estratégia metalinguistica (SABOTA, 2002, 2004, 2006; SWAIN, 1995; SOUSA
et al., 2019). Contudo, neste estudo, optamos por chamar de coconstrucdo de entendimentos
sobre a estrutura linguistica, uma vez que as participantes negociaram sentidos sobre
conhecimentos linguisticos da LA utilizando a lingua materna. A esse respeito, o uso da lingua
materna nas aulas de uma LA pode ser visto como uma estrutura de apoio que permite manter
a dindmica das interacbes entre as/os aprendizes (ELLIS, 1985; FIGUEIREDO, 2005;
SABOTA, 2006), em especial, entre aquelas/es que possuem um repertdrio linguistico modesto,
como é o caso das/os participantes desta pesquisa.

Desse modo, podemos afirmar que as conversas literarias em pares proporcionaram a
coconstrucdo de entendimentos sobre a estrutura linguistica dos textos literarios em estudo, de

modo a contribuir para superar algumas das dificuldades linguisticas enfrentadas pelas/os
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participantes e, consequentemente, para a melhoria da compreenséo textual. Essa experiéncia
nos mostrou que podemos aprender, de maneira colaborativa, como a lingua funciona dentro
de um texto literario (ANSPACH, 1998). Nas palavras de Silva (2020, p. 153), “é observando
textos que € possivel perceber como as frases estdo estruturadas, com eles é também possivel
aprender vocabulario. S&o proporcionadas ao leitor inimeras vantagens no que diz respeito a
aprender a lingua”. Adicionalmente, concordamos com Sabota (2006, p. 91) ao afirmar que
“entre estudantes de Letras, o conhecimento das formas linguisticas é quase tdo importante
quanto suas funcgdes, pois, como futuros professores, eles terdo de explicar tais aspectos a seus
alunos”. Assim, as vantagens de aprender sobre a forma e o funcionamento da LA a partir do
texto literario ndo se encerra ao desenvolvimento da competéncia leitora das/os aprendizes deste
estudo, mas contribuem também para ampliar suas possibilidades de atuacdo como futuras/os
professoras/es de linguas (ANSPACH, 1998; SABOTA, 2006; SILVA, 2020).

4.1.2.3 A colaboracéo na construcéo de sentidos

Nesta subsecdo, discutimos a forma como as/os aprendizes colaboraram para construir
sentidos acerca de suas interpretacGes durante as conversas literarias em pares, de modo a
mobilizar suas vivéncias, saberes, cosmologias, epistemologias e conhecimentos linguisticos e
literarios. Entendemos que “a construgdo de sentidos nunca ¢ um ato meramente individual”
(BAJOUR, 2012, p. 25) e, por essa razdo, em aulas envolvendo a leitura de textos literarios, é
importante promover didlogos critico-colaborativos que abrem espacos de fala e de escuta de
aprendizes leitoras/es e de professoras/es leitoras/es. Bajour (2012) salienta que essa
perspectiva dial6gica de compartilhar e ouvir uns/umas aos/as outros/outras esta envolvida em
toda pratica de leitura que almeja abrir e expandir as possibilidades de sentidos construidos de
modo colaborativo.

De acordo com Lajolo (2009, p. 104), ao se encontrarem no texto literério, autoras/es e
leitoras/es “[s]do atravessados por todos os lados pela histéria: pela historia coletiva que cada
um vive no momento respectivo da leitura e da escrita, e pela historia individual de cada um; é
na intersecdo destas historias, alids, que se plasma a fungdo autor e leitor”. Nessa linha, Leahy-
Dios (2004, p. 241) pontua que “¢ dificil tentar estabelecer métodos fixos de educagao literaria
visando ao autodesenvolvimento e a cidadania critica e consciente: cada aluno trara sua propria
experiéncia, memdria e variagfes culturais”. Assim, acreditamos que, para a construcdo de
sentidos por meio da leitura literaria, as/os leitoras/es mobilizam suas vivéncias individuais e

coletivas, suas experiéncias afetivo-emocionais, as epistemologias que orientam suas visdes de
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mundo, seus conhecimentos de lingua e de estética literaria (COSSON, 2012; EAGLETON,
2006; LAJOLO, 2001, 2009; LEAHY-DIOS, 2004; MOITA LOPES, 1996; RODRIGUES;
DERING, 2019; ZILBERMAN, 2000, 2012), como acontece nos exemplos 10 e 11. No
exemplo 10, Mylla e Bruna estdo engajadas em uma conversa literaria com foco no poema “All
about roses and Mary” de Rita Bouvier durante a Aula 2. Neste trecho da conversa, elas tentam
negociar sentidos sobre a expressdo “returned to the fold”, como podemos ver no exemplo a

sequir:

[10] Mylla: ‘Minha avo ficaria tdo orgulhosa, eu havia voltado ao redil’. Essa parte “l had
returned to the fold”, ‘Eu havia retornado ao redil’, vamos deixar ele entre... porque eu acho
que esta meio sem sentido. Vamos perguntar para Fernanda o que significa “returned to the
1I;?rlﬂn.a: E porque redil geralmente, assim, 0 que eu escuto na infancia, ‘voltar ao redil’ é
voltar para casa, voltar para o lar, ao meu redil, ao meu lugar.

Mylla: Ah, sim! Nunca ouvi essa expressao.
(Conversa literaria em par na Aula 2 — 30/03/2021)

A partipante Mylla comenta que a tradugéo que ela havia encontrado para a expressao

idiomatica “return to the fold” ndo fazia sentido para ela e sugere solicitar ajuda a professora.
Convém lembrar, como salienta Figueiredo (2006), que, em uma situacdo colaborativa de
aprendizagem, a/o professora/professor assume o papel de mediadora/mediador do processo de
aprendizagem, de modo que cabe a ela/ele oferecer assisténcia ou scaffolding quando for
necessario. Contudo, a professora ndo precisou intervir nesse momento, ja que a participante
Bruna acionou suas vivéncias de infancia para tentar construir sentidos acerca da expressdo
“return to the fold”, que foi traduzida como ‘voltar ao redil’ e, dessa maneira, ajudar sua parceira
a esclarecer as duvidas sobre o trecho em discussdo. Assim, Bruna explicou que escutava
durante sua infancia a expressao ‘voltar ao redil’. E, para ela, essa expressao significava “voltar
para casa”, “voltar para o lar, ao meu lugar”.

O exemplo 11 consiste em um momento posterior da conversa literaria entre Mylla e

Bruna sobre o poema “All about roses and Mary” na Aula 2, em que elas discutem sobre um
trecho que contempla o ritual de beijar a mdo de bispos e padres em cerimonias catolicas.

Vejamos o exemplo:

[11] Mylla: 1sso mesmo! E ai ela continua “I remember the grandeur of the bishop’s visit, his
royal robes, his gold amethyst ring | never kissed, many others did, and | wonder now if |
might have missed out on something”. Eu acho que ela diz: ‘eu me lembro da grandeza da
visita do bispo, suas vestes reais, seu anel de ouro e ametista que eu nunca beijei, outros
beijaram, e eu me pergunto agora se eu pudesse ter perdido algo’. Eu acho que nessa ultima
linha fica melhor assim: ‘e agora me pergunto se eu perdi algo’, ndo é?
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Bruna: Eu acho que essa parte aqui, 0 que eu entendi é assim, muita gente tem costume
de beijar a mao dos padres, dos bispos, dos anéis que eles carregam. Entéo, na época que o
bispo esteve 14, muitos beijaram e ela ndo beijou. Agora ela, como deixou de ser cética e
passou a acreditar, ela se questiona se ela perdeu alguma coisa por néo ter beijado a mao
do bispo também.
Mylla: Exatamente.

(Conversa literaria em par na Aula 2 — 30/03/2021)

No exemplo 11, Bruna também aciona suas experiéncias e vivéncias para construir
sentidos em relac&o ao trecho do poema em discussdo. E importante lembrar que a participante,
por meio de suas respostas ao questionario inicial, informou que se considerava catdlica. Em
sua resposta a Mylla, podemos perceber que ela recorre as suas vivéncias de situacGes
envolvendo rituais e etiquetas religiosas do catolicismo para ampliar os sentidos mobilizados
pela parceira. Ao fazer isso, a aprendiz mostra que a leitura literaria € um processo que, de fato,
exige uma articulacdo por parte da/do leitora/leitor de seus saberes, cosmologias,
epistemologias, vivéncias, conhecimentos linguisticos e estético-artistico para a articulagdo de
repertdrios de sentidos e possivel construcdo de outros sentidos (EAGLETON, 2006; LAJOLO,
2001; MENEZES DE SOUSA, 2019; ZILBERMAN, 2000, 2012).

Bajour (2012, p. 23) aponta que 0 retorno “aos textos por meio da conversa sempre traz
algo novo. A principio para quem fala, ja que escuta enquanto diz a outros o que o texto suscitou
em si”, como ocorre N0 exemplo 12, em que Hell6 e Gon conversam sobre o poema “To be in
borderlands means you” de Gloria Anzaldta, e discutem sobre o significado da palavra

“fronteira’ neste contexto.

[12] Helld: Eu estava pensando, eu acho que a fronteira que ela diz ndo ¢ a fronteira literalmente,
sabe? De muros que separa 0s paises e tal.
Gon: E, eu acho que tem um duplo sentido.
Helld: Eu acho que tem a ver também com a fronteira entre ‘ter nascido nos EUA’, mas
por seus pais serem imigrantes, ela ter as descendéncias de imigrantes.
Gon: Tem mais alguma coisa?
Helld: Acho que ndo. O poema é bem pequeno, né?
(Conversa literaria em par na Aula 1 — 19/11/2020)

Vale ressaltar que o poema, em estudo, € visto pela propria autora como uma auto-
historia, uma vez que é tecido por narrativas ficcionais e suas proprias vivéncias como mulher,
chicana e lésbica. E interessante lembrar que AnzaldGa (2000) propde ainda a ideia de
consciéncia mestiza como um instrumento de resisténcia epistémico-politica, uma vez que abre
as fronteiras geo e onto-politicas para permitir deslocamentos e transitos de raca, etnia, género,

sexualidade, classe social e territorio. Ao conversar sobre esse poema, Hell6 retoma a nogéo de
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fronteira, no intuito de ampliar os sentidos mobilizados em sua leitura. Assim, a participante
aciona os sentidos de fronteira geografica, mas também de fronteira identitaria ao mencionar
que a voz lirica € alguém que nasceu nos EUA e tem descendéncia de imigrantes, de modo a
enfatizar uma identidade hibrida ou fronteirica. Dessa forma, podemos dizer que a conversa
literaria em pares possibilita as/aos leitoras/es acionar diferentes chaves de leituras, de maneira
a deslocar os sentidos mobilizados em seus repertdrios em movimentos dialogicos. Afinal, “na
conversa literaria uma chave se enriqgue com outras chaves. Também pode ocorrer que a
discussdo nos leve a trocar nossa chave por outra ou outras — por que ndo?” (BAJOUR, 2021,
p. 67).

Nesta subsecdo, tracamos algumas discussdes sobre como as conversas literarias em
pares promoveram o fornecimento de scaffolding para a coconstrucdo de conhecimentos
relativos a prondncia, por meio da leitura em voz alta, bem como de entendimentos
concernentes a estrutura linguistica que formou a materialidade textual dos textos literarios.
Além disso, refletimos sobre como as conversas literarias em pares também propiciou a
mobilizacdo de sentidos acionados por suas cosmopercepcOes atravessadas pelas vivéncias
individuais e coletivas.

Discutimos, nesta secdo, como as conversas literarias em pares e em grupo podem
contribuir para promover uma educacdo literaria em LI que almeja propiciar dialogos critico-
colaborativos na construcao de saberes. Na proxima secao, problematizamos algumas questdes
com base nos eixos tematicos que emergiram na materialidade empirica constituida pelas
conversas em pares e em grupo, pelos diarios reflexivos das/os participantes e da professora,
bem como pelas conversas entre as/os participantes e a professora realizadas ao final da
experiéncia relatada neste estudo.

4.2 ‘Cruzar fronteiras’: problematizacdes sobre interculturalidade e interseccionalidades

nas literaturas de mulheres de grupos ndo hegemdonicos

Entendemos, assim como Leahy-Dios (2004, p. 239, grifo no original), que a literatura
“deveria ser sempre ‘espaco’ e ‘processo’ de trocas, transformacdo e crescimento estético,
cultural, pessoal e sociopolitico, na real acepcdo do cruzamento de fronteiras cognitivas”,
linguisticas, epistémicas, identitarias, culturais, politicas etc. Nessa linha, concebemos a
literatura como um espago intercultural, no qual emergem vivéncias, praticas culturais e
cosmologias de pessoas que tém seus corpos atravessadas por raga, género, sexualidade, classe

social, territorio, lingua e que estdo localizados em geopoliticas especificas (MATOS, 2012;
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MIGNOLO, 2017; PEREIRA, 2020; REES; PEREIRA; MELLO, 2018). Cumpre lembrar que
a noc¢do de interculturalidade critica ndo se restringe ao mero reconhecimento e respeito as
diferencas culturais, com vistas a promoc¢éo de convivéncias pacificas entre as/os aprendizes,
mas envolve a problematizacdo das estruturas fundantes da matriz colonial de poder que
engendra inequidades sociais a partir da hierarquia de raga, género, sexualidade, nagéo,
territorio, espiritualidades etc. (WALSH, 2007, 2012).

Com base nisso, buscamos problematizar algumas questfes de interculturalidade e de
interseccionalidades que se destacaram em nossas praxiologias com textos literarios produzidos
pelas autoras elencadas neste estudo, a saber: a) opressdo de género intersectada com ragca,
sexualidade, classe social e territdrio; b) como a literatura de mulheres, sobretudo as mulheres
que produziram os textos literarios utilizados para este estudo, pode funcionar como uma forma
de resistir a opressdes sociais; ¢) as colonialidades linguisticas na producéo literaria de mulheres
de grupos ndo hegemanicos e possibilidades de resisténcias; d) a possibilidade de dialogar com
outras cosmologias por meio da literatura; e, finalmente, e) a possibilidade de reconhecer nossas
préprias identidades sociais e as opressdes, privilégios e possibilidades de resisténcias que as
atravessam.

Passemos a primeira subsecdo, na qual discutimos sobre como as questdes de

interseccionalidade se evidenciaram em nossas praxiologias com os textos literarios em L1I.

4.2.1 Violéncia de género na intersec¢do com raca, sexualidade, classe social e territério

Nesta subsecdo, refletimos sobre as discussdes das/os participantes em relacdo as
leituras realizadas, com foco na percepcdo que elas/eles tiveram sobre as diferentes formas e
experiéncias de opressdo que mulheres podem vivenciar em contextos distintos, em decorréncia
de suas identidades de racga, sexualidade, classe social e territério. Para problematizar essas
questBes, recorremos aos conceitos relativos: a) a no¢do de interseccionalidade e opressfes
intersectadas (AKOTINERE, 2019; CREENSHAW, 1991; HILL COLLINS, 2017, 2019; HILL
COLLINS; BILGE, 2021; hooks, 2017); b) a consciéncia mestiza (ANZALDUA, 1987, 2000):
e ¢) a solidariedade transnacional (MOHANTY, 2003).

A nocéo de interseccionalidade se mostra relevante em nossas analises porque nos
possibilita ter atencdo a “inseparabilidade estrutural do racismo, capitalismo e
cisheteropatriarcado” (AKOTIRENE, 2019, p. 19) que produzem as opressdes que atingem, em
especial, as mulheres de grupos marginalizados. Nesse sentido, a nogéo de interseccionalidade

permeou as problematizacdes engendradas pelas/os aprendizes e pela professora durante as
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conversas literarias em pares e em grupo, como pode ser verificado nos exemplos 13 e 14. Os
exemplos 13 e 14 consistem em recortes da conversa literaria em grupo sobre o poema “An
introduction” de Kamala Das, realizada na Aula 4. Quando a professora solicita as/aos
aprendizes que falem sobre os temas centrais do poema, elas/eles mencionam, em um primeiro
momento, as opressdes de género enfrentadas pela voz lirica, a saber: a) casamento forcado; b)
padrGes de comportamento; c¢) exploracdo sexual; d) estereétipos de género; e €) restricdo ao

espaco domeéstico, como podemos observar no exemplo 13.

[13] Professora: Eu gostaria que vocés compartilhassem as leituras que vocés fizeram e 0s
entendimentos em relagdo ao poema “An introduction” de Kamala Das. Quais foram as
tematicas que emergiram na leitura do poema e que vocés conseguiram identificar?
Bruna: Exploracdo sexual, abuso sexual, violéncia sexual e todas as formas possiveis de
violéncia contra a mulher. De opressdo tanto relativa ao sexo quanto da liberdade de
expressdo de escolha e de opinido. Nés entendemos aqui no inicio que ela foi forgcada a se
casar. Depois, ela foi violentada por esse marido. E ai, comegaram a dizer para ela o que
ela tinha que fazer. N&o seja histérica, ndo seja assim, se comporte assim, faga isso, faga
aquilo. Entdo, a gente percebe que ela foi violentada em todos os sentidos da palavra.
Helld: E esse poema também me pareceu muito uma forma de desabafo de toda essa
opressdo, de todo esse sofrimento dela. E acredito que n&o s6 dela, né, porque, na india,
aparentemente, as mulheres séo vistas apenas como objetos, assim, de procriagéo, digamos.
Professora: Entdo, podemos pensar que o0s temas centrais tém a ver com a questdo da
opressao social em relacdo a mulher, incluindo violéncia sexual, emocional e psicoldgica.
Vocés conseguiram perceber alguma quest&o envolvendo a nocéo de raca no poema?
Mylla: Sim, no comego do poema, ela fala, né, que ela é parda, “very brown”, que ela é
indiana e parda...

Professora: Vamos voltar agora no momento que a voz lirica diz “I am Indian, very brown,
born in Malabar”. Por que vocés acham que ela marcou isso no poema?

Mylla: Eu acho que é uma aceitacdo, Fernanda. Ela se aceita naquele lugar. Eu acredito
que seja uma aceitacdo pessoal porque a mulher, é como se a sociedade tentasse apagar ela.
E eu acho que, a partir do momento que ela fala, eu sou indiana, eu sou parda, é uma
autoafirmacéo, ela se reconhece assim.

Milly: Foi isso que eu entendi também. E algo que faz parte dela. Entéo, ela esta deixando
bem explicito que é o que faz parte dela.

Cecilia: E porque, assim, além de sofrer na sociedade como mulher, ela ainda sofre por ser
indiana, pela cor, pela lingua dela. Entdo, assim, € igual a Mylla falou, é uma questéo de
aceitagdo, entendeu?

Mylla: E isso ninguém tira dela, né? 1sso ai ninguém pode tirar dela.

Professora: E importante lembrarmos todo o processo do colonialismo britanico na india
e que esse empreendimento esteve relacionado com aquela ideia de projeto de civilizagéo...
civilizago com aspas... que se fundamentou na nog¢do de racismo. E isso justificava o fato
de que um grupo cultural, ou seja, os Europeus como brancos, fosse considerado superior
a outros grupos. Entéo, durante esse periodo do colonialismo britanico na india, os indianos
sofriam racismo. Havia segregacdo. Por exemplo, havia escolas catolicas que eram
destinadas apenas para as pessoas brancas. Inclusive, a Kamala Das consegue uma vaga
em uma escola catolica que era sé para brancos, mas ela tem essa percepcdo. Nessa parte
em que ela diz “I am Indian, very brown, born in Malabar”, eu penso que é muito
emblemaético, no sentido de marcar suas identidades relacionadas a raga, nacionalidade e
territorio. As identidades que foram vistas como inferiores pelo ocidente, como Edward
Said ressalta, sdo ressignificadas por Kamala Das. Entdo, ela reconhece suas préoprias
identidades e as abraga como forma de insurgéncia.
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(Conversa literaria em grupo na Aula 4 — 01/06/2021)

E interessante notar que as/os aprendizes enfocam as violéncias que mulheres,
atravessadas por diferentes ragas e sexualidades, podem vivenciar em diferentes contextos
geopoliticos. Para problematizar a ideia de ‘mulher’ como uma categoria universal, como
propdem os feminismos negros, chicanos, decoloniais e transnacionais (AKOTINERE, 2019;
ANZALDUA, 1987, 2000; CREENSHAW, 1991; CURIEL, 2020; DAVIS, 2016; HILL
COLLINS, 2017, 2019; HILL COLLINS; BILGE, 2021; hooks, 2017; LUGONES, 2014, 2020;
MOHANTY, 2003), procurei instigar as/os aprendizes a refletir sobre outros vetores que podem
se interligar na subjugacdo de mulheres atravessadas por identidades raciais inferiorizadas.
Assim, questionei as/aos aprendizes se elas/eles conseguem perceber também questdes relativas
a raca. A participante Mylla, como vimos no exemplo 13, destaca que a voz lirica marca sua
identidade racial ao se descrever como “very brown” e enfatiza que sua autoafirma¢do como
uma mulher de cor pode consistir em um movimento de insurgéncia contra 0 apagamento de
suas identidades. Interessa notar ainda que a participante Cecilia, no mesmo exemplo, vai além
das questdes de género e raga ao dizer “[e] porque, assim, além de sofrer na sociedade como
mulher, ela ainda sofre por ser indiana, pela cor, pela lingua dela”.

Ja no exemplo 14, a participante Bruna observa como a voz lirica parece transitar entre
performances de género ¢ sexualidade por meio da vestimenta ao enfatizar que “ela [a voz
lirica] abriu mao da feminilidade dela, tentou se vestir como homem porque da a entender que

ela ndo queria mais ser mulher, né?”. Vejamos o exemplo 14:

[14] Bruna: A gente entendeu que ai foi momento em que ela foi obrigada a se casar, né? E ai,
ela foi violentada por esse homem. E ai, uma coisa assim, a gente que ja leu livros sobre
isso, e ja escutou alguma coisa. As mulheres que foram violentadas costumam se retrair,
né? Entdo, ela abriu méo da feminilidade dela, tentou se vestir como homem porque da a
entender que ela ndo queria mais ser mulher, né? Ela ndo queria ser tratada daquela forma
mais. E ai, ela comeca a se anular, mas ja comecam a dizer para ela o que ela tinha que
fazer, né. Ndo, vocé vai se vestir assim, vocé vai se comportar assim, vocé vai falar assim.
E ai um esteredtipo das mulheres que as pessoas dizem: ah, porque mulher é histérica,
mulher fala demais. Entdo, vocé vai se comportar, vocé vai se conter, vocé ndo vai ser
histérica. Comecam a dizer para ela tudo o que ela tem que ser e fazer, vao anulando ela
realmente como uma mulher. E... a mulher como objeto, né, até hoje ai na sociedade.
Mylla: E lembrando que ela fazia parte da alta sociedade, né, Fernanda. Ela era casada com
um empresario. Entdo, assim, ela tinha que representar a postura de uma mulher madame,
uma mulher da alta sociedade. Mas, voltando um pouquinho atras, eu acho interessante
como ela descreve a adolescéncia, né? Crescendo algumas partes, provavelmente ela estava
se referindo aos seios, quadril e bumbum, né, que sdo as partes da mulher que desenvolvem
quando ela é adolescente. E os cabelos, deve ser as axilas e na parte também da vagina,
deve ser também referéncia a essas duas. Entdo, até para vocé vé que ela usa uma forma
sutil, né, para falar da transformag&o da mulher na adolescéncia. E a Bruna e eu entendemos
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que essa parte que ela relata ai foi um estupro. N&o foi consensual, ndo foi por prazer dela.
Ela era muito jovem. E ai, a gente entende que nao tinha amor. Mas mesmo que fosse com
16 anos, se tivesse tido amor, talvez teria sido mais natural.

(Conversa literaria em grupo na Aula 4 — 01/06/2021)

E interessante ainda mencionar que a participante Mylla, no exemplo 14, ressalta a
questdo da classe social ao apontar que a voz lirica esta localizada em uma classe alta. Embora
esteja socioeconomicamente situada em um lugar de privilégio, a voz lirica demonstra ndo se
conformar com os padrfes de comportamento que Ihe sdo esperados.

Desse modo, podemos perceber, nos exemplos 13 e 14, que as participantes percebem
que diferentes vetores podem atravessar as mulheres e impor outras opressdes que se interligam
na subordinacdo de mulheres, uma vez que destacam a nacionalidade, a classe social, a
sexualidade e a lingua'®** como marcadores de inequidades sociais que também podem se
conectar ao género para subalternizar corpos, neste caso, o da voz lirica.

As perspectivas decoloniais nas epistemologias feministas tém enfatizado ndo sé as
opressdes que se intersectam para subalternizar as mulheres, mas oferecem uma abordagem
historica que nos permitem enxergar “por que somos racializadas, empobrecidas e
sexualizadas” (CURIEL, 2020, p. 132). Assim, pudemos perceber no exemplo 13 que também
procurei chamar atencdo das/os aprendizes leitoras/es para a forma como o colonialismo
britdnico ajudou a construir as bases para a sustentacdo de relagdes étnico-raciais que produziu
e ainda produz violéncias, de modo a interceptar homens e mulheres indianas (SPIVAK, 2010).
Tal fato vai ao encontro do que defende Akotirene (2019, p. 51) ao afirmar que “[n]ecessitamos
compreender cisheteropatriarcado, capitalismo e racismo, coexistindo, como modeladores de
experiéncias e subjetividades da colonizacdo até os dias da colonialidade”.

As problematizacdes engendradas pelas/os participantes também incluiram questfes
relativas a desestabilizacdo de identidades essencializadas de nacdo e de sexualidade. No
excerto 15, por exemplo, Helld e Gon discutem as identidades nacionais da voz lirica do poema

“To be in borderlands means you” de Gloria Anzaldua.

[15] Gon: Eu achei que o texto fala sobre as dificuldades que... como € ser uma pessoa que Vive
na fronteira...
Helld: De ser um imigrante?
Gon: E que é um imigrante. Tipo, as dificuldades dos imigrantes. Os fardos que eles
carregam. N&o sei se é um fardo, se pode dizer assim.
Hell6: Eu acho que é opressao.
Gon: Sim!

134 As discussdes em torno da lingua na producdo literaria serdo expandidas, posteriormente, na subsecdo 4.2.3.
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Helld: Eu so fiquei confusa porque ela é mexicana. Na verdade, eu ndo sei. Ah, perai, cadé
o texto? A Gloria Anzaldla é mexicana? Eu ndo me lembro.
Gon: Hum, eu também ndo lembro. Deixa eu ver aqui. Ela é norte-americana.
Helld: Ela nasceu nos EUA, mas a cara dela é de mexicana. Talvez o pai...
Gon: Deve ser descendente.
Helld: E. Enfim, porque tem uma parte no texto que fala da india. Mas eu n&o sei se fala
india, tipo pais, ou de india, tipo indigena. Eu acho que é india de indigena, né?
Gon: N4o sei. Essa india parece da india mesmo, do pais.
Helld: Nao, aqui 0, “the india betrayed for 500 years”. Eu acho que ndo faz sentido ser
india, pais e tal, porque tem a ver com mexicana. E ela tem uma descendéncia indigena.
Indigena n&o, nativa.
Gon: Entdo, é indigena. Acho que néo € errado falar indigena.
Hellé: Ah, ndo sei. Eu sou perdida nisso. Para mim que, em outros paises, falavam
“nativos” e, para gente, falava “indigena”. Algo assim.

(Conversa literaria em par na Aula 1 — 19/11/2020)

Cumpre lembrar que Anzaldla (1987) considera 0 poema como uma “autohistéria”, isto
é, uma narrativa que desvela suas vivéncias pessoais e coletivas. E interessante ainda ressaltar
gue a matriz colonial de poder engendrou relacées rigidas e hierarquicas de género, sexualidade,
raca, classe social, nacionalidade, territdrio etc. Tais relacfes perpetuam essencializagcdes que
nédo permitem a existéncias de identidades plurais, visto que se pautam em binarismos coloniais,
como homem-mulher, colonizado-colonizador etc. (AKOTIRENE, 2019; ANZALDUA, 2005;
CURIEL, 2020; ESPINOSA-MINOSO, 2020; LUGONES, 2014, 2020). Ao tentar atribuir uma
nacionalidade a voz lirica, Hell6 e Gon parecem ter encontrado dificuldades para definir uma
identidade nacional com base na rigidez da nocdo de estado-nacgdo, visto que a voz lirica se
encontra em um entrelugar, isto é, na fronteira entre as nacionalidades norte-americana,
mexicana e indigena.

No exemplo 16, a participante Bruna demonstra perceber os transitos identitarios de
Anzaldua pelas fronteiras de nacionalidade-territorio e de sexualidade ao dizer que ela “ndo se
sentia nem mexicana e nem americana” e enfatizar que “por conta da sexualidade e de, as vezes,

VOCEé ndo conseguir se encaixar em um lugar e nem em outro”. Vejamos o exemplo 16:

[16] Professora: A partir dessas leituras e das discussdes que nos fizemos, eu gostaria de saber
quais as questdes que provocaram inquietacdes e se teve algum texto ou alguma autora que
te marcou de alguma maneira.

Bruna: Eu acho que todas, assim, todas... Agora, vamos ver se eu consigo me lembrar
detalhadamente. O primeiro texto foi o da Gloria, né? Que ela fala de fronteiras, que ela
n&do se sentia nem mexicana e nem americana, que era discriminada tanto de um lado como
de outro porque 0s mexicanos a viam como uma traidora e 0s americanos a viam como
uma estrangeira, uma mexicana. Entéo, ela ndo se sentia pertencente a lugar nenhum. E ai,
tinha a questdo de ser léshica também. Entdo, assim, é... 0 texto trouxe varias questes
mesmo, de exclusdo que esta tdo presente, né, no dia a dia e em varios contextos, por conta
da sexualidade e de, as vezes, vocé ndo conseguir se encaixar em um lugar e nem em outro.
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(Conversa final — 30/06/2021)

Ainda sobre o exemplo 16, podemos perceber que a participante Bruna destaca as
opressdes impostas a Anzaldua por sua ndo conformagcao as categorizacOes identitarias estaveis
e bem definidas. Ao afirmar que ‘ela ndo se sentia pertencente a nenhum lugar’, Bruna parece
notar a ideia de consciéncia mestiza, proposta por Anzaldia, como possibilidade de explicar as
rachaduras que provocam fronteiras externas (territorio) e fronteiras internas (de raca, etnia,
género, sexualidade, classe social e territério), bem como de entendimento das pluralidades
identitarias que atravessam a subjetividade da escritora (ANZALDUA, 2000, 2005).

Mohanty (2003), Nnaemeka (1995) e Oyéwumi (2021), entre outras pesquisadoras, nos
chamam atencéo para a forma como o feminismo branco engendra discursos racistas e coloniais
em torno das mulheres “terceiro-mundistas”, de maneira a coloca-las em um grupo homogéneo
de mulheres que sdo constantemente oprimidas por suas familias, religides e tradicdes.
Oyéwumi (2021, p. 42) salienta que os feminismos hegemdnicos exibem “as mesmas
caracteristicas etnocéntricas e imperialistas dos discursos ocidentais que buscava[m]
subverter”. Nessa linha, Mohanty (2003) aponta que as feministas ocidentais tendem a ver as
mulheres do terceiro-mundo como limitadas, incultas, inconscientes das estruturas que as
subjugam, domesticadas e, por essa razéo, articulam um discurso “salvacionista” que se revela
racista. Nnaemeka (1995, p. 81), por sua vez, pontua que as criticas feministas da literatura
africana precisam se comprometer seriamente “com as condi¢des culturais e materiais que
prevalecem nos textos literarios africanos”'®, caso contrario, “elas continuardo a produzir
irrelevancias e deturpacdes™t®. Dessa forma, nesta pesquisa, ao problematizar as vivéncias de
mulheres de grupos ndo hegemonicos, procuramos nos esforcar para compreender suas
experiéncias de maneira a situd-las geopoliticamente, na tentativa de entender suas
particularidades, multiplicidade de significados e paradoxos que as envolvem, como acontece
no exemplo 17, em que problematizo, durante a conversa final com a participante Bruna, as
semelhangas e as diferencas concernentes as opressdes que as mulheres, retratadas nos textos

literarios lidos, sofreram. Vejamos o exemplo 17:

[17] Professora: Sdo mulheres que vivem opressdes, é claro. Mas elas ndo sdo as mesmas, né?
(pausa) Sao opressoes diferentes. A gente pode pensar também que... a Kamala Das fala a

135 Nossa tradugdo de: with the cultural and material conditions that prevail in African literary texts (NNAEMEKA,
1995, p. 81).

136 Nossa tradugéo de: they will continue to produce irrelevancies and misrepresentations (NNAEMEKA, 1995, p.
81).
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partir de sua perspectiva, que muitas mulheres... podem também sofrer opressdes parecidas
com a Kamala Das, mas serd que poderiamos dizer que todas as mulheres na India, por
exemplo, passam pelas mesmas situagoes?
Bruna: Eu acho que ndo, né? Todo pais, todo lugar, tem a sua diversidade. Quando ela
escreve aquilo ali, ela esta representando as mulheres que passaram por aquilo. Por mais
gue seja uma coisa distante, que fez parte da cultura dela, a gente vé muito isso, pois hoje
em dia, ndo se veem mulheres forcadas a casar... criangas, né? Mas, em nossa sociedade,
vocé V& outro tipo de opressdo contra meninas. E muito comum em nossa sociedade
meninas independentes e bem resolvidas e que se sujeitam a HOMENS e que... talvez ndo
atratem... com o devido respeito. Nos trabalhamos alguns contos também com a Professora
A tratando disso. Mulheres que hoje se sujeitam a isso sem... sem, ndo digo que é sem
perceber, mas a questao de escolha. Aqui entra a questdo do néo julgamento. Mas, por que
elas se submetem a isso? E muito dificil!
Professora: E bastante problematico, né? E as vezes questionamos, por exemplo, uma
mulher que apanha do marido... E ai falamos: nossa, mas por que néo se separa? Ha toda
uma questdo... envolvida, de, as vezes, ndo ter uma FORCA, mas, as vezes, tambeém... ser
coagida e sofrer ameagas. E interessante isso porque na obra da Flora Nwapa... ela traz a
questdo do DOTE. Na cultura igbo, a... familia do esposo tem que pagar para a familia da
esposa um dote e ai, para nés, pode soar estranho. A Obioma Nnaemeka, uma critica
literaria que estuda a Flora Nwapa, fala inclusive sobre isso em um texto dela. Ela disse
que esse dote também representa o respeito e 0 VALOR da mulher e, também, a
possibilidade de a mulher VOLTAR para a casa da familia. Porque se ela passar por uma
situacdo de violéncia fisica, ela tem para onde voltar. O que é diferente, por exemplo, de
alguns casos... em que a mulher sofre violéncia fisica, porque ndo tem como voltar para a
familia. E elas se submetem... a continuar na mesma situacdo. E ai a Obioma Nnaemeka
coloca que, na cultura igho, os homens sdo... punidos por... agressao as mulheres e caso
elas sejam violentadas, elas voltam... para familia.

(Conversa final — 30/06/2021)

No exemplo 17, tentei alertar as/os participantes para a importancia de refletir sobre a
diversidade de experiéncias de ser mulher, bem como de enfrentamento de opressées de género,
ja que mulheres sdo também constituidas por outros vetores de identidades, como raca, classe
social, sexualidade, territorio etc. Importa notar que a participante Bruna discute questdes
relativas as opressdes de género desveladas no poema “An introduction” de Kamala Das, com
foco na imposicdo do matrimoénio as meninas indianas. Podemos perceber que ela tem o cuidado
de refletir sobre como as mulheres podem sofrer diferentes formas de opresséo a depender de
suas culturas e geopoliticas, uma vez que ela diz que Kamala Das esta “representando as
mulheres que passaram por aquilo” e ndo, necessariamente, falando por todas as mulheres
indianas. A participante ainda faz um contraponto com a cultura indiana ao comentar sobre
como, em nossa propria cultura, mulheres jovens podem ser subjugadas por seus parceiros ao
entrar em relacionamentos abusivos. Continuamos a discusséo, de modo a trazer a tona questdes
relativas a unido matrimonial na cultura igbo a partir do ponto de vista de quem esta dentro da
cultura, ou seja, do ponto de vista de Obioma Nnaemeka. Nossos esforgos se aliam ao que

Mohanty (2003) tém chamado de “solidariedade transnacional” que prima pelo reconhecimento
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e o respeito a diversidade e a diferencga nas vivéncias de mulheres perpassadas por identidades
raciais marginalizadas situadas em diferentes corpos e geopoliticas. Adicionalmente, conforme
pontua Cassiano (2021, p. 129) “[s]e as experiéncias sdo plurais, a constru¢do de conhecimento
a partir da interpretacdo dos processos historicos vivenciados por essas mulheres nos exigem
epistemologias plurais”.

Nesta subsecdo, problematizamos os sentidos construidos pelas/os participantes da
pesquisa no que tange as opressdes porque passam mulheres de grupos ndo hegemonicos
localizadas em diferentes geopoliticas, na tentativa de compreender as feridas infligidas por tais
violéncias, bem como suas sustentacfes historicas e politicas por meio de textos literarios. A
partir de nossas discussdes, podemos afirmar que as narrativas literarias produzidas por
mulheres podem funcionar como espacos de confrontos e embates interseccionais que nos
levam a compreender as diferentes realidades de mulheres, assim como nos instigam ao
autoguestionamento de nossas proprias identidades e privilégios. Acrescentamos, ainda, que
partilhamos do mesmo pensamento de Pereira (2019, p. 150) ao dizer que “[n]a luta contra a
opressdo, a literatura serve como um dos recursos para alcancar um nivel mais humano e

proficuo de ensino e aprendizagem”.

4.2.2 A escrita literaria como espaco de insurgéncia de mulheres de grupos nao
hegemonicos

No ambito da producdo literaria, a colonialidade do saber sustenta uma hierarquia que
marginaliza a escrita de mulheres, principalmente as que sdo atravessadas por outros
marcadores de desigualdades sociais, como raca, sexualidade, classe social e territorio
(ARIANSIOLA, 2019; HILL COLLINS, 2019; hooks, 2017; MORAGA; ANZALDUA, 1981;
REZENDE, 2018). Vale salientar também, conforme explicam Rezende e Dias (2017), que a
“colonialidade estética” tem a ver com a imposi¢do de uma defesa da literatura centrada na
escrita alfabética e produzida por nomes muito bem situados no canone literario de matriz
colonial. Tais nomes, como pontua Dalcastagné (2012), estdo associados, quase sempre, as
mesmas identidades: homem, branco, cis, heterossexual, de classe média ou alta, e letrado.
Assim, as escritoras/es que escapam a esses padrdes identitarios sdo, normalmente, deixadas de
fora do canone e, em consequéncia, dos curriculos educacionais. Em vista disso, contemplamos,
neste estudo, as producdes literarias de mulheres que experienciaram, de diferentes maneiras e
em contextos distintos, opressdes sociais impostas pela matriz colonial de poder, a saber: Gloria

Anzaldla; Rita Bouvier; Kamala Das; e Flora Nwapa. Nesta subsec¢&o, discutimos como as/os



167

estudantes que participaram deste estudo percebem as possibilidades de resisténcia de mulheres
de grupos marginalizados por meio das literaturas.

Spivak (2010) nos alerta para o fato de que a mulher esta em uma posicdo de
subalternidade ainda mais profunda no contexto da producéo colonial, de modo que, mesmo
gue sua voz possa ecoar por meio da escrita, a possibilidade de ser ouvida é solapada pelas
forcas coloniais. A autora ainda aponta que cabem as mulheres subalternizadas “a tarefa de criar
espacos e condi¢des de autorrepresentacdo e de questionar os limites representacionais, bem
como seu proprio lugar de enunciagao ¢ sua cumplicidade no trabalho intelectual” (SPIVAK,
2010, p. 15), inclusive na producdo de narrativas literarias. Nos exemplos 18 e 19, as
participantes elucidam a literatura como um espaco de enfrentamento as colonialidades que tém
silenciado e apagado as vozes de mulheres constituidas por identidades de raca que sdo
consideradas marginalizadas.

No exemplo 18, questionei a participante Bruna, durante a conversa final, como ela
percebe as aproximacgdes e distanciamentos entre as autoras e entre as vozes liricas ou as
personagens gque aparecem nos textos literarios trabalhados durante as aulas. A participante
Bruna comenta que as aproximacdes tém a ver com o fato de que sdo mulheres que, de algum
modo, sofreram opressdes, mas que tais opressdes sdo diferentes, visto que sd&o mulheres que

se enunciam a partir de geopoliticas distintas. Vejamos o exemplo 18:

[18] Professora: Eu gostaria de saber como vocé percebe as aproximagoes e os distanciamentos
entre essas autoras e entre as vozes liricas ou as personagens que aparecem nesses textos.
Lembrando que a Gloria Anzaldua como chicana falando de um contexto que é no Texas.
A Rita Bouvier, mulher indigena do povo Métis no Canada. A Flora Nwapa falando do
ponto de vista de uma mulher que pertence ao povo Igbo na Nigéria. A Kamala Das falando
do ponto de vista de uma mulher que é indiana. Como vocé percebe o que essas historias
tém em comum e 0 que tem de distanciamento?

Bruna: Bom de aproximacao sdo mulheres muito... sofridas dentro da sua realidade e do
seu contexto né? Uma com a nacionalidade dupla que ndo pertencia a nenhuma e Iésbica,
entdo... a outra indigena de uma comunidade que foi... violentada. assim de uma certa
forma, pelo cristianismo, pelo homem branco eh... a outra que foi forcada a viver ... a ndo
ter as suas proprias escolhas, a vida dela foi escolha de outras pessoas. Uma que era julgada
e estereotipada pelo lugar de onde veio, de onde nasceu, e ai, ela mesma fala desses
esteredtipos. Eu acho, assim, que séo MULHERES que tentam através da sua fala e da sua
escrita mostrar a sua verdadeira identidade e lutar para... defender essa identidade. Ndo
aceitam aquilo que tentam impor a elas, aquilo que esperam que elas sejam. Entdo, elas
LUTAM pela sua origem mesmo, pela sua identidade, por quem elas séo e expressam isso
através... da sua escrita e da sua fala. Agora o que distancia elas... eu acho que é o local de
cada uma. Mesmo que sejam realidades... que se aproximam, sdo distantes porque séo de
lugares diferentes, culturas diferentes, né? Eu ndo consigo muito perceber essa questao do
DISTANCIAMENTO. Vejo mais a aproximagao do que o distanciamento. Tem a questdo
das regides, dos lugares, da cultura que €é diferente e mesmo que a realidade seja ao mesmo
tempo muito parecida é distante.

(Conversa final — 30/06/2021)
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Ainda sobre o exemplo 18, € interessante notar que Bruna sugere que a escrita literéria
pode servir com um espaco de resisténcia as opressdes pelas quais as mulheres passam. Além
disso, podemos inferir, por meio da fala da participante, que a literatura pode consistir em um
espaco de luta pelo reconhecimento e respeito as identidades de mulheres que foram e sdo
silenciadas pela matriz colonial de poder que sustenta o racismo, 0 sexismo e o capitalismo.
Tais consideragdes estdo em consonancia com o entendimento de Rezende e Dias (2017, p.
175) no que se refere a “pratica escrita” de mulheres negras, e poderiamos também pensar na
escrita de mulheres indigenas, chicanas e indianas, como “uma arte-enfrentamento politico e
social”.

O exemplo 19 é também um recorte da conversa final, em que a professora questiona a
participante Mylla a respeito de suas percepgOes sobre as tarefas colaborativas que
problematizam a intersec¢do entre raca, género, classe social e territorio, a partir dos textos
literarios lidos. Neste excerto, a participante enfatiza a forma como as vivéncias das autoras e
das mulheres que as circundam se fundem nas tecituras de suas narrativas ficcionais e poéticas.

Vejamos o exemplo 19:

[19] Professora: Quais sdo suas percepcGes em relagdo a essas tarefas colaborativas que
problematizam essas questdes de interseccdo entre raga, género, classe social e territorio,
tanto das escritoras que produzem as literaturas quanto das personagens que sao construidas
nas narrativas, nos poemas? As identidades que emergem a partir dos poemas e do conto
gue lemos.

Mylla: Esses poemas que trabalhamos é... vimos muito da escritora na personagem. Parece
gue se misturou, principalmente o da Flora... vocé via a vida da Flora ali na Bisi. Elas
trouxeram problemas que elas viveram no dia a dia e sdo narrativas que elas trouxeram para
dentro das suas histdrias. Esse é o poder da escrita, é vocé trazer para o papel coisas que,
se vocé falar, ndo tera tanto impacto e atingir tantas pessoas como a escrita. O que percebi
nessas literaturas desde a Gloria até a Ultima da Flora foi que... realmente elas colocaram
no papel, para nos, problemas pessoais, mas também coletivos de sua regido, de sua
nacionalidade. Como se elas tivessem dando um grito de... liberdade, um grito de, assim,
CHEGA, vamos mudar. Vamos fazer diferente e nos mostrar um pouquinho da realidade,
que a verdade pode ser nua e crua.

(Conversa final — 30/06/2021)

No exemplo 19, Mylla enfatiza a forma como as experiéncias pessoais e coletivas de
Flora Nwapa se refletem nas vivéncias ficcionais da personagem Bisi, protagonista de seu conto
“Wives at war”. A esse respeito, Nnaemeka (1995) ressalta que Flora Nwapa assumiu o
“compromisso de criar literatura a partir da heranca oral de suas antepassadas [que] a colocou

em um continuum no qual ela também é uma antepassada” (NNAEMEKA, 1995, p. 102, grifo
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da autora). Importa lembrar que os poemas de Gloria Anzaldua, escritora chicana de
ascendéncia indigena, de Rita Bouvier, escritora indigena do povo Métis, e de Kamala Das,
escritora indiana, contemplam elementos que refletem suas proprias vivéncias. Ao discutir
sobre as caracteristicas da literatura indigena, Graca Gralna, escritora e pesquisadora indigena
do povo potiguara, afirma que, nas narrativas de autoras/es indigenas, “[a] sua histdria de vida
(auto-histdria) configura-se como um dos elementos intensificadores na sua critica-escritura,
levando em conta a historia de seu povo” (GRAUNA, 2014a, p. 2). Tal fato é apontado por
Mylla, uma vez que ela diz que percebeu “nessas literaturas desde a Gloria até a Gltima da Flora
foi que... realmente, elas colocaram no papel, para nds, problemas pessoais, mas também
coletivos de sua regido, de sua nacionalidade”.

Mylla, nesse mesmo exemplo, salienta que a escrita é poderosa por “trazer para 0 papel
coisas que, se vocé falar, ndo tera tanto impacto e atingir tantas pessoas como a escrita”. Essas
consideracdes corroboram o pensamento de Pereira (2022, p. 231) ao dizer que “[a] pluralidade
descortinada pelo literario reside na possibilidade de acesso a inUmeras histérias que trazem,
em seu bojo, elementos que ndo seriam facilmente contemplados sendo através de producdes
ficcionais”. Desse modo, as participantes demonstraram perceber a literatura como um espaco
poderoso de resisténcias e insurgéncias de mulheres de grupos ndao hegeménicos frente as

colonialidades que insistem em subjugéa-las.

4.2.3 ‘A lingua ¢é dela’: confrontando as colonialidades linguisticas na producio literaria

de mulheres de grupos ndo hegemdnicos

Pesquisadoras/es e criticas/os literarios, a partir de perspectivas decoloniais e pos-
coloniais, tém discutido algumas questdes relativas a problematica concernente ao uso da lingua
inglesa nas producdes literarias de autoras/es que escrevem a partir de contextos que foram uma
vez colonizados (ASHCROFT; GRIFFITHS; TIFFIN, 1991; RODRIGUES, 2011; WA
THIONG’O, 1986). Essas problematiza¢Oes atravessaram as discussdes tecidas durante as
conversas literarias em grupo, como pode ser observado no exemplo 20, em que as/os
participantes da pesquisa e eu discutimos sobre as questdes linguisticas que emergiram por meio

da leitura do poema “An introduction” de Kamala Das. Vejamos o0 exemplo 20:

[20] Professora: What did you notice in relation to language matters? Let’s discuss the poem,
students!
Bruna: Eles dizem para ela o que que ela pode falar, né? Que ela quer... ndo sei se a gente
interpretou errado, mas ela quer falar inglés e eles falam nao, vocé tem que falar a sua
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lingua nativa, né? E ai, ela fala: Nossa! Mas por que que eu ndo posso escolher que lingua
eu quero falar?
Gon: Sobre essa parte da lingua. Parece que ela quer... No texto, ela diz assim que a lingua
que ela fala ¢é a lingua dela. Entdo, ela estd meio que... E que nem eu e a Helld falamos, o
pensamento que tivemos foi que... E como se fosse um desabafo. Ela esta querendo mostrar
para todo mundo que a lingua que ela fala é a lingua dela. E como se fosse um pedido:
Nossa, me deixe em paz!
Milly: Isso! Nao tem como alguém impor para ela o que e como ela deve falar ou esse tipo
de coisa.
Professora: Por que vocés acham que as pessoas falam para ela ndo falar e escrever em
inglés? Vou reler o trecho em que ela fala sobre a lingua. Ela diz: “I speak in three
languages, write in two, dream in one”. Vamos analisar essa parte. Quais sdo as linguas
gue vocés acham que ela fala?
Mylla: O inglés, Malabar e a terceira, sinceramente, eu nao sei.
Professora: Néo esta no texto, mas ela fala malayalam como nés vimos no inicio da aula.
E uma lingua que ela também escreve e publica. Ela diz que ela escreve in “two
languages”...
Mylla: Que seriam o inglés e 0 malayalam. Seria 0 mesmo que esse Malabar, Fernanda?
Professora: Na verdade, Malabar é o nome da regido em gue ela nasceu.
Mylla: Entdo, em Malabar, falavam malayalam?
Professora: Isso! malayalam é falado na regido da Costa do Malabar.
Mylla: E eu acho que quando ela fala sonhar em uma, “dream in one”, eu acredito que ela
quer dizer sonhar em malayalam.
Bruna: Nao seria sonhar na lingua que ela é proibida de falar, ndo?
Professora: Ha varias possibilidades de interpretar. Mas é importante buscar no texto
algumas evidéncias que sustentam nossas interpretacdes.
Bruna: E porque se ela gostava tanto e queria falar, mas ela era proibida de falar, eu entendi
que era nessa.
Mylla: Eu acho que nédo é o inglés porque, um pouquinho abaixo, ela fala que inglés ndo é
a lingua materna dela. Entdo, por isso, eu acho que ela ndo sonha em inglés. Eu acho que
“dream in one” ndo é sonhar em inglés. E sim, sonhar na lingua dela, que é origem dela,
gue ¢é historia dela.
Bruna: Nédo, Mylla, mas olha aqui. Era a ordem que deram para ela. “Don’t write in
English, they said. English is not you mother tongue”.
Mylla: AHHHH!
Bruna: Essa parte mostra que estdo falando para ela que ela ndo podia escrever em inglés
porque ndo era a lingua materna dela.
Mylla: Ah, ta certo! “They said” ai, né? ‘Eles disseram’.
Bruna: Aham!
Mylla: Ah, sim! E verdade!
Bruna: Da a entender que era a que ela gostava, a que ela queria falar.
Mylla: Ah, sim! Agora eu entendi.

(Conversa em grupo na Aula 4 — 01/06/2021)

Vale ressaltar que o poema discutido, no exemplo 20, se caracteriza como uma
autobiografia, visto que ha uma fuséo de elementos provenientes das vivéncias de Kamala Das,
bem como elementos poético-ficcionais. Nesse poema, a voz lirica afirma que fala trés linguas,
escreve em duas e sonha em uma. A questdo da lingua em que a voz lirica sonha traz a baila a
problemaética relativa ao uso da lingua inglesa na producdo literaria, visto que a participante

Bruna recorre ao trecho “Don’t write in English, they said, English is not your mother tongue”
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para justificar seu argumento de que a voz lirica deve sonhar na lingua em que ela € proibida
de falar, ou seja, a inglesa.

Cabe salientar que, nesse momento, aproveitei esse gancho para ampliar a discussdo em
torno do uso da lingua inglesa na producdo literaria de escritoras/es africanas/os, asiaticas/os e
caribenhas/os. Assim, destaquei que, ao considerar o fato de que a lingua inglesa foi imposta
através da dominacdo colonial, algumas/alguns escritoras/es tém demonstrado uma resisténcia
em relacdo a producdo literaria em lingua inglesa (ASHCROFT; GRIFFITHS; TIFFIN, 1991;
RODRIGUES, 2011). De acordo com Wa Thiong’o, “[e]screver na lingua do colonizador
ajudou a elite africana, em certo ponto da historia, a negociar sua identidade com a metropole”
(WA THIONG’O, 1997, p. 20, citado por RODRIGUES, 2011, p. 92). Isso porque, no contexto
da Africa, diversas/os escritoras/es, como Chinua Achebe, utilizaram a lingua inglesa para criar
uma literatura africana que pudesse se contrapor as narrativas colonialistas que se prestavam a
perpetuar representaces essencializadas e racistas das/os africanas/os. Nessa linha, Wa
Thiong’o (1986) pontua que, em um determinado momento, o uso da lingua inglesa por
escritoras/es africanas/os, bem como por escritoras/es indianas/os, contribuiu para
“contranarrar” as histdrias racistas eurocéntricas, de modo que elas/eles pudessem construir
historias sobre suas comunidades a partir de seus proprios olhares e perspectivas.

No entanto, Wa Thiong’o (1986) questiona e reflete sobre as consequéncias do uso da
lingua inglesa na producdo literaria africana. O autor nos alerta para o fato de que o uso do
inglés na producdo literaria africana é uma forma de perpetuacdo da dominacdo linguistica
colonial. Por essa razdo, ele defende a descolonizacdo da literatura africana, de modo que
escritoras/es africanas/os passem a privilegiar suas linguas maternas no intuito de construir
identidades culturais de povos africanos que sejam de fato positivas e ndo estereotipadas por
meio de suas literaturas.

Na peca “A tempestade”, de William Shakespeare'®’, o personagem Caliban, que foi
obrigado a falar a lingua do colonizador, diz que usa a lingua imposta para amaldicoar Préspero,
seu opressor (ASHCROFT; GRIFFITHS; TIFFIN, 1991). Entdo, podemos pensar nessa
metafora do Caliban em relagdo ao uso do inglés para produzir literatura por escritoras/es
africanas/os, asiaticas/os e caribenhas/os como uma forma de confrontar essas identidades que
foram essencializadas e subalternizadas. Algumas/alguns autoras/es argumentam em favor do
uso do inglés para a escrita literaria, mas consideram essa op¢do como uma maneira de

subverter as narrativas ocidentais canonizadas sobre o oriente. Como podemos ver, o debate em

187 SHAKESPEARE, W. The tempest. Organizado por David Bevington et al. Nova York: Bantam Books, 1988.
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torno da problematica do uso da lingua inglesa ou de linguas maternas na producéo literaria
divide opinides de criticas/os literarios e de escritoras/escritores das ex-colnias. A esse
respeito, a participante Bruna comenta que compreende esses posicionamentos e enfatiza que
Kamala Das pode lancar méo da lingua inglesa para fazer ecoar suas vivéncias e identidades
por meio de narrativas e alcangar um maior nimero de leitoras/es, como podemos observar no

exemplo 21.

[21] Bruna: Fernanda, eu compreendi. Tem os dois lados, né? E ai, sdo os dois lados. Eu acho
gue ndo tem como tomar um partido e falar assim, eu concordo com isso ou com aquilo
porque a gente vé razéo nos dois lados. Nas duas formas de se colocarem. A ligacdo que
eu fiz aqui na minha cabega foi com a nossa lingua. Pensando no Brasil. Porque, assim,
vocé vé la que o pessoal estd lutando para defender a sua lingua nativa. E, também, eu
entendo, no caso da Kamala Das, que quer usar a lingua inglesa porque ela consegue ter
um alcance maior. E de se entender. Mas, ai vocé traz aqui para nos. Gente, a gente foi
colonizada com a lingua e a gente usa a nossa lingua de colonizagéo até hoje. E ai, eu fiquei
pensando: Nossa! Como a gente foi domesticado direitinho, né? Na questao da colonizag&o,
porque até hoje a gente acha muito lindo tudo de fora. Se vocé pensar, as nossas linguas
nativas eram o qué? INDIGENAS. Que estdo praticamente EXTINTAS. Quase n4o existem
mais. Entdo, a gente acha tdo lindo ser colonizado. Nossa, a gente fala o portugués de
Portugal. Nao podia ser, vamos falar a lingua brasileira? Nao, a gente fala o portugués de
Portugal. N&o estou dizendo que é uma coisa ruim aprender inglés. Nossa, mas inglés é tao
mais bonito do que o portugués. Por que que a gente ndo pode falar o inglés? VVocé acredita
gue a primeira impressao que eu tive quando eu li o texto foi pensar assim: nossa, teria sido
tdo bom se a gente tivesse sido colonizado pela lingua inglesa, né, a gente ja sabia falar
inglés. Entdo, a gente tem a cabega pronta para ser colonizada eternamente. E a gente vé o
povo africano lutando pela descolonizacéo, sabe?

(Conversa em grupo na Aula 4 — 01/06/2021)

No exemplo 21, Bruna toca na questdo relativa a hierarquizacdo linguistica que vale a
pena ser discutida. A esse respeito, Garcés (2007) aponta que a colonialidade linguistica
produziu uma hierarquia que supervalorizou as linguas coloniais a despeito das linguas nativas
dos povos colonizados. Nessa linha, podemos dizer que Bruna observa os efeitos da
colonialidade linguistica na hierarquizacdo das linguas, visto que aponta o fato de a lingua
portuguesa ter sido privilegiada na cultura brasileira em detrimento das linguas indigenas. Ela
ainda percebe que h4 uma hierarquizacdo entre as linguas coloniais, na medida em que comenta
que a lingua inglesa parece ter mais prestigio que a lingua portuguesa. E interessante ainda notar
que a participante vislumbra como as colonialidades constituem as bases de nossas
mentalidades ao dizer “[v]océ acredita que a primeira impresséo que eu tive quando eu li o texto
foi pensar assim: nossa, teria sido tdo bom se a gente tivesse sido colonizado pela lingua inglesa,
né, a gente ja sabia falar inglés. Entdo, a gente tem a cabeca pronta para ser colonizado

eternamente”. Tal discussdo se desdobrou de maneira a incorporar questdes relativas a
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resisténcia e a subversdo por meio dos usos linguisticos, com pode ser percebido no exemplo
22.

[22] Professora: Eu entendi isso que vocé falou. Durante o periodo colonial no Brasil, antes de
decretarem que a lingua portuguesa seria a lingua oficial, havia a lingua geral ou lingua
brasilica que misturava elementos das linguas indigenas e elementos da lingua portuguesa.
Quando estudamos a histdria da lingua portuguesa e politicas linguisticas no Brasil, n6s
podemos ver algumas questdes relacionadas a essa lingua geral. Essa lingua tinha uma base
na lingua tupi que era a lingua falada pelos Tupinambas. Inclusive, o uso da lingua geral
pelos jesuitas facilitou a catequizacao de grupos indigenas. Depois, 0 Margqués de Pombal
tenta enfraquecer o poder dos jesuitas e decreta a lingua portuguesa como a lingua oficial
do pais. E por mais que a lingua portuguesa tenha sofrido diversas mudancas linguisticas
ao longo do tempo, ainda estamos presos a lingua colonial, ainda estamos presos ao
PORTUGUES. Mas essas mudancas podem ser vistas como resisténcias também. Por falar
em resisténcia por meio da lingua, vou trazer um trecho do livro da bell hooks que tem o
titulo: ‘Ensinando a transgredir: a educagdo como pratica da liberdade’. Ha4 um capitulo em
que ela vai falar da lingua. Porque também a populacéo africana quando vem para as
Américas... estou dizendo isso porque a bell hooks vai falar da experiéncia da didspora
africana nos Estados Unidos. Entdo, ela também discute como é essa relagdo com a lingua
inglesa, porque, para eles, também foi sofrido. Eles tiveram que perder as suas linguas
maternas. Nesse capitulo, ela cita um verso do poema de Adrienne Rich que diz “Esta é a
lingua do opressor, mas preciso dela para falar com vocé”. Entdo, ela vai discutir sobre
como esse poema chamou atencdo para a relacdo entre lingua e dominacgdo. Aqui, a
discussédo envolveu também a questao da norma padréo do inglés como a lingua do opressor
e, portanto, a lingua de dominacdo. Nesse sentido, Kamala Das, Chinua Achebe, Adrienne
Rich e varias/os outras/os escritoras/es vao utilizar a lingua do colonizador e do opressor
para falar com eles, ou como diria o Caliban, para amaldigoé-los, para confronta-los. E ai,
seguindo a nossa leitura do poema de Kamala Das, é muito interessante quando ela diz
“The language | speak becomes mine, its distortions, its queernesses, all mine, mine alone.
It is half English, half Indian, funny perhaps, but it is honest”. What do you think it is
interesting in this part?

Bruna: Eu acho que é, assim, a lingua que ela escolheu falar... Porque a lingua sofre
variag@es linguisticas, né? Entdo, ela se torna dela, a forma como ela fala. VVou trazer para
ca de novo. Assim, eu ndo entendo que a gente fala mais o portugués de Portugal, eu
entendo que a gente fala um brasileiro porque a lingua se transformou com a nossa cultura,
com a nossa forma de falar, nossa forma de ver o mundo. A lingua se transforma. Entéo,
ela ndo vai falar o INGLES do colonizador, ela vai falar o inglés que foi se transformando
de acordo com a cultura dela, com a forma de falar, eu vejo por ai.

(Conversa em grupo na Aula 4 — 01/06/2021)

A colonialidade da linguagem ainda engendra ideologias linguisticas que consideram
que a lingua pertence apenas aos falantes nativos e quem se atreve a utiliza-la para falar ou
escrever é uma/um impostora/impostor (CANAGARAJAH, 2015; GARCES, 2007). De acordo
com Canagarajah (2015, p. 417), a propria nogdo de “falante nativo” consiste em uma ideologia
linguistica “que confere poder aqueles que se consideram donos de uma lingua™'®. E

interessante notar que Kamala Das confronta a ideia de lingua como um objeto que pertence

138 Nossa tradugdo de: that confers power on those who consider themselves the owners of a language
(CANAGARAJAH, 2015, p. 417).



174

apenas as/aos nativas/os. Tal fato é percebido por Bruna, visto que ela aponta que a lingua, a
qual a autora escolheu falar, com todas as suas distorgdes e “estranhezas”, se torna dela. Essa
percepcdo se aproxima do pensamento de Canagarajah (2015) que entende que a
homogeneidade linguistica é uma ideologia que ndo considera “a diversidade no repertorio de
falantes nativos de inglés”'*. Vale mencionar, conforme a participante comenta, que a autora
ndo utiliza a lingua do colonizador tal qual Ihe foi imposta, mas a subverte em um movimento
de deslocamentos, ressignificacGes e transgressoes linguisticas que faz reverberar as narrativas
de suas vivéncias e identidades que estdo situadas em um corpo e geopolitica especificos.
Importa ainda frisar que a colonialidade linguistica subalterniza “a propria palavra e os
dizeres dos falantes colonizados”'*° (GARCES, 2007, p. 227). Nesse sentido, a lingua também
é atravessada pelo corpo, isto é, pela raga, género, classe social e territorio (BAPTISTA, 2022;
GARCES, 2007; VERONELLI, 2019). Nessa linha, Rezende (2018) enfatiza que a
colonialidade da linguagem sustentou um imaginario colonial que permanece determinando as
pessoas que estdo autorizadas a falar, inclusive no ambito das narrativas literarias. Nesse
sentido, mesmo que 0s corpos subalternizados se apropriem da lingua do colonizador, suas
vozes continuam suprimidas e silenciadas pelos ecos da colonialidade linguistica. E justamente
em decorréncia disso que as narrativas de mulheres de grupos ndo hegemonicos, como Flora
Nwapa, Kamala Das, Gloria Anzaldda e Rita Bouvier, tém sido silenciadas e excluidas dos
curriculos voltados para a educacéo linguistica e literaria em inglés (CARBONIERI, 2016;
PEREIRA, 2020). Dai, a pertinéncia de fazer ecoar as vozes marginalizadas pelo sistema
moderno/colonial, sobretudo as vozes de mulheres de grupos marginalizados, em nossas aulas
de linguas e de literaturas, no intuito de contribuir para a constru¢do de “espagos de escuta” de

narrativas plurais (SANT’ANNA, 2021), como temos tentado realizar nesta pesquisa.

4.2.4 (Re)econhecendo saberes e espiritualidades plurais: cosmologias em didlogo

Conforme destaca Rezende (2022, p. 193), “[a] colonialidade, a cristandade e a episteme
moderna sdo indissociaveis”. 1sso porque a empreitada colonial se valeu dos principios cristdos
para levar a cabo o projeto de colonizacao e de fundacéo do sistema moderno/colonial. Em vista
disso, nesta subsecdo, discutimos sobre como as cosmologias e espiritualidades de corpos

racializados séo tidas como inferiores e como a literatura pode funcionar como uma forma de

139 Nossa traducdo de: the diversity in the repertoire of native speakers of English (CANAGARAIJAH, 2015, p.
417).
140 Nossa tradugéo de: la propia palabra y el decir de los hablantes colonizados (GARCES, 2007, p. 227).
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confrontarmos & supremacia do cristianismo como Unica possibilidade de exercitar a
espiritualidade. Nos exemplos 23 e 24, as participantes discutem questOes relativas aos
preconceitos que resultam em intolerancia religiosa. No exemplo 23, Bruna e eu conversamos
sobre as experiéncias de interpretar metaforas a partir de textos literarios. Durante seu
comentario, Bruna menciona o poema “All about Roses and Mary” de Rita Bouvier para trazer
a tona a imposicdo do cristianismo as comunidades indigenas, como podemos observar no

exemplo seguinte:

[23] Professora: Como foi a experiéncia de interpretar metaforas a partir dos textos literarios
gue lemos?
Bruna: Muito interessante! A questdo das comunidades indigenas no poema da Rita, né?
A questdo da Maria...que tentam catequizar a comunidade dela, impondo o cristianismo. E
ai até a gente comegar a trabalhar essas questdes, eu como cristd e evangélica que sou, tinha
esse pensamento: a religido certa é a minha, né? Entdo, o resto é tudo... E ai, tinha um certo
desrespeito na minha postura mesmo, né? E eu achava... eu tinha esse pensamento
catequizado de que a religido certa é o cristianismo, o Deus que existe € o meu. Entdo, os
demais é... digamos, assim, estavam errados, é porque a pessoa nao tinha conhecimento.
(Conversa final — 30/06/2021)

E interessante salientar que, no exemplo 23, Bruna menciona como, ainda hoje, o
cristianismo é validado como a uUnica via de exercer a espiritualidade, de maneira a suprimir
outras possibilidades de préaticas sagradas. Cumpre lembrar que a matriz colonial de poder ndo
sO hierarquizou os saberes, de modo a privilegiar a ciéncia moderna em detrimento dos saberes
teoldgicos, mas no proprio amago das cosmologias, a episteme cristd toma a posi¢do central
nas praticas espirituais (BERNADINO-COSTA; MALDONADO-TORRES; GROSFOGUEL,
2019). Em decorréncia disso, as cosmologias nao cristas, tais como as indigenas e as de matrizes
africanas, sofrem com o epistemicidio, ou seja, 0 apagamento de seus saberes ancestrais e suas
espiritualidades (FERNANDES, 2017; GROSFOGUEL, 2016; WALSH, 2012).

No exemplo 24, a participante Mylla e eu conversamos sobre as questdes que havia
provocado inquietacdes a ela durante as conversas literarias sobre os textos que trabalhamos.
Neste exemplo, Mylla também menciona o poema de Rita Bouvier para discutir questdes
relacionadas a imposicao religiosa as comunidades indigenas, como pode ser observado a

sequir:

[24] Mylla: No poema da Rita, € Rita, né?
Professora: Sim, Rita Bouvier.
Mylla: No poema da Rita, fica clara a questdo da... da religido, né, de ser imposta, e isso
me fez refletir um pouco porque eu sou evangélica e... A gente tem que tomar um pouco
de cuidado em ndo querer forcar a sua religido ao outro. E o texto da Rita me fez pensar
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muito sobre isso, sabe, Fernanda? Porque, n6s evangélicos, nds temos muito aquela ideia
de missionario, sabe, de salvar, principalmente, os povos indigenas, que “sdo povos que
ndo sdo salvos”, eles tém que... é... escutar a palavra de Deus para ser salvos. Entdo, a gente
tem muito isso.

(Conversa final — 30/06/2021)

Com base em Fanon, Mignolo (2009) assinala que o cristianismo contribuiu para fundar
as bases da classificagéo racial ao atribuir aos negros, vistos como os filhos de Cam, um lugar
de inferioridade em relagéo aos outros povos, em especial, os europeus. Vale ainda mencionar,
como explica Grosfoguel (2016), que o cristianismo justificou a exploracdo de povos indigenas
das Américas com 0 argumento de que eram corpos sem “alma”, portanto, “expulso[s] da esfera
do humano” (p. 36). Desse modo, o projeto colonial imbuido de uma episteme cristd forjou a
demonizacgéo das cosmologias indigenas e africanas para justificar a necessidade de “salvar” os
povos vistos como primitivos (MORENO, 2020; SOUZA, 2003; ZDRADEK; OLIVEIRA,
2021). Tais questbes permeiam as reflexdes de Mylla, uma vez que, no exemplo 24, ela
demonstra perceber que o projeto missionario em prol da “salvagdo” de povos indigenas ainda
esta presente nos principios que sustentam algumas religides evangélicas. A fala de Mylla vai
ao encontro do que apontam Zdradek e Oliveira (2021) no sentido de que os discursos coloniais
gue demonizaram as espiritualidades dissidentes do cristianismo permanecem fortemente
arraigados no cerne de nossa sociedade, de maneira a engendrar diversas formas de intolerancia
religiosa. Fernandes (2017) acentua, ainda, que os atos de subjugacdo das espiritualidades
indigenas e de matrizes africanas ndo devem ser considerados apenas como intolerancia
religiosa, mas “podem ser caracterizados como racismo religioso, compreendendo a sua
formagé&o a partir do pensamento colonial” (p. 118), que tem tomado a raga como o0 ponto basilar
das classificagdes dos seres humanos entre os que sdo “superiores” e 0S que sdo “inferiores”.

Nos exemplos 25 e 26, as participantes Bruna e Mylla comentam como as discussdes
durante as conversas literarias envolvendo os textos literarios trabalhados nas aulas provocaram
fissuras em suas maneiras de perceber outras praticas de espiritualidade além das cristés.

No exemplo 25, Bruna comenta que, apos ler o poema “All about roses and Mary” de
Rita Bouvier, seu pensamento mudou em relagdo ao cristianismo como Unica forma de exercer

a espiritualidade. Vejamos o exemplo 25:

[25] Bruna: E através daquele poema, eu pude ver... e ai, eu entendi e compreendi que depende
da forma que cada um Vvé, da sua visdo. N&o é que a minha esta certa e a do fulano esta
errada, a forma de espiritualidade... a religido de cada um esta certa dentro daquele grupo
que ele pertence. N&do é porque eu sigo essa religido que as demais estdo erradas. Entdo, eu
achei muito interessante a forma como ela se posiciona, como ela defende a Mée Terra
como a Deusa dela, a importancia do feminino como sagrado, como Mae Natureza. A
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forma que ela via a Deusa dela, através do poema eu consegui compreender e respeitar,
entende? O meu posicionamento mudou. E eu consegui compreender e acreditar que existe
sim da forma que ela cré para a comunidade dela. Eu consegui ter essa compreensao, assim.
E tem a questdo das culturas, do ponto de vista de cada cultura, de cada povo, da gente
saber que existem essas culturas e povos. E eu ndo tenho mais esse pensamento de que é
errado, de que ndo esta certo. Eu consigo ver a verdade dentro das culturas e das
religiosidades e espiritualidades desses povos. E eu consigo respeitar essa verdade. Eu
consigo perceber a importancia dos significados e da verdade que isso tem dentro daquele
contexto. Entdo, é um olhar diferente agora, entendeu? E um olhar diferente daquele que
eu tinha antes, de imposi¢éo da religido da gente e achar que o que a gente acredita que é o
certo. Agora eu consigo ver e eu consigo respeitar, coisa que eu ndo fazia antes. A gente
vive repensando e se ressignificando. Ai, agora que eu me lembrei da Chimamanda, né?
Que a gente assistiu aquele video e que eu achei muito interessante também porque me fez
repensar alguns conceitos que eu tinha. A questdo dos esteredtipos que a gente cria, né?
Das pessoas, de um certo grupo e de culturas. E ai, assim, a primeira vez que eu assisti 0
video, eu fiquei surpresa também quando ela falou que a lingua que eles mais usam é o
inglés. A gente tinha uma visdo de que os africanos... era todo mundo pobre, miseravel,
que as pessoas nao tinham capacidade. Entdo, assim, agora é até feio de dizer, mas era um
conceito que a gente tinha, né? Era uma ideia formada que nos passaram. E eu achei muito
interessante, assim, ver que as pessoas ndo sdo nada daquilo que a gente imaginava. A gente
tem essa tendéncia de colocar as pessoas e grupos em uma caixinha e definir como uma
pessoa &, como um grupo €, como uma cultura é, como uma nacéo é com aquelas ideias
pré-definidas das coisas. E ndo tem como colocar todo mundo num lugar sé, né? A questao
do preconceito também, principalmente, para mim que sou do cristianismo, né? A questao
das religiGes africanas, era uma coisa, assim, muito forte. Eu comecei a entender melhor
gue ndo é desse jeito. A gente tem mania de ter medo daquilo que a gente ndo conhece. E
guando vocé tem medo daquilo que vocé ndo conhece, vocé tende a reagir de uma forma
negativa a respeito daquilo, né? E mudou muito os conceitos que eu tinha, inclusive, de
religibes africanas, vocé ndo é obrigado a concordar com tudo que tem no mundo, mas é
importante respeitar. Entdo, esse foi um entendimento que eu ndo tinha antes.

(Conversa final — 30/06/2021)

Como podemos perceber, no exemplo 25, Bruna aponta que consegue “ver a verdade
dentro das culturas e das religiosidades e espiritualidades” de comunidades indigenas e que é
capaz de “respeitar essa verdade”. No tocante a importancia do respeito as diferentes formas de
religiosidade, Fernandes (2017) reporta uma fala publicada na Folha (PE), em que uma pessoa
diz o seguinte: “ndo quero tolerancia, eu quero respeito. Tolerar € uma forma de dizer que a
minha religido esta errada, mas da para fingir que ndo. Preciso é que respeitem o candomblé da
mesma maneira que eu respeito todas as religides”. Dessa forma, o respeito e ndo a simples
“tolerancia” a diversidade religiosa € um aspecto primordial para que as pessoas possam viver,
em toda a sua intensidade, suas espiritualidades, sem se sentirem ameacadas ou desviantes
(FERNANDES, 2017).

Ainda sobre o exemplo 25, vale mencionar que Bruna faz mencdo ao video de
Chimamanda Adichie intitulado “O perigo da historia unica”, no qual Adichie aborda questdes

concernentes a estereotipos relacionados a povos africanos, em especial, aos nigerianos. A
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estudante destaca um ponto importante na producdo e na manutencdo de preconceitos e de
esteredtipos que € a falta de abertura para compreender o diferente devido ao desconhecimento
de outras realidades. Tal desconhecimento referente aos modos de experienciar espiritualidades
outras se deve a colonialidade do saber que suprime as narrativas, histérias, experiéncias e
préaticas de povos que estdo & margem do eixo euro-norte-centrado (LANDER, 2005). Podemos,
entdo, perceber que as problematizagdes derivadas de narrativas literarias que contemplam
espiritualidades silenciadas e apagadas pelas colonialiadades podem contribuir para romper
com esteredtipos e estigmas que levam ao racismo religioso.

Mylla relata que as discussoes tecidas durante a aula 2, com foco no poema de Rita
Bouvier, trouxeram questionamentos que a fez repensar sua postura enquanto cristd que
acreditava que deveria impor sua propria religido a outras pessoas, como pode ser constatado

no exemplo 26:

[26] Mylla: E o texto da Rita me veio assim como um questionamento, sabe? Sera que é certo
impor a minha religi&o ao outro dessa forma? As vezes de uma forma brusca, uma forma
até violenta, né? Entdo, me fez pensar... quando a gente acabou nossa aula, eu fui me deitar
pensando nisso, pensado: gente, sera que é certo? N&o é s6 com o evangélico, o catolico
também, que eu acho que durante toda a colonizacdo, né? Sempre deixou bem claro e isso
ndo foi sé no Brasil, eu acho em todo mundo, a Europa colonizou os paises, impondo a sua
religido. Entdo, isso me fez pensar bastante, nesse sentido.

(Conversa final — 30/06/2021)

Por meio da fala de Mylla, no exemplo 26, podemos perceber que a participante, ao ter
contato com narrativas que trazem outras cosmopercep¢des do mundo, tenta romper com 0s
paradigmas etnocéntricos voltados para as formas de religiosidade que ainda estavam presentes
em sua visao de mundo, conforme ela coloca. A participante destaca ainda que, ap6s a aula,
refletiu sobre suas proprias experiéncias religiosas, de modo a relaciona-las com as questdes
que emergiram por meio da leitura do poema de Rita Bouvier. Tal fato aponta para a perspectiva
vygotskiana no sentido de que “é no cenario da experiéncia que a vivéncia da poténcia dos
sentidos encontra probabilidade, pois, nos embates com os elementos concretos e simbolicos
da realidade, os sentidos sdao produzidos, o que redimensiona nossa consciéncia sobre o mundo”
(OLIVEIRA NETO; VASCONCELOS; MOURA JUNIOR, 2020, p. 359). Assim, podemos
afirmar que a mudancga de percepcdo da participante Mylla no que tange as espiritualidades
indigenas ndo resultam da simples leitura do poema de Rita Bouvier, mas dos sentidos
mobilizados por meio das problematizacbes com foco em questdes interseccionais e

interculturais geradas durante as conversas literarias sobre o poema.
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As discussdes que tecemos, nesta subsecdo, denotam que as praxiologias decolonias,
incluindo aquelas envolvendo textos literarios em lingua inglesa, pode “significa[r] despensar,
desver historias a nds impostas como a Unica forma de percebermos e sentirmos o mundo”
(LANDULFO, 2022, p. 101). Dessa maneira, é de fundamental importancia abrir os curriculos,
em especial de Lingua Inglesa e de Literaturas de Lingua Inglesa, para contemplar as narrativas
que ecoam saberes e cosmologias plurais e que tém sido silenciadas pela colonialidade do saber.
As problematizagdes geradas por meio das conversas literarias em pares e em grupo envolvendo
os textos literarios elencados, neste estudo, evidenciaram contribuicdes significativas para
ampliar as perspectivas das/os participantes da pesquisa em relacdo a pluralidade de saberes e
de espiritualidades, de maneira a desestabilizar as mentalidades coloniais que engendram o

racismo religioso.

4.2.5 (Re)tomadas das identidades de nossos corpo-politicos: entre opressdes e privilégios

E importante lembrar que as nogdes de corpo-politica e geopolitica do conhecimento
(MIGNOLO, 2009, 2017) nos ajudam a compreender como 0S n0ssos corpos racializados sao,
também, perpassados pelas histdrias locais dos territorios que estamos situados (MIGNOLO,
2017). Nesse sentido, o conceito de corpo-politico emerge da compreensdo de que Nnossos
corpos sdo colocados em posicdes de privilégios ou opressdes, atravessados por identidades
sociais, lidos, portanto, através de uma geopolitica do conhecimento (MIGNOLO, 2009, 2017).
Recorremos também a nocgdo de interseccionalidade, visto que esse recurso analitico-
metodoldgico tem o potencial ndo s6 de desvelar as opressdes de raca, género, sexualidade,
classe social e territorio, mas também de desnudar os privilégios de que dispdem os corpos que
sdo atravessados pelas identidades hegemdnicas. Assim, nesta subsecao, refletimos sobre as
contribuicdes das discussdes de textos literarios, a partir de um viés decolonial e interseccional,
para o reconhecimento das opressdes e privilégios de nossas préprias identidades sociais, bem
como das possibilidades de refletir sobre como as posi¢cbes que ocupamos permitem a
manutencg&o das desigualdades sociais.

No exemplo 27, Mylla e eu conversamos sobre como ela avaliava as experiéncias com
a leitura de textos literarios em inglés produzidos por mulheres que se enunciavam a partir de
contextos geopoliticos e culturais distintos. Neste exemplo, a participante comenta que as
leituras dos textos literarios proporcionaram a ela reflexdes tanto na posicdo de ser humano

quanto na posicéo de mulher, como pode ser observado no exemplo a seguir:
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[27] Professora: Mylla, eu gostaria de saber como vocé avalia essas experiéncias que vocé teve
com essas leituras. Teve alguma autora que te marcou? Quais foram as questbes que
provocaram inquietacdes?

Mylla: Essas leituras, Fernanda, trouxeram para mim um crescimento espiritual muito
grande. Me fizeram refletir como ser humano, como mulher, né? Eu nédo tenho... eu ndo
sofro...eu ndo tenho, em minha vida, questdes como as delas. Por exemplo, a questdo da
homossexualidade, questdo da cor, por eu ser branca e heterossexual, entdo, eu nao sinto
esse sofrimento na pele. Entdo, quando vocé vé outra pessoa falando, outra pessoa dando
0 seu testemunho, é diferente. E isso te faz pensar assim: opa, hdo é comigo, mas isso faz
o0 outro sofrer. Entdo, assim, é... principalmente, o primeiro poema, para mim, o poema...
vamos dizer assim, o poema mais dramético foi o primeiro. O primeiro poema da
borderlands, da Gloria Anzaldua, foi 0 poema que tanto eu quanto a Bruna, que a gente fez
a leitura juntas, nds sentimos, assim, que é o que mostra mais o sofrimento da autora. Ao
ler o texto, ao ler o poema, vocé vé todas as angustias dela e vocé vé que aquilo realmente
deixou marcas. Entdo, te faz refletir em vocé, te faz pensar assim: poxa, qual é o meu papel
como ser humano diante de uma situacéo dessa, né? Quando eu me deparar com uma pessoa
nessas condi¢cdes, como deve ser a minha reagdo? O que eu falar, eu posso magoar, eu
posso machucar. Entéo, te faz pensar sobre isso. E todos esses textos nos fizeram pensar
sobre isso, sobre 0 respeito ao proximo, sobre o respeito ao ser humano, respeito as
diferencas, as individualidades, respeito a tudo isso. A gente em nosso mundinho, as vezes,
a gente ndo tem percepcdo dessas coisas, Fernanda. Porque a gente vive em um mundinho
muito fechado. Entdo, quando vocé abre essas fronteiras, vocé consegue perceber mais
coisas.

(Conversa final — 30/06/2021)

Como podemos perceber, no exemplo 27, Mylla demonstra perceber que seu lugar
social, enquanto mulher heterossexual e branca, ndo a coloca nas encruzilhadas de opressoes
decorrentes de marcadores de desigualdades sociais, como, por exemplo, raca e sexualidade.
Tal fato denota o reconhecimento dos privilégios assegurados, visto que suas identidades
sociais de raca e de sexualidade se alinham as identidades de grupos dominantes
(AKOTIRENE, 2019; MIGNOLO, 2017). Dessa maneira, podemos dizer que as
problematizacfes realizadas por meio das leituras literarias empreendidas, neste estudo,
colaboraram para suscitar questionamentos e reflexdes sobre os privilégios concedidos a
determinados corpos que s@o marcados por identidades hegemonicas.

E interessante mencionar que Gon, em seu diario reflexivo sobre a aula com foco no
poema “An introduction” de Kamala Das, reflete sobre as opressoes sociais pelas quais a voz
lirica/autora do poema passou e questiona se tais opressdes se aplicariam a sua vida e se ele
possuiria algum “tipo de privilégio (querendo ou ndo) que estd fazendo com que” sua “vida seja
um pouco melhor diante dos temas discutidos no poema”. Posteriormente, em nossa conversa
final, retomei as questbes sobre privilégios para compreender melhor de que forma Gon se

sentia favorecido, como podemos ver no exemplo 28:



181

[28] Gon: Sim! Da Kamala Das, principalmente naquele contexto de guerra. Me faz pensar
gue... eu sou bem privilegiado por néo ter nascido ou ndo ter convivido com nada de guerra
e ndo ter passado as dificuldades que ela passou.

Professora: O conto que retrata a guerra de Biafra € o da Flora Nwapa. E o da Kamala Das,
inclusive uma coisa que vocé colocou no seu diario reflexivo da Kamala Das que eu achei
interessante... A Kamala Das retrata violéncia de género no contexto da india, quando ela
diz que... ela teve que se casar muito jovem, né? E ela se sentiu... de alguma maneira
VIOLENTADA. Vocé escreveu seu diério reflexivo, vocé estava falando sobre essas
questbes?
Gon: Sim! Agora eu parei para pensar... realmente, eu sendo homem e se tivesse nascido
no mesmo contexto que ela, eu ndo teria que ter passado pelo que ela passou por ser homem.
Professora: E interessante isso... a gente perceber os nossos privilégios porque... as vezes,
por exemplo, eu sou MULHER, né? Mas, no meu contexto, no meu pais, eu me passo por
branca, muitas vezes, eu ndo sofro preconceito de... cor. Mas quando eu saio daqui eu sou
latina, se eu vou para outros contextos, como EUA e Europa, eu sou latina e vou passar por
situacOes de... e ja passei quando tive minha experiéncia nos EUA, inclusive eu passei por
situacdo de preconceito por cor, por origem. Mas dentro desse meu contexto, eu tenho esse
PRIVILEGIO de n3o passar... por situacdes de racismo, mas, por outro lado, eu passo por
determinadas opress@es por ser mulher e... vim de uma origem humilde, de classe social
mais baixa. Entdo... quando vocé coloca essa questdo de percebermos os privilégios, é
interessante, porque as vezes a gente €... passa por uma situacao de opressao por conta de
um marcador social, por conta do género, por exemplo. Mas ndo passa por conta da raca e,
as vezes, a gente pode até... assumir um papel de opressor. Que é uma coisa que vocé
colocou no seu diario né, Gon?
Gon: Outra coisa que eu percebi também e que eu acho que nao coloquei no diario e que
me impactou foi perceber 0 quao pouco eu sei sobre outras realidades. Sobre a Nigéria,
eh... sobre povos indigenas do Canadd também, eu ndo sabia nada. Foi bem, bem
interessante! Eu nunca nem tinha... pensado que existiam realidades desse jeito.
(Conversa final — 01/07/2021)

Gon demonstra perceber, conforme podemos verificar no exemplo 28, que sua
identidade de género o coloca em uma posicao de privilégio em relagdo a Kamala Das ao dizer
que “sendo homem e se tivesse nascido no mesmo contexto que ela, eu ndo teria que ter passado
pelo que ela passou por ser homem”. E interessante ainda apontar que, assim como hooks
(2017), acredito que, se quisermos promover problematizagdes em torno de questdes
identitarias em nossas aulas, precisamos nos despir das posi¢cdes de neutralidade e nos arriscar
a reconhecer nossas proprias identidades de modo a ressaltar, inclusive, os privilégios de que
dispomos tanto em nossas salas de aula quanto no &mbito social mais amplo. Afinal, “n&o quero
que partilnem nada que eu mesma nédo partilharia (hooks, 2017, p. 35). Nesse sentido, no
exemplo 28, procurei compartilhar com Gon a forma como percebia meu proprio corpo
atravessado pelas questdes de raca e de género, de modo a mostrar que podemos passar por
determinadas opressdes sociais em determinados contextos geopoliticos, mas, se ndo tivermos
um cuidado ético, podemos exercer a posicdo de opressores em outros contextos
(AKOTIRENE, 2019; hooks, 2017; LUGONES, 2020). Afinal, confrontar nossas proprias
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experiéncias pode ser uma postura que nos tira de nossa zona de conforto, mas também pode
encorajar nossas/os alunas/os a compartilhar suas narrativas e experiéncias, de maneira a
ampliar nossas possiblidades de compreender realidades plurais (hooks, 2017), visto que a
educagdo linguistica e literaria em uma perspectiva intercultural critica almeja abrir “espacos
interculturais nos quais a experiéncia da diferenca é a sua maior forca motriz” (MENDES, 2022,
p. 125).

4.2.6 Trazendo a emocdo para a sala de aula de inglés: de entendimentos para afetamentos

por meio da leitura literaria

Nesta subsecdo, discutimos sobre como a leitura literaria a partir de uma perspectiva
decolonial pode oportunizar momentos de afetamentos, ou seja, de permitir que a emogao possa
emergir durante as conversas tecidas nas aulas de inglés. Vale esclarecer que utilizamos o
neologismo “afetamento” com a ideia de que, por meio de nossas praxiologias, sentimentos e
emoc0Bes podem atravessar nossos discursos, ja que ndo somos somente constituidos por uma
dimensdo cognitiva, mas também afetiva (MIGLIEVICH-RIBEIRO, 2020; VERESOV, 2020;
VYGOTSKY, 2004).

Como tem sido discutido por autoras/es dos estudos decoloniais, a ciéncia moderna
eurocéntrica, mais precisamente aquela fundamentada no sujeito cartesiano, tende a dissociar a
mente do corpo e, em consequéncia, a razao da emocdo (LEROY, 2022; MALDONADO-
TORRES, 2007; MIGLIEVICH-RIBEIRO, 2014). As implicacdes dessa cisdo entre corpo-
mente e razdo-emocdo para a sala de aula de linguas tem a ver com o distanciamento na postura
de professoras/es em relacdo aos seus objetos de ensino e as vivéncias das/os aprendizes, bem
como a dificuldade de lidar com questBes que suscitam sentimentos e emocdes de estudantes.
Nessa linha, hooks (2017) salienta que um dos desafios de propor um ensino que contemple
questBes de raca, género, sexualidade e classe social esta ligado ao receio por parte de
algumas/alguns professoras/es no que se refere ao dominio da sala de aula e ao fato de “que as
emocOes e paixdes ndo sejam mais represadas” (hooks, 2017, p. 56). Nesta pesquisa, nos
esforcamos para promover espacos de fala e de escuta (SILVESTRE, 2016; SANT’ANNA,
2017), nos quais as/os participantes pudessem pensar e sentir, de modo a reverberar a razdo e a
emoc&o amalgamadas em suas narrativas, como acontece no exemplo 29, em que falamos sobre
0 video exibido na Aula 2 que trata das tradi¢Ges, dos valores morais e das culturas de algumas

nacOes indigenas do Brasil. Vejamos o exemplo 29:
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[29] Professora: VVocés assistiram a um video para conhecermos um pouco mais sobre tradigdes,
culturas e valores morais a partir das falas de representes de diferentes comunidades
indigenas. Havia algumas crencas que foram modificadas a partir das falas dessas pessoas.
Bruna: Fernanda, eu acho que a gente pode comecar assim: € claro que a gente viu que a
maioria das pessoas que falaram ai sdo mestres, professores, doutores, sdo indigenas com
uma qualificacdo cientifica, mas eles trouxeram o0s conhecimentos das tribos indigenas e
ndo o conhecimento cientifico 14 da universidade, né, no video. Entdo, tem aquela frase
cliché que diz assim: “tem pessoas sem estudo algum que sdo sabias e pessoas com
doutorado que sdo idiotas”. Assim, é muita reflexdo, né? Muito conhecimento, nds fazemos
parte da sociedade capitalista. Entdo, tudo o que vocé tem nunca é o suficiente, vocé sempre
quer mais. Uma coisa que me tocou muito foi quando eles falaram da parte da crianga, né?
Que eles respeitam a individualidade da crianga, que a crianca ja é alguém dentro daquela
fase, daquela idade que ela estéa vivendo. Ela ndo precisa crescer para ser alguém. A gente
como pai, eu me coloco nessa situacdo, a partir do momento que 0 menino comeca a se
entender por gente, tudo o que a gente faz é cobrar. Entdo, vocé ensina e vocé quer
resultado, vocé ensina e vocé quer resultado. Quer evoluir, vocé quer que 0 menino se saia
bem e vocé quer que o menino conquiste, né? E ai, a gente fica o tempo todo nessa
cobrancga, 0 menino esta naquela idade e vocé esta cobrando j&, pensando no futuro. As
vezes, a gente falha muito, eu falhei muito assim nessa questdo de respeitar a
particularidade da idade. Outra coisa que tocou muito quando eles falaram, a questdo assim,
do respeito pelos antepassados. A gente ndo Vvé... tudo bem, vocé respeita, vocé
cumprimenta, mas a gente ndo valoriza tanto assim o que 0s nossos antepassados falam,
né? E eles ensinam tal coisa e a gente fala “nossa”, mas isso ndo tem sentido, ndo tem nada
a ver. Ndo tem um valor tdo grande quanto eles tém em relagdo a isso. Eu anotei aqui
algumas coisas que eles falaram, na tribo indigena, o papel da crianca é ser crianca, ndo é
cobrado o que ele serd, porque ele ja é dentro daquela fase que ele esta vivendo. E ali, vive-
se cada fase da vida plenamente, uma frase tdo simples que ele (Daniel Munduruku) falou,
a felicidade ela esta no presente. E a gente esta sempre esperando a felicidade no futuro.
Quando eu conquistar isso, quando eu for isso, quando eu chegar em tal lugar. A questdo
também de... nossa, eu fiquei até... Assim, porque é um video que, assim, para mim, é meio
gue um tapa na cara, porque assim, a gente acha que sabe muito, se eu estudar muito, eu
vou saber muito, e 0 conhecimento maior estd na simplicidade que a gente despreza, né? E
é por ai, eu acho.

(Conversa literaria em grupo na Aula 2 - 23/03/2021)

Podemos inferir, a partir da leitura do exemplo 29, que Bruna percebe a valorizacdo do
saber cientifico moderno e a inferiorizacdo de saberes ancestrais em sociedades ndo indigenas,
fato apontado, também, por autoras/es dos estudos decoloniais e pos-coloniais (BORELLI;
SILVESTRE; PESSOA, 2020; CARVALHO, 2019; CASTRO-GOMES, 2007; FREITAS,
2016; GROSFOGUEL, 2007, 2016; LANDER, 2005; MALDONADO-TORRES, 2016, 2019;
MIGNOLO, 2009, 2016). Apesar disso, a participante enfatiza que os saberes ancestrais séo
mais importantes do que a ciéncia moderna dentro das comunidades indigenas. E interessante
ainda destacar a percepcao de Bruna em relagdo ao fato de que muitas pessoas que falaram no
video “sdo mestres, professores, doutores, sdo indigenas com uma qualificacdo cientifica, mas
eles trouxeram os conhecimentos das tribos indigenas e ndo o conhecimento cientifico la da

universidade”. Tal fato estd em consonancia com a afirmacdo de Grauna (2014a), escritora e
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professora potiguara, ao afirmar que “[gJualquer que seja 0 espago e 0 tempo em que 0s saberes
indigenas se manifestem, esse saber revela sua estreita relacdo com a vida que se vive na aldeia
ou na cidade grande a cada dia; seja no meio académico ou na educacao do campo” (p. 56).
Com base em Kahman e Silveira (2018), Leroy (2022) destaca alguns aspectos que
diferenciam a nocdo de epistemologia e de sabedoria. O autor aponta que a nocdo de
epistemologia, que esta ligada ao conhecimento cientifico moderno, traz em seu bojo um caréater
hegemaénico, universalista e antropocéntrico. Por outro lado, a sabedoria pode ser caracterizada,
dentro dessa perspectiva decolonial, como ‘“contra-hegemonica, intercultural e cosmo-bio-
céntrica” (LERQY, 2022, p. 87). Cabe salientar, conforme o autor pontua, que a sabedoria
reconhece as sensibilidades e afetividades, visto que “afirma um saber incorporado, repleto de
sensibilidades e mora no coracdo humano, fundamentando a cosmoexisténcia; um
conhecimento que se constroi na vivéncia concreta” (LEROY, 2022, p. 87). Durante sua fala,
ilustrada no exemplo 28, Bruna se emociona ao problematizar as questdes relativas aos saberes
indigenas e enuncia com a voz de choro. Desse modo, a participante ndo sé demonstra perceber
a sabedoria como perpassada por sensibilidades e afetividades ao dizer que “0 conhecimento
maior esta na simplicidade que a gente despreza, né?”, mas, também, se permite ser afetada
pelas sensibilidades das sabedorias indigenas ao se emocionar enquanto narra seus

entendimentos.

4.3 As potencialidades e os desafios das praxiologias com narrativas literarias em inglés:

percepcdes das/os participantes da pesquisa

Nesta secdo, problematizamos algumas potencialidades e limitagbes a partir das
percepcOes das/os participantes da pesquisa no tocante as aulas, envolvendo a leitura
colaborativa de textos literarios em inglés produzidos por mulheres. Em um primeiro momento,
discutimos a percepcdo de uma das/os participantes no que se refere a concepcdo de aulas de
linguas como diferentes de aulas de literaturas. Na sequéncia, problematizamos a percepc¢éo de
uma das/os participantes em relacdo a visdo de que a professora de literatura deveria falar mais
que as/os colegas nas conversas com a turma toda. Discutimos ainda as percepcdes da
professora e das/os aprendizes em relacao aos aspectos positivos e negativos de didlogos critico-
colaborativos na leitura de textos literarios em inglés. Passemos a primeira subsecao, em que

discutimos questdes relativas a (in)separabilidade de lingua e literatura.
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4.3.1 “Seria bom a gente ter mais aulas de inglés”: concepcdes de ensino de linguas e de

literaturas

Conforme discutimos na secéo 1.2.3 do Capitulo 1, defendemos que lingua e literatura
consistem em saberes interligados, j& que a literatura é constituida por uma materialidade
linguistica. Nesse sentido, Anspach (1998) pontua que, ao ensinarmos e aprendermos literatura,
também podemos perceber o funcionamento da lingua. Assim, argumentamos que questdes
literdrias podem ser abordadas nas aulas de linguas, e questdes linguisticas podem ser
exploradas nas aulas de literatura (ANSPACH, 1998; PEREIRA, 2019).

Durante a conversa final com a participante Helld, perguntei a ela como ela avaliava a
experiéncia com tarefas colaborativas que problematizavam as questfes de interseccdo entre
raca, género, classe social e territorio a partir dos textos literarios que lemos. A participante
apontou que considerou relevantes as discussdes envolvendo questdes de interseccionalidade,
mas ressaltou que percebeu a auséncia de aulas de inglés, o que aponta para concepgdes de
lingua e de abordagem de ensino de linguas em uma perspectiva mais tradicional, como pode

ser visto no exemplo 30:

[30] Professora: Como vocé avalia experiéncia com tarefas colaborativas que problematizam
as questdes da intersecgdo entre raga, género, classe social e territorio... a partir de textos
literarios?

Helld: Vocé diz avaliar no sentido de dizer 6timo, bom ou de ruim. Eu acho bom ter
discussdes... sobre tematicas assim que sdo um pouco abordadas na minha opinido. Pelo
menos, eu estou vendo agora na faculdade contigo, porque antes eu ndo tinha visto. Mas,
eu acho que também... seria bom a gente ter mais aulas de inglés. E € isso.
Professora: Por que que vocé ndo percebe essas aulas como aulas de inglés?
Helld: Porgue geralmente... vocé passa os textos, né? Estdo em inglés e... eu acredito que
para a gente conseguir ter... um entender melhor e conseguir participar melhor das aulas, a
gente poderia ter... um pouco mais de compreensao da lingua, sabe? Eu pelo menos achei
um pouquinho dificil.
Professora: Vocé vé a aula de inglés como aula de gramatica?
Helld: N&o s6 isso, mas TAMBEM!

(Conversa final — 01/07/2021)

No exemplo 30, Hellé reportou que considerava importante ter um repertério linguistico
mais amplo para compreender melhor os textos literarios propostos neste estudo. De fato, o
conhecimento linguistico tem sido apontado como um dos desafios que dificultam a
compreensdo de textos literarios em lingua inglesa (LAGO, 2016; REES; PEREIRA; MELLO,
2018). Contudo, determinar ou medir o repertorio linguistico considerado suficiente para se
engajar em situacdes de leitura em lingua inglesa pode ser problemético. Pessoa, Borelli e

Silvestre (2018, p. 83) discutem como os livros didaticos tém contemplado uma organizacao



186

sequencial de elementos gramaticais de tal maneira que sugere “que ndo podemos nos engajar
na comunicagéo, a menos que tenhamos adquirido um conjunto linear de regras gramaticais™4L.
Nessa linha, Oliveira (2017, p. 46), com base em Scrivener (2005), salienta que ndo € necessario
“esperar que 0 aluno “adquira uma boa base” para, entdo, trabalhar com as habilidades
linguisticas”, j& que explorar os elementos linguisticos em conjunto com as habilidades
linguisticas pode ser mais vantajoso no desenvolvimento das competéncias comunicativas
das/os aprendizes de linguas. Entendemos as situacGes de leitura como uma pratica
comunicativa, visto que envolve a interacdo entre autoras/es e suas vozes liricas/narrativas e
leitoras/es (BAKHTIN, 1997; MOITA LOPES, 1996). Consideramos também que, mesmo com
um repertorio linguistico basico, as/os aprendizes podem se envolver em situacOes
colaborativas de leitura e ampliar suas possibilidades de construcdo de sentidos e de
conhecimentos linguisticos, como percebemos nas discussdes estabelecidas na se¢do 4.1.2 deste
capitulo.

Ao ser questionada sobre como avaliava as tarefas envolvendo a problematizacéo de
questdes identitarias por meio de textos literarios, no exemplo 30, Hell6 comentou que
considerava pertinentes as discussdes atinentes as questdes propostas, mas salientou que “seria
bom” “ter mais aulas de inglés”. Tal fato parece sugerir uma concepgdo de ensino de linguas
centralizado na estrutura linguistica. Quando a questionei se ela entendia a aula de inglés como
‘ensino de gramatica’, a participante respondeu que “ndo sé isso, mas também”. Podemos notar
que a perspectiva de ensino de lingua inglesa centrada na forma ainda prevalece fortemente
arraigada nos imaginarios de alunas/alunos (CANAGARAJAH, 2015; FERREIRA; PESSOA,
2018; PESSOA; BORELLI; SILVESTRE, 2018; BASTOS; PESSOA; FERREIRA; SOUSA,
2021). A esse respeito, Ferreira e Pessoa (2018) discutem como as ideologias modernas de
linguas tém reforcado essa concepcéo tradicional de ensino de inglés, de modo a privilegiar a
forma do inglés padrdo, variante utilizada por grupos dominantes de paises hegeménicos. As
autoras ainda destacam a importancia de problematizar as nogcfes de lingua e de ensino de
linguas em contextos de formagdo de professoras/es para desestabilizar as ideologias
linguisticas ainda prevalecentes na educacao linguistica. Com base nisso, procurei discutir essas
questBes no esforco de provocar reflexes que pudessem perturbar as concepgdes rigidas de
ensino de linguas. Assim, expliquei que a educacdo linguistica, a partir de uma perspectiva
critica, ndo se restringe ao ensino de gramatica e ressaltei a importancia de conceber a lingua,

bem como o ensino de linguas adicionais como fendmenos que envolvem questdes sociais,

141 Nossa traducéo de: that we cannot engage in communication unless we have acquired a linear set of grammar
rules (PESSOA; BORELLI; SILVESTRE, 2018).



187

politicas, econémicas e culturais (PENNYCOOK, 1999, 2021). Contudo, a participante parece
manter a visdo de que, para compreender bem, seria necessario avangar mais na aprendizagem

de elementos linguisticos, como pode ser verificado no exemplo 31:

[31] Professora: Interessante... esse ponto de vista, Hell6 e, normalmente, a gente tem, inclusive
a gente chama isso de... tem sido chamado ideologias linguisticas ou colonialidades essa
visdo de lingua como gramatica. Na perspectiva critica de ensino de linguas a gente ndo
entende o ensino de linguas como... RESTRITO ao ensino de vocabulario ou gramaética,
né? Entdo, ah... quando a gente faz leitura, quando a gente faz discussdes como vocés
fizeram é uma aula de linguas porque a lingua ndo se restringe ao sistema linguistico. E
quando falamos em aprendizagem de lingua, ndo é somente o sistema linguistico, ndo é so
gramatica, ndo é so vocabulario, ndo € s6 fonética, ndo € so estrutura... é também... questdes
culturais, é também pensar, por exemplo, como as relagfes de PODER perpassam 0S usos
da lingua. Entdo... A ideia FOI justamente trazer essas outras possibilidades. As aulas de
inglés também podem abordar diferentes questdes, questdes politicas, questdes sociais,
guestdes... que nos fazem refletir como a linguagem PERMEIA os diferentes ambitos da
nossa vida. VVocé consegue perceber isso?

Hell6: Sim. Mas eu so falo tipo de ter... por conta que eu ndo tenho muita compreenséo da
lingua inglesa e eu sinto um pouco de dificuldade. Dai, eu senti um pouco de dificuldade
para conseguir compreender o que 0s poemas estavam dizendo, tanto que eu recorri ao
Google Tradutor.
Professora: Eu entendi a sua dificuldade e é uma sugestdo muito VALIDA, no sentido de
que vocé sentiu que faltou um pouco de repertorio linguistico para poder avangar mais nas
suas leituras. E sentiu que as questdes linguisticas poderiam ser mais exploradas. Eu achei
que as interpretacdes que vocés fizeram, as contribuicdes, 0s comentarios, as leituras que
vocés compartilharam MUITO interessantes.

(Conversa final — 01/07/2021)

Apesar do esforco empreendido, ndo encontramos evidéncias, na fala da participante,
de que suas perspectivas tenham apontado para desestabilizacGes das concepcdes tradicionais
de ensino de linguas. Tal fato pode ser explicado porque essas problematizagdes “envolvem
construtos muito estabilizados na &rea da educacdo linguistica e dificeis de serem
desconstruidos” (FERREIRA; PESSOA, 2018, p. 194). Vale ainda mencionar que, ao
recorrermos a opcao critica e decolonial de educacdo linguistica, precisamos também
questionar nossas proprias praxiologias, de modo a perceber e admitir as limitacdes de nossas
escolhas e estratégias pedagogicas, com o intuito de repensar outras possibilidades para superar
os desafios que nos sdo impostos (PESSOA; SILVA; CONTI, 2021; SILVESTRE, 2017).
Embora tenhamos primado por ndo abordar o texto literario como “pretexto” para o ensino de
estrutura linguistica (ANSPACH, 1998), reconhecemos que Hell6 poderia ter se beneficiado de
maneira mais significativa do texto literario para a aprendizagem de inglés se tivesse tido uma
orientacdo mais direcionada quanto aos aspectos linguisticos e ao funcionamento da lingua.
Cumpre lembrar, no entanto, que em situacGes de aprendizagem colaborativa, a/o

professora/professor “ndo controla nem determina o que os aprendizes fardo durante o trabalho
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em grupo” (FIGUEIREDO, 2022, p. 30) ou em par. A0 Se posicionar como
mediadora/mediador do processo de aprendizagem, a/o professora/professor busca oferecer
oportunidades para que as/os aprendizes assumam responsabilidade por sua prépria

aprendizagem.

4.3.2 A percepcao de ‘auséncia da voz” da professora nas conversas literarias em grupo:

persisténcias de colonialidades

Conforme discutimos na se¢do 1.2.3 do Capitulo 1, as aulas envolvendo a leitura e a
discussdo de textos literarios, tanto em aulas de linguas quanto de literaturas, tém sido
permeadas por colonialidades que desconsideram os saberes, as interpretacdes e as experiéncias
estéticas das/os aprendizes leitoras/es e legitimam as/os professoras/es como as/os Unicas/os
leitoras/es capazes de formular interpretacdes “adequadas” de um texto literario (ANSPACH,
1994; BAJOUR, 2012; CARDOSO, 2020; PARO, 1996). Retomamos, nesta subsecao, essas
discussbes para refletir sobre as colonialidades ainda prevalentes na relacdo professora-
alunas/os que se mostraram evidentes na experiéncia relatada neste estudo.

De acordo com Anspach (1994), professoras/es tém proposto praticas de leitura de
textos literarios com foco em quadros de analise pré-estabelecidos, com base em suas proprias
interpretacdes ou em textos de autoras/es ja consagradas/os dentro da critica literaria. Diante
disso, estudantes tém se habituado a tomar uma postura passiva diante de suas proprias leituras,
de maneira a se sentir inseguras/os em relacao ao seu processo de aprendizagem de literatura e,
por isso, tendem a sentir falta dessas “solugdes prontas” (ANSPACH, 1994, p. 50). No exemplo
32, podemos perceber que, durante as conversas literarias em grupo, Milly preferia receber mais
informacdes e explicacbes da professora do que das/dos colegas, o0 que corrobora a percep¢ao
de Anspach (1994), Bajour (2012), Cardoso (2020) e Paro (1996), no que tange ao
posicionamento passivo de algumas/alguns alunas/os em aulas de literaturas. Vejamos o

exemplo 32:

[32] Professora: Quais as limitagdes das aulas envolvendo os textos literarios que trabalhamos
em sua percep¢do? E ai, fique a vontade e confortavel para apontar quais séo as limitaces
que vocé percebeu nessas experiéncias e o que poderia ser melhorado.

Milly: Bom, para mim, né? Quando o texto € muito grande, é muito ruim. Ainda mais se
ndo tiver muito tempo. N&o sei, no momento colaborativo, talvez de conversar, as vezes...
Al, eu me sinto um pouco excluida. N&do é que eu quero falar assim... Mas € que eu acho
muito legal essa questdo do professor é aprender com o aluno, mas eu acredito que o aluno
esta mais para aprender do que para ensinar. A gente tem muito para ensinar, mas, as vezes,
eu gosto mais de ouvir o professor, sabe? E eu acho que... As vezes, bagunca muito, sabe?
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Quando o aluno fala demais, né? Assim, quando a senhora pergunta alguma coisa para
responder, sim! Mas eu sinto que bagunca tanto quando falam demais junto com o
professor, sabe? Ai, parece que eu ndo estou falando MUITO, tanto quanto todos estdo
falando. E ai, eu acho que isso me incomoda muito. Porque eu me sinto COBRADA, meio
gue... eu ndo sei se a senhora pode entender. Eu me sinto cobrada por ndo estar agindo da
mesma forma, assim, que todos estdo agindo e colaborando. E isso me deixa triste!
Professora: Eu posso entender! Mas cada um tem seu ritmo, cada um tem sua
personalidade. A gente ndo pode se cobrar e nem se comparar aos colegas porque cada um
tem seu perfil e caracteristicas. E cada um de vocés contribuem de alguma maneira. Eu
gosto muito dos comentérios e consideragdes que vocé faz em aula. E como a gente esta
em um curso de licenciatura, vocés estdo sendo formados para ser professores, entdo, ha
certamente uma exigéncia maior em relacdo a participacdo ativa de vocés. Mas nédo fique
pensando que as suas contribui¢fes sdo menores, Milly. Eu acho muito interessantes seus
comentarios, das questdes que vocé levanta durante a aula.
Milly: Sim, professora. Eu sei que ndo é uma escola. Que eu estou |4 s para escutar e ndo
para falar, né? Eu s6 acho que, as vezes, se confunde demais as coisas. As vezes, eu acabo
saindo sem ter entendido uma coisa de tanto que uma pessoa falou apenas o que ela acha
que é. E eu ndo escutei DA senhora, o que a SENHORA estava para falar, para terminar a
sua fala na integra, entendeu? E s6 isso, sabe! As vezes, eu ndo tenho tempo de formular o
que eu penso porque eu fico l& escutando s6 0 que a outra pessoa esta pensando sem parar.
E meio que isso, professora.

(Conversa final — 30/06/2021)

Durante as conversas literarias em grupo, tivemos como objetivo promover espacos de
didlogos entre alunas/os leitoras/es e o texto literario, assim como encorajar a colaboracgéo entre
as/os alunas/os e eu, professora da turma, em uma relacdo horizontal de compartilhamento de
leituras, saberes e vivéncias, assim como sugerem Anspach (1994), Araljo, Figueiredo, Lago
(2020), Bajour (2012), Cardoso (2020), Macedo (2021), Paro (1996), Petit (2008) entre
outras/os. Contudo, ao dizer “ndo escutei DA senhora, 0 que a SENHORA estava para falar,
para terminar a sua fala na integra”, Milly denota que a professora ainda deve ter a “palavra
final” em uma discussao literaria e que as/os colegas aprendizes ndo estdo aptas/os a formular
interpretacdes pertinentes ao seu entendimento. Podemos perceber, a partir dessa fala, que a
participante se sente 6rfd e abandonada “pelas ‘certezas’ que emanam da autoridade e do que
0s canones instituidos oferecem como ‘garantia’” (ANSPACH, 1994, p. 51, grifos da autora).
Desse modo, podemos inferir que as colonialidades que perpassam o agenciamento da/o
aprendiz em sua propria leitura parecem permanecer fortemente arraigadas na mente da
participante, visto que ela aponta que acaba saindo das aulas sem ter tido uma compreensao
significativa, ja que ndo escutou de sua professora o que ela considerava como interpretacdes
validas do texto literario em foco.

Milly ainda ressalta que considera “legal” o fato de a/o professora/professor aprender
com as/os alunas/os, mas enfatiza que as/os aprendizes tém mais a aprender com a

professora/professor do que o contrario. A esse respeito, Bajour (2012) pontua que as praticas
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de leitura literaria, tanto no ambito académico quanto em contextos de educagdo basica, se
caracterizam mais como “mondlogos” do que como “didlogos”, uma vez que as/os
professoras/es monopolizam os espacos de fala e as/os estudantes “aguardam que o professor
faca sua leitura e o grau de participacdo dos leitores fica reduzido a uma escuta muitas vezes
passiva ou excessivamente pautada por sentidos sugeridos de antemdo” (BAJOUR, 2012, p.
62). Nessa perspectiva, podemos afirmar que a percepc¢do de Milly em relacdo a postura da
professora como a “detentora do saber” € ainda um resquicio de uma educacdo bancéaria
(FREIRE, 1996), fundada nas violéncias epistémicas que silenciam e apagam os saberes das/os
alunas/os, de modo a enfatizar a figura da/o professora/professor como a/o que detém a
compreensdo e conhecimentos (ANSPACH, 1994; BAJOUR, 2012; CARDOSO, 2020;
GOMES, 2019; GROSFOGUEL, 2016; PARO, 1996; SANTOS, 1997, 2018).
Adicionalmente, Figueiredo (2022), com base em Kinsella e Sherak (1998), destaca ainda o
fato de que, em tarefas colaborativas, as/os aprendizes podem ndo se sentir “tdo
entusiasmad[as/Jos em aprender com [as/]os colegas por ndo confiarem no conhecimento
[delas/]deles” (FIGUEIREDO, 2022, p. 64).

E interessante notar, porém, que minha percepcao no que tange as minhas intervencoes
durante as conversas literarias em grupo vai na dire¢do oposta da percepgdo de Milly. Em um
de meus diarios reflexivos, escrito apds a Aula 6 com foco no conto “Wives at war” de Flora
Nwapa, procurei fazer uma autorreflex&o sobre minha postura durante a referida aula, como

podemos ver no exemplo 33:

[33] Durante a aula do dia 22/06, discutimos o conto Wives at war, de Flora Nwapa. As/os
aprendizes compartilharam leituras muito interessantes e demonstraram ter compreendido
o0 enredo. Figuei feliz com a forma como elas/eles interpretaram os simbolos contemplados
no sonho de Bisi. Eu penso que demonstraram ter uma percepgao critica da narrativa. Mas
ndo estou satisfeita com a minha prépria postura. Eu queria ter propiciado um espago de
fala e escuta, em que as/os alunos pudessem se sentir mais confortaveis para compartilhar
suas leituras e interpretagbes. Mas sinto que ainda estou assumindo a posi¢do de
“autoridade do saber” porque, em diversos momentos, tenho a impressao de que minha fala
se sobressaiu as/aos das/os alunas/os. Tenho a impressao de que falei mais que elas/eles.
Para mim, é uma postura colonizadora ainda, no sentido de que tentei complementar as
falas das/os alunas/os com 0 meu ponto de vista e com as leituras tedricas de critica literaria.
O complemento traz a ideia de que algo esta faltando. E fico pensando até que ponto as
minhas interpretacbes complementam ou encerram as leituras que elas/eles fizeram. Me
sinto envergonhada e frustrada por ter sido tdo contraditoria, por tentar criar um espaco de
conversa literaria, mas ndo conseguir romper com as colonialidades que ainda permeiam
as minhas préaticas.

(Diério reflexivo da professora — 22/06/2021)

No exemplo 33, fiz questionamentos sobre como a minha postura ainda se manteve

como uma autoridade intelectual em sala de aula, visto que minha voz parece ter ecoado com
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mais forca quando procurei complementar as falas das participantes com minhas interpretacdes
ou com as interpretacOes de autoras que estudaram a Flora Nwapa. Tal fato denota a importancia
de reconhecermos que, mesmo fazendo a escolha de construirmos nossas praxiologias a partir
de perspectivas criticas e decoloniais, podemos cair nas armadilhas das colonialidades, visto
que essas estdo emaranhadas em toda a nossa constituicdo onto-epistémica (GROSFOGUEL,
2019; MALDONADO-TORRES, 2016, 2019; REZENDE et al., 2020). Vale salientar, no
entanto, que precisamos continuar acreditando que é possivel despender “esfor¢os decoloniais”
(SILVESTRE, 2016), se quisermos contribuir para uma educacgdo linguistica e literaria que
tenha como finalidade a justica cognitiva e social (PENNYCOOK, 2021; PEREIRA, 2019,
2020; SOUSA SANTOS, 2009).

Embora eu tenha despendido um esforco consideravel para construir didlogos
colaborativos calcados em uma dindmica horizontal de trocas de leituras e vivéncias, percebi
uma participacdo pequena das/os aprendizes em algumas conversas literarias em grupo. Por
exemplo, na Aula 6, as/os estudantes e eu estivamos engajadas/os em uma conversa literaria
sobre 0 sonho de Bisi, protagonista do conto “Wives at war” de Flora Nwapa. Tal episodio
onirico consiste em uma metafora estendida que apresenta alguns simbolos relacionados ao
contexto da Guerra de Biafra (NNAEMEKA, 1995). Assim, conversamos sobre os sentidos
mobilizados pelas/os estudantes em relacdo aos seguintes simbolos presentes no sonho de Bisi:
casamento; trés bolos; campo de futebol; os dois times de futebol; e o lago Ugwata. No trecho
ilustrado no exemplo 34, estdvamos conversando, especificamente, sobre como as/os
aprendizes compreenderam a simbologia do campo de futebol, dos dois times, bem como do
lago Ugwata. Apesar de tentar estimular a participacdo de todas/os no compartilhamento de
suas leituras e no entendimento dos referidos simbolos, podemos perceber que minha voz

parece ter ocupado a maior parte do tempo da interacdo. Vejamos o exemplo 34:

[34] Professora: E uma possibilidade de leitura. Podemos fazer essa leitura do campo de futebol
como um campo de batalha interna, dentro da propria cultura de um grupo étnico. Mas
podemos pensar em uma batalha externa, pensando nesses dois paises, a Nigéria e a
Republica de Biafra que estdo se enfrentando, ja que a Bisi menciona que, no sonho, havia
dois times, certo? E ela fala que um time era Biafra e o outro ela ndo sabia se era Z&mbia,
Namibia ou Tanzénia. Entdo, se pensarmos nesse campo de futebol como campo de batalha,
é possivel também fazer a leitura desses dois times como Nigéria e a Biafra. Quando o
avido egipcio chega bombardeando, ele chega em um avido que é chamado de MIGs, que
é um avido de CACA militar. Esse avido de caca militar foi produzido pela Unido Soviética.
Esse nome MIGs é uma abreviagdo de Mikoyan-Gurevich e é dado por conta de quem o
produziu. O que acontece durante a guerra de Biafra? Na verdade, a Unido Soviética, 0s
Estados Unidos e o Reino Unido apoiaram a Nigéria. Por outro lado, a Franca, Israel e a
China apoiaram a Republica de Biafra. E ai a Bisi menciona aquelas damas de honra que
vinham la de Paris, ou seja, da Franca. O avido egipcio que desceu, embora ele seja
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mencionado como egipcio, € um avido que vem da Unido Soviética que chega
bombardeando. Em seguida, outro avido chega para resgatar os jogadores de Biafra, que é
um avido da china, ndo €? Justamente, a China que € um dos paises que apoiaram a Biafra
durante a guerra.
Mylla: Entdo, esses jogadores eram os biafrenses, né?
Professora: Os que sobreviveram?
Mylla: Os que sobreviveram. Entdo, pode-se dizer que eram os jogadores de Biafra.
Professora: Sim! E esse avido chinés resgata os jogadores biafrenses e os leva para o lago
Ugwata. What do you think the lake Ugwata symbolizes?
Bruna: Esse foi 0 simbolo que a gente mais gostou. Se esta errado a gente ndo sabe. Porque
a gente lembrou da Professora A, ela falou para gente que agua significa fluidez, passagem,
recomec¢o. Dai, a gente interpretou que o lago significa um recomego para 0s que
sobreviveram, né? O recomeco daqueles que sobreviveram a guerra. Foi por ai que a gente
pensou.
Cecilia: Eu interpretei como um lugar de paz, onde as pessoas vao quando tudo se acalma.
E a calmaria das coisas. Eu acredito que € isso... porque ela fala assim no sonho que o0s
jogadores nadaram em seguranca. Entéo, acho que ele era o local de paz dela.
Milly: Eu acho que... no inicio do conto também fala que era um lugar muito bonito. Ela
se casou em frente esse lago, né, professora? Perto do lago, ndo me lembro. Mas eu acho
que sim. Entéo, eu acho que ela vé esse lago como conforto mesmo. Eu imaginei isso
também.
Professora: Hell6 e Gon, how do you perceive this lake as a symbol?
Hell6: Entdo, professora, a gente ndo conseguiu fazer ligacdo de nada com o lago. A gente
foi fazendo os outros, mas quando chegou ao lago, a gente ficou tipo: ndo sei agora.
Professora: Eu gostei muito das leituras que vocés fizeram. Eu vou s6 trazer alguns dados
a mais aqui para pensarmos e tentarmos negociar junto os sentidos do lago, ok? Na verdade,
ele é chamado de Ugwata e é considerado o lar da deusa Uhumiri. Eu vou s6 colocar aqui
para vocés esse nome no chat. Obioma Neameka é uma critica literaria que estuda Flora
Nwapa. Entéo, ela fala desse lago porque ele aparece também em um romance da Flora
Nwapa que € o Efuru. A historiadora Tathiana Cassiano que também estudou esse romance
da Flora Nwapa fala desse lado em alguns textos. L& nesse romance, a autora vai
desenvolver melhor a relagdo do lago com a deusa Uhumiri. Vou colocar aqui no chat
também o nome da deusa Uhumiri. Na literatura, principalmente na escrita literaria da Flora
Nwapa, essa deusa € vista como a deusa da prosperidade, da independéncia e da beleza. E
ela é também considerada como a MAE do Povo de Ugwata, que s&o os Igbos, né? Entso,
tanto homens quanto mulheres vao pedir... vo pedir a deusa para atender suas demandas.
Eles recorrem a essa deusa para atender suas demandas e necessidades. E é interessante
que ela é a deusa que vai intermediar o mundo fisico e 0 mundo espiritual. Entdo, essas
interpretacdes que vocés compartilharam fazem muito sentido, né? Porque o lago Ugwata,
sendo o lar da deusa Uhumiri, € um lugar que pode representar protecdo, que representa
prosperidade. A deusa Uhumiri representa, inclusive, maternidade. Tanto que os Igbos
pediam a deusa Uhumiri fertilidade quando era necessario, tanto para a agricultura quanto
para as proprias mulheres. Entdo, podemos pensar nesse lago como acolhimento, protecao,
a seguranca e paz que vocés mencionaram. Concordo com as interpretacfes que VOcés
fizeram. Ja passamos do nosso horario, né? Podemos parar por aqui.

(Conversa em grupo na Aula 6 — 22/06/2021)

Acreditamos que estabelecer didlogos com a critica literaria é tdo importante quanto
ouvir as leituras que as/os aprendizes empreendem em sala de aula (ANSPACH, 1994,
BAJOUR, 2012; MACEDO, 2021). E defendemos, assim como Macedo (2021), que

precisamos pensar a educacdo literaria como praxiologias que se dao “por meio de processos e



193

formas de mediacéo dial6gicos que incluam o debate e a conversa acerca da obra como principio
fundante” (p. 47). Dessa forma, procurei encorajar as/os aprendizes a ser agentes de suas
préprias leituras, de maneira a construir, umas/uns com as/os outras/os, sentidos acerca do texto
literario lido. Por essa razdo, conforme podemos notar no exemplo 34, compartilhei minhas
leituras pessoais e tedricas sobre a obra em foco, mas procurei também instigar as/os alunas/os
a participar da conversa, no intuito de ouvir as leituras que elas/eles haviam feito em suas
conversas em pares.

Conforme aponta Zyngier (1996), é importante mostrar as/aos aprendizes que ndo ha
uma leitura “certa” ou “errada”, mas possibilidades de interpretacdes que podem ser pertinentes
e relevantes. Por isso, “[o] professor deve ser flexivel o bastante para aceitar interpretaces
diferentes” (ZYNGIER, 1996, p. 16). Nesse sentido, consideramos valido enfatizar que, no
exemplo 34, tentei articular os elementos tedricos da critica literaria sobre a simbologia do lago
Ugwata com os entendimentos propostos pelas/os alunas/os leitoras/es, no intuito de entrelacar
0s sentidos que produzimos em uma tessitura consistente, de maneira a acolher as interpretacoes
das/os participantes deste estudo.

E importante ainda destacar que a ndo participacdo por parte de algumas/alguns
alunas/os ndo foi um fator observavel somente nas aulas de inglés, em que as conversas
literarias em grupo foram propostas. No exemplo 35, a participante Mylla reporta que
algumas/alguns colegas de sua turma tém o habito de ndo interagir e/ou participar durante as

discuss@es das aulas de outras/os professoras/es também.

[35] Professora: Nos falamos dos pontos positivos, do que contribuiu, agora vamos falar
também das limitagfes. Porque nds somos todos humanos e humanas, tentamos fazer o
melhor que podemos, mas ha... também limitagGes em todo trabalho e eu gostaria que vocé
ficasse bem a vontade, bem confortavel para compartilhar seu ponto de vista, suas
percepcBes e 0 que vocé sentiu que pode ser melhorado. Quais foram as limitagfes nas
aulas que realizamos? O que poderia ser melhorado?

Mylla: Uma das coisas que me desanimou... acho que ndo foi s6 eu, foi eu e a Bruna,
porque nés duas conversamos muito em relagdo a isso, foi a questdo da nédo participacdo
dos outros... NO6s somos uma turma muito pequena. ((queda da conexao)). As aulas ficaram
um pouco cansativas para mim e pra Bruna porque nés fomos as Unicas que participavam
da sua aula. O restante ndo abria a boca. Me doia 14 no fundo da ALMA ver vocé perguntar
uma coisa e ninguém responder. Eu me vi no seu lugar... como professora ... numa situac&o
dessa de planejar uma aula e o aluno n&o abrir a boca. Eu terminava as aulas indignada,
INDIGNADA. A Bruna mandava mensagem para mim indignada, indignada por néo ter
essa participagdo. Entdo, foi um ponto negativo que eu achei. Se todos tivessem
participado, se tivesse tido debate, teriamos aprendido MAIS ainda, porque vocé pega a
experiéncia de um, pega de outro. VVocé vai somando e isso ndo aconteceu. Mas ndo é uma
coisa que aconteceu na SUA aula, aconteceu em todas as aulas. Nao é uma participacao
que, ah! foi na aula de inglés! N&o, foi na aula de Didatica com o Professor B, foi na aula
de avaliacdo do Professor C... foi na aula da Professora A. qualquer aula... ndo tem
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participacao do restante da turma. E praticamente aula para mim e para Bruna. hhh. é como
se fossemos somente nds duas as alunas no curso de Letras. Entdo, foi um ponto negativo...
mas, 0 ponto positivo € que 0 conhecimento que adquirimos NENHUM dos outros seis
adquiriu. Apesar de ndo falarmos o inglés, o que nds aprendemos esse semestre...
participando das aulas, fazendo as atividades, foi muito produtivo.

Reforcamos que é primordial que professoras/es promovam espacos de fala e de escuta
para que as/os alunos possam compartilhar suas leituras umas/uns com as/os outras/outros, de
modo a expandir suas perspectivas e entendimentos do texto (ANSPACH, 1994; ARAUJO;
FIGUEIREDO; LAGO, 2020; BAJOUR, 2012). No exemplo 35, Mylla se mostra incomodada
com a falta de participacao das/os colegas e reforca que “[s]e todos tivessem participado, se
tivesse tido debate, teriamos aprendido MAIS (pausa) ainda, porque vocé pega a experiéncia
de um, pega de outro”. A percepcdo de Mylla sobre a importancia do compartilhamento de
experiéncias, saberes e leituras por parte das/os estudantes, para a ampliacdo das possibilidades
de aprendizagem durante as aulas de inglés com textos literarios, vai ao encontro do que defende
Cardoso (2020, p. 107) no sentido de que é importante que estudantes se posicionem
“interagindo uns com os outros, configurando, assim, uma comunidade de leitura”. A percepc¢éo
de Mylla ainda corrobora a afirmacéo de Figueiredo (2022), para quem, na colaboragdo em sala
de aula, aprendizes podem “atuar tanto como quem aprende quanto como quem ensina” (p. 60).

No entanto, nem sempre é possivel garantir que todas/os alunas/os compartilnem e
dialoguem na mesma propor¢do. Em outras palavras, enquanto professoras/es mediadoras/es de
conversas literarias em sala de aula, podemos encorajar as/os alunas/os a se engajarem nas
discussGes, mas temos que ter cuidado para ndo causar constrangimentos por meio de
imposicdes. Como vimos no exemplo 32, Milly relata que tem a percepcdo de que ndo esta
contribuindo tanto quanto as/os colegas e aponta que essa situacdo causa incomodo a ela porque
se sente cobrada. Tal fato indica que fatores afetivos também podem prejudicar ou beneficiar o
engajamento das/os aprendizes durante as conversas literarias'*? (LAGO, 2007, 2016).
Acreditamos que o0s espacos de fala e de escuta precisam ser abertos e acolhedores, mas se as/os
aprendizes ndo se sentirem confortaveis para compartilhar suas leituras, € importante respeitar
a forma como escolhem se posicionar diante das conversas “mesmo que, com isso, ndo tenham
a oportunidade de interagir diretamente com os colegas e de beneficiar-se da troca de
conhecimentos advinda dessa interagao” (FIGUEIREDO, 2018, p. 33).

142 para um aprofundamento sobre as questdes relativas aos fatores afetivos que perpassam as/os aprendizes
durante as aulas de Literaturas de Lingua Inglesa, sugerimos a tese de Lago (2007) que trata de maneira minuciosa
e fortemente fundamentada essas questdes, em especial a autoestima de aprendizes na leitura literaria em inglés.
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4.3.3 A percepcao das/os estudantes e da professora sobre o trabalho critico-colaborativo

nas aulas de inglés com uso de textos literarios

Nesta subsecdo, discutimos como as/os participantes desta pesquisa percebem ou
avaliam as propostas de conversas literarias em pares e em grupo sobre textos literarios em
inglés a partir de perspectivas critico-colaborativas e interculturais. Importa salientar que
entendemos a ideia de “percepcdes de aprendizes” como “um sistema de variaveis ligadas a
subjetividade do aprendiz: o que ele percebe, pensa e faz do processo de aprendizagem em toda
a sua complexidade” (OLIVEIRA, 2003, p. 100). A materialidade empirica que sustenta nossas
analises é constituida pelas interacbes durante as conversas literarias em grupo e pelas
conversas finais com as/os participantes.

As percepcdes das/os participantes da pesquisa revelaram que as experiéncias de leitura
critico-colaborativa com textos literarios em inglés contribuiram para: a) facilitar a construgéo
de sentidos sobre textos literarios em inglés; b) favorecer uma postura critico-reflexiva por parte
das/os estudantes; e c) promover a postura da/o professora/professor como agente
transformadora/transformador da sociedade.

4.3.3.1 A colaboracao como facilitadora da construcéo de sentidos sobre textos literarios

em inglés

De acordo com Lago (2016), alguns empecilhos podem emergir durante a leitura
literaria de textos em inglés, dentre os quais podemos mencionar as limitacGes linguisticas e o
desconhecimento das culturas representadas em tais textos. Inspiradas/os em autoras/es que tém
demonstrado as contribui¢6es positivas da colaboracéo para a leitura em inglés, em especial, de
textos literarios (ARAUJO; FIGUEIREDO; LAGO, 2020; FIGUEIREDO; SABOTA, 2012;
MELLO, 2019; SABOTA, 2002, 2006; VILLAMIL; GUERREIRO, 1996), propusemos tarefas
de leitura colaborativa, neste estudo, com o intento de oferecer oportunidades para que as/os
estudantes pudessem ajudar umas/uns as/aos outras/os na superagédo dos desafios que poderiam
surgir durante a leitura literaria em LI. As percepg¢des das/os participantes apontaram para as
contribuigdes da colaboracao para a compreensao textual por meio da coconstrucao de sentidos,
como podemos ver nos exemplos 36, 37, 38 e 39.

No exemplo 36, Bruna e eu conversamos sobre como ela percebia as contribui¢bes da

colaboracéo na construcdo de sentidos das leituras que fizemos. Ela destaca que a parceria com
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Mylla fluiu bem porque as duas tinham afinidades na maneira de pensar e conseguiam
complementar o raciocinio uma da outra. A participante ainda menciona que tanto ela quanto
sua parceira despenderam o mesmo esforco e dedicacdo para se apoiarem e se ajudarem na
realizacdo das tarefas de leitura literaria. Tal fato corrobora a afirmacéo de Figueiredo (2022,
p. 60) ao dizer que “[a]o participar de interacOes colaborativas, os aprendizes podem dar e
receber ideias, resolver duvidas, compartilhar estratégias de aprendizagem, prover assisténcia

mutua para a realizacdo de uma tarefa”, como podemos verificar no exemplo 36.

[36] Professora: De que forma a colaboracdo com a sua parceira contribuiu para a construgdo
de sentidos a partir das leituras?
Bruna: A minha parceira € muito legal! hhh. Eu achei que fluiu muito bem né, Fernanda?
Porque a gente tem assim... ndo vou dizer uma linha de raciocinio PARECIDA, mas assim
eu acho que conseguimos nos complementar no raciocinio, sabe? O esforgo é 0 mesmo, a
dedicacdo é a mesma... Naquilo que uma tem dificuldade a gente consegue fazer essa...
intersec¢do? Qual é a palavra? Conseguimos nos ajudar sem... Conseguimos trabalhar
juntas. E: e sem uma diminuir a outra. Ao mesmo tempo que um raciocinio completa o
outro, as nossas dificuldades as vezes sdo muito PARECIDAS. Entdo, vamos conseguindo
nos ajudar sem... diminuir a outra. Eu acho muito legal, porque nos sentimos muito a
vontade uma com a outra para expor nossas dificuldades.
(Conversa final — 30/06/2021)

Ja no exemplo 37, Milly mostra que, mesmo com um repertério linguistico basico, sua
parceira “reconhecia uma palavrinha” e ela “reconhecia outra sem precisar de ir la e traduzir”.
Cabe salientar, conforme apontam Scarcella e Oxford (1992) que, em uma situacdo de dialogo
colaborativo, as/os aprendizes podem “ajudar umas/uns as/aos outras/os em Varios niveis; por
exemplo, além de ajudar suas/seus colegas com a lingua, as/os alunas/os também ajudam
suas/seus colegas fornecendo-lhes informagdes”*® (p. 35), como ¢é o caso de Milly e sua
parceira Cecilia que tentaram se apoiar na compreensdo textual, de modo a fornecer uma a outra
scaffolding em relacdo ao vocabulario contemplado nos textos literarios lidos, como pode ser

observado no exemplo 37:

[37] Professora: Quais séo suas percepcdes em relagdo a experiéncia com tarefas colaborativas
que problematizam questdes de interseccdo de raca, género, classe social e territorio a partir
dos textos literarios? Como foi isso para vocé?

Milly: Colaborativa... que a gente fez em dupla, né?

Professora: Isso!

Milly: Foi bom! Com certeza! Porque eu ndo tenho muita... ndo sei ler em inglés, né?
Muito dificil. De vez em quando, eu reconhe¢o uma ou duas palavras, mas... ¢ bom ter uma
pessoa para te ajudar e que colabore, né? Foi bom essa experiéncia porque ela me ajudou
muito.

143 Nossa traducao de: “helping their peers with language, students also help their peers by providing them with
information” (1992, p. 35).
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Professora: De forma a sua parceira contribuiu? VVocé consegue se lembrar quais foram as
acdes que te ajudaram?
Milly: Ah, a gente se ajudava na compreensdo dos textos, né? Ela traduzia um pedacinho,
eu traduzia outro. Ela reconhecia uma palavrinha e eu reconhecia outra sem precisar de ir
la e traduzir. A gente teve uma boa parceria para o entendimento dos textos.

(Conversa final — 30/06/2021)

Conforme podemos perceber nos exemplos 36 e 37, Bruna e Milly salientam a
importancia de se estabelecer uma relagdo de confianca e de horizontalidade com sua parceira.
Bruna ainda aponta, no exemplo 36, que a colaboracdo ocorreu por meio da ajuda que uma dava
a outra, “sem uma diminuir a outra”. Essas consideracdes em relacdo ao estabelecimento de
confianca e respeito estd em consonancia com os apontamentos de Lago (2017, p. 307) ao
afirmar que, quando “as/os alunas/os se ajudam mutuamente, em uma atmosfera de respeito e
incentivo reciprocos, seu trabalho colaborativo pode contribuir substancialmente para'*’ a
aprendizagem de linguas e de literaturas.

No exemplo 38, Helld enfatiza que seu parceiro a ajudou porque ela percebia que ele
sabia “um pouco mais de inglés do que” ela. Tal fato denota que Helld considerava o seu
parceiro como o par mais experiente no que se refere ao conhecimento de lingua e, por essa
razdo, ela obteve beneficios em relacdo a compreensdo dos textos literarios devido a essa
parceria. De acordo com Figueiredo (2022, p. 62), “o par mais experiente [...] é aquele que tem
mais conhecimentos sobre um determinado assunto ou sobre como resolver uma tarefa”. Desse
modo, podemos dizer que o repertdrio linguistico de Gon contribuiu para que Hell6 pudesse
ampliar suas possiblidades de construir sentidos sobre os textos lidos, como podemos perceber

no exemplo 38:

[38] Professora: De que forma a colaboragcdo com o seu parceiro contribuiu para a construcdo
de sentidos a partir dos textos que vocés leram?
Hell6: Eu acho que... fazer dupla com o Gon, o que mais me ajudou foi o fato... de ele saber
um pouco mais de inglés do que eu. E isso me ajudou bastante na hora de... tentar interpretar
e entender o que estava dizendo no conto e nos poemas.
Professora: Vocé consegue detalhar um pouquinho como foi essa ajuda?
Helld: Basicamente... a gente LIA traduzindo ou entdo eu jogava ho Google Tradutor para
andar mais répido e... depois a gente ia, basicamente, verso, por verso, tentando entender o
que a autora... estava dizendo ali e tal, sabe? E tentando refletir e comentar sobre tal verso.

(Conversa final — 01/07/2021)

E interessante notar que, mesmo o participante Gon tendo sido considerado como o par

mais experiente por Helld, ele reporta, no exemplo 39, que tanto sua parceira, durante as

144 Nossa traducdo de: “students help each other mutually, in an atmosphere of reciprocal respect and
encouragement, their collaborative work might substantially contribute to” (LAGO, 2017, p. 307).
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conversas literarias em pares, quanto as colegas, durante as conversas literarias em grupo,
colaboraram para expandir sua percep¢do e compreensao de aspectos do texto literario que ndo
havia conseguido perceber sozinho. Esses aspectos corroboram o fato de que cada membro
pode contribuir para a realizacdo de uma determinada tarefa por meio do compartilhamento de
seus saberes, conhecimentos linguisticos, experiéncias e habilidades que, por vezes, podem ser
complementares (FIGUEIREDO, 2018, 2022; DONATO; MCCORMICK, 1994). Vejamos 0

exemplo 39:

[39] Professora: De que forma a colabora¢do com a sua parceira contribuiu para a construcdo
de sentidos a partir das leituras desses textos?
Gon: Foi bem, bem importante porque... como era a troca de sentidos muitas coisas que eu
ndo percebi, ela percebia E ai ela me contava E ja facilitava mais o entendimento dos textos.
eu acho que foi bem importante, s6 completando.
Professora: Quais foram as suas percep¢fes com a experiéncia com as tarefas
colaborativas que problematizam questdes de intersec¢do... de raga, género, classe social,
e nacao a partir da literatura.
Gon: Muita coisa que eu ndo percebia ou deixava passar, ou tinha uma visao diferente... a
outra pessoa que estava comigo, no caso a Hell6 e até as outras meninas quando nos
reunimos... depois das... salas simultaneas fez eu expandir BASTANTE... meu
conhecimento.

(Conversa final — 01/07/2021)

Importa ainda mencionar que, no exemplo 36, Bruna comenta sobre sua parceria com
Mylla e aponta que uma ajudava a outra naquilo que elas tinham dificuldades. E vélido destacar,
conforme menciona Bruna, que elas parecem ter percebido as dificuldades que cada uma tinha
e as que tinham em comum. Ja no exemplo 39, Gon, parceiro de Hell6, demonstra reconhecer
gue sua parceira colaborava de maneira a perceber determinados aspectos que ele ndo conseguia
enxergar nos textos. Esses relatos demonstram a percepcao das potencialidades e limitacdes
das/os participantes em relacéo ao seu proprio desempenho e das/os colegas na leitura de textos
literarios em inglés. Tal fato estd em consonancia com o que afirma Figueiredo (2018) quando
diz que, em uma situagdo de aprendizagem colaborativa, as/os aprendizes “tém condigdes de
aprender uns com 0s outros e de perceber que todos tém dificuldades e facilidades em certos
aspectos que estdo aprendendo” (p. 29). Dessa maneira, podemos afirmar que a colaboracgéo se
mostrou como facilitadora da construcao de sentidos acerca dos textos literarios lidos, uma vez
que as/os estudantes se ajudaram na compreenséo textual, por meio de trocas de conhecimentos

sobre lingua e sobre o mundo.
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4.3.3.2 A educacdo literaria intercultural critica como favorecedora de uma postura
critico-reflexiva por parte das/os estudantes

Ao final da Aula 5, que teve como foco a discussao sobre conto “Wives at war”, de
Flora Nwapa, as aprendizes Mylla e Bruna expressaram contentamento em relagdo as suas
experiéncias com a leitura colaborativa de textos literarios em inglés escritos por mulheres de
grupos ndo hegemonicos, em uma perspectiva intercultural e interseccional. As falas dessas
participantes apontaram para a percepc¢ao de que essas experiéncias contribuiram para favorecer
uma postura critico-reflexiva diante da leitura de textos e da leitura do mundo (FREIRE, 1998).
O exemplo 40 ilustra uma parte da conversa entre Mylla e Bruna, em que elas mencionam como
as discussOes tecidas sobre as literaturas de povos africanos e indigenas durante as aulas
relatadas, neste estudo, contribuiram para ampliar seus conhecimentos e sua visdo de mundo e
provocaram nela rupturas no tocante a preconceitos relativos a raca, género, sexualidade e

lingua. Vejamos o exemplo 40:

[40] Mylla: Fernanda, é muito bom vocé trazer esses assuntos para nossas aulas. E eu estou
gostando bastante. E, assim, vocé pode ter certeza, que vocé estd trabalhando em nos,
apesar de sermos poucos, s6 oito. Mas vocé esta trabalhando com a gente a importancia de
trazer esses assuntos para dentro da sala de aula. Ndo s6 questGes sobre os povos africanos,
mas também de povos indigenas igual a gente ja viu, né? Questao de preconceitos raciais,
de género e sexualidade. Entdo, assim, muito bom porque vocé estd plantando uma
sementinha dentro da gente, que, com certeza, a gente vai cultivar e vai semear em nossas
salas de aula. E vamos tentar trazer também um pouco dessas questdes para outras pessoas.
E isso é bom porque, para mim, é tudo muito novo. E olha que eu estou com os meus 43
anos de idade. Entdo, assim, sdo coisas novas para mim. Eu acho que para Bruna também,
ndo é, Bruna? E tudo novo, para Cecilia e para Milly. S&o coisas novas e s6 vem a
acrescentar.

Bruna: Eu acho que eu ja falei praticamente para todos os professores que o primeiro
choque que eu tive aqui na faculdade foi na aula de portugués, quando vocé deu. E que
falou que ndo existia certo e errado em relacdo a lingua, mas que seria melhor pensar em
adequacao as situacdes de comunicagdo. Foi um choque, assim, para mim. Eu fiquei dois
meses para absorver esse negdcio. Eu pensava assim: mas esta errado, eu vim para ca para
aprender a escrever direito, para aprender a falar direito e ensinar direito. E isso ficou aqui
na minha cabeca quebrando, como se fosse um coco duro que eu fiquei dois meses para
quebrar ele e ai entrou. Ai, quando quebrou e entrou essas ideias, comegou entrar as outras
questdes. Eu falei, meu Deus, eu tenho mais de 30 anos, eu nunca imaginei isso em minha
vida. Eu nunca imaginei que TINHA escritores negros, eu ndo sabia que existiam, ndo. Eu
ndo sabia que a escrita poderia ser usada para praticar a politica e justica social. Eu ndo
sabia nada disso. E eu fui lendo... e assim, falei para o Professor C esses dias, eu estou aqui
e eu quero ser professora, eu quero ser capaz de realizar um trabalho gratificante. Eu ndo
sei 0 dia de amanhd, pode ser que eu seja e pode ser que ndo seja professora. Mas esse
processo de transformagdo do meu “eu” como ser humano, 0 que estou passando aqui é
impagéavel, ndo tem preco.

Mylla: E verdade!
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Bruna: Eu entrei uma pessoa aqui e eu vou sair outra. Uma pessoa mais evoluida, uma
pessoa capaz de refletir criticamente, de raciocinar, de problematizar, capaz de ver o outro
com um olhar diferente. Entdo, assim, todos os professores contribuem de uma certa forma,
é claro. Mas tem uns que fazem a diferenga maior, né? Mas eu posso dizer assim, que eu
sou uma pessoa melhor... é discurso de final de semestre. hhh. Mas eu sou uma pessoa
melhor porque eu tive a Fernanda como professora e o Professor C como professor, fizeram
uma grande mudanca em minha cabeca. Enté&o, nossa, Fernanda, eu sou muito grata.
Mylla: Eu também! Uma outra visdo de mundo.

(Conversa literaria em grupo sobre a Aula 5 — 15/06/2021)

De acordo com Kumaravadivelu (2016, p. 76), “[a] consciéncia critica e a vontade de
agir podem ser alcancadas através da educacdo”**°. Contudo, conforme salientam Freire (1996)
e hooks (2017), a educacdo comprometida com a justica social precisa se distanciar de uma
educagdo “bancaria” que concebe as/os aprendizes como recipientes em que determinados
contetidos e conhecimentos sdo depositados sem muita reflexdo ou questionamentos. Dessa
maneira, pensar uma educagdo linguistica e literdria que possa transgredir as fronteiras
epistémicas demarcadas por um elitismo moderno/colonial exige, por parte de professoras/es e
aprendizes, um engajamento com a pratica problematizadora do que esta posto como “verdades
inquestionaveis” (hooks, 2017; KUMARAVADIVELU, 2016; PENNYCOOK, 1990, 1999,
2001; PESSOA; SILVESTRE; MONTE MOR, 2018; PESSOA; URZEDA-FREITAS, 2015;
ROSA-DA-SILVA, 2021). Exige ainda uma abertura para novas maneiras de perceber e de
questionar o mundo, como podemos notar na fala de Bruna ao dizer “[e]u entrei uma pessoa
aqui e eu vou sair outra. Uma pessoa mais evoluida, uma pessoa capaz de refletir criticamente,
de raciocinar, de problematizar, capaz de ver o outro com um olhar diferente”.

As falas das participantes Bruna e Mylla apontam para a educacdo literaria intercultural
a partir de perspectivas interseccionais e decoloniais como uma possibilidade de gerar posturas
critico-colaborativas, reflexivas e problematizadoras por parte de aprendizes. Quando a
participante Mylla diz “[m]as vocé esta trabalhando com a gente a importancia de trazer esses
assuntos para dentro da sala de aula. Ndo s6 questdes sobre o0s povos africanos, mas também de
povos indigenas igual a gente ja viu, né? Questdo de preconceitos raciais, de género e
sexualidade”, ela demonstra perceber a forca potencializadora de uma educagéo literaria que
busca interrogar as representacdes de raga, de género, de sexualidade, de classe social e de
territorio nas narrativas literarias que estdo nos curriculos de instituicdes da educacao bésica a
superior, mas também nas que sdo interceptadas pela colonialidade do saber e, por isso, ndo

entram nesses curriculos. Tal relato corrobora o pensamento de Pereira (2019, p. 161, grifo da

145 Nossa tradugdo de: Critical consciousness and the will to act can be achieved through education
(KUMARAVADIVELU, 2016, p. 76).
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autora), no sentido de que “através da literatura, é possivel desenvolver o pensamento critico e
a capacidade de entender o dito e 0 ndo dito, assim como 0S muitos mecanismaos para construir
certa “verdade” interessada”.

Machado e Soares (2021, p. 20) destacam o fato de que, por meio de uma educacéo
literaria decolonial, “o leitor passa a se posicionar como um sujeito consciente do lugar que
ocupa na engrenagem do poder, atuando como um critico dos produtos culturais que circulam
no mercado simbolico, atravessado, este Ultimo, por interesses muitas vezes estranhos ao
campo” (MACHADO; SOARES, 2021, p. 20). Essa criticidade sobre os produtos culturais de
que falam o autor e a autora pode ser notado na fala de Bruna ao dizer: “[e]u nunca imaginei
que TINHA escritores negros, eu ndo sabia que existiam, ndo. Eu ndo sabia que a escrita poderia
ser usada para praticar a politica e a justica social”. A participante demonstra perceber como o
mercado literario tem marginalizado os corpos atravessados pelas identidades raciais tidas
como inferiores, 0 que sugere uma postura critico-reflexiva em relacdo as formas como as
desigualdades sociais também constroem hierarquias, de forma a determinar quem sdo as
autoras/es que estdo autorizadas/os a produzir e a entrar para o mercado editorial
(DALCASTAGNE, 2012; MACHADO; SOARES, 2021; REZENDE; DIAS, 2017).

4.3.3.3 O papel da/o professora/professor como agente transformadora/transformador da
sociedade

Diversas/os pesquisadoras/es e professoras/es, no ambito da Linguistica Aplicada
Critica, tém se preocupado em problematizar e questionar as relagbes de poder que produzem
as desigualdades sociais decorrentes de raca, género, sexualidade, classe social etc., que estdo
emaranhadas nas praticas sociais que envolvem o uso da lingua, assim como na atuacéo docente
em aulas de linguas (BASTOS et. al, 2021; BORELLI; PESSOA, 2019; BORELLLI;
SILVESTRE; PESSOA, 2020; FERREIRA; PESSOA, 2018; KUMARAVADIVELU, 2016;
PENNYCOOK, 1990, 1999, 2021; PESSOA; SILVESTRE; MONTE MOR, 2018; PESSOA;
SILVA; CONTI, 2021; SILVESTRE, 2016, 2017; ROSA-DA-SILVA, 2019, 2021). Essas
preocupacOes apontam para a necessidade de ampliarmos nossa compreensdo das praticas que
estamos engajados, a fim de que possamos pensar e agir de maneira a transformar as condicoes
do mundo em que vivemos (FREIRE, 1996; hooks, 2017; PENNYCOOK, 1990; PESSOA;
URZEDA-FREITAS, 2015). Assim, as perspectivas criticas de educacdo linguistica

pressupbem que a/o professora/professor tem o potencial de ser um agente que provoca
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mudancas sociais por meio de uma atuagao ética, consciente e comprometida com a justica
social (BORELLI; PESSOA, 2011).

Durante uma conversa ao final da Aula 5, Bruna, Mylla e eu discutimos sobre a
importancia de professoras/es de linguas promoverem aulas com foco na problematizacao de
questBes relativas as desigualdades sociais decorrentes de raca, género, sexualidade e classe
social. Uma parte dessa conversa é ilustrada no exemplo 41, em que podemos observar que as
percepcOes das participantes Bruna e Mylla e as minhas apontaram para a postura da/o

professora/professor de linguas como agente de transformacao social. Vejamos o exemplo:

[41] Fernanda: Eu fico muito feliz por saber que essas aulas estdo contribuindo para que VOcés
tenham uma postura critica e problematizadora porque eu acho isso muito importante. Eu
acho que se a gente quer pensar uma educacdo comprometida com a justica social e com a
justica cognitiva. O Boaventura de Sousa Santos fala de justiga cognitiva. O que seria isso?
Tem a ver com trazer para nossas aulas esses diferentes saberes que sdo produzidos por
pessoas que tém sido subalternizadas e que tém seus saberes apagados do curriculo. E sao
saberes que vem de perspectivas diferentes e sdo importantes para ampliar as lentes que
usamos para ver o mundo. Entéo, eu fico muito feliz por esse feedback. E mesmo que seja
um ou dois conseguindo questionar, problematizar as desigualdades sociais a partir de uma
postura reflexiva e critica, eu acho que ja cumpri o meu papel de professora.

Bruna: Sabe uma fala que tem, né? Que ¢ popular: “ah! O professor ndo ¢ salvador da
patria e ndo vai mudar o mundo”. Mas ai tem aquela outra fala: “Ah, mas vocé pode mudar
uma pessoa e duas pessoas”, se vocé€ conseguir provocar inquietagdes em uma pessoa ou
duas pessoas, essas pessoas também poderdo provocar mudangas em outras pessoas. E
assim que a gente muda o0 mundo, ndo é de uma vez, mas...
Mylla: E uma corrente, né? Uma rede.
Bruna: Eu acho que podemos, de um em um, ir mudando mentes, pessoas e transformar
posturas. E uma profissdo que, as vezes, a gente vé que é descrente, desvalorizada, mas eu
acho que tem o seu papel muito importante na construcdo de um ser humano, no meu caso,
um ser humano ja formado, né? Trinta anos de idade. Gente, eu nunca imaginei coisas que
eu estou aprendendo aqui. Que eu podia falar o meu “caipirés” que nao estava errado. Eu
entendi agora. Entdo, assim, vocé conseguiu provocar mudangas em pessoas que ja tem
uma carga de vida, que, as vezes, vocé pensa assim: Ah, eu ja sei tudo, mas parece que é
uma crianga engatinhando e aprendendo de novo. Entéo, eu acho que o professor consegue,
sim, ter esse papel de agente transformador quando ele se propde a isso, né?
Mylla: Que mais obras, né, Fernanda, sejam traduzidas em portugués. Porque mesmo que,
eu por exemplo, ndo seguir como professora de inglés, que provavelmente eu ndo vou ser,
ndo quero te desanimar, viu, Fernanda [hhh].
Professora: Uma pena! VVocé é excelente!
Mylla: Provavelmente, eu ndo serei. N&o irei para essa area. Ficarei na area da Lingua
Portuguesa mesmo, mas que a gente possa trabalhar esses textos, esses contos. Entdo, que
mais contos, mais historias, mais textos sejam traduzidos para que o professor de portugués
possa levar isso para sala de aula. Esse conto mesmo ndo tem traduzido em portugués.
(Conversa literaria em grupo sobre a Aula 5 — 15/06/2021)

Borelli e Pessoa (2011, p. 29) destacam que, “para agir criticamente, o professor precisa
compreender seu papel na sociedade e sua responsabilidade de agente transformador, bem como

procurar conscientizar-se das forcas externas que intervém na educagdo”. No exemplo 41,
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ressalto meu alinhamento a pesquisadoras/es professoras/es, como Borelli e Pessoa (2011),
Kumaravadivelu (2016), Pennycook, (1990, 1999, 2021), Pessoa, Silvestre e Monte Mor
(2018), Pessoa, Silva e Conti (2021), Rosa-da-Silva (2021), entre outras/os, que defendem a
educacdo linguistica e literaria como uma pratica politica (FREIRE, 1996; PENNYCOOK,
1990) que busca problematizar e questionar as inequidades sociais e que estd comprometida
com a justica cognitiva e social (SOUSA SANTOS, 2009). Vale ressaltar que nossas agoes
pedagdgicas podem tanto contribuir para a manutencdo e perpetuacao das inequidades sociais
quanto colaborar para desestabilizar as bases que sustentam tais desigualdades a depender da
forma como escolhemos atuar em nossas salas de aulas (BORELLI; PESSOA, 2011; ROSA-
DA-SILVA, 2021). Ao dizer que “o professor consegue, sim, ter esse papel de agente
transformador quando ele se propde a isso”, a participante Bruna sugere a percepcdo de que
nossas escolhas pedagogicas podem favorecer ou ndo mudancas sociais que buscam melhorar
a vida das pessoas.

Pereira (2019) salienta que “entre os textos literarios que podem ser abordados em prol
da conscientizacao e construcdo de uma sociedade com mais empatia e senso de ética, aqueles
de autores pertencentes a grupos subalternizados historicamente sdo os mais proficuos” (p. 79).
Assim como a educacdo linguistica critica, a educacgdo literaria intercultural critica também
considera a/o professora/professor como um agente que pode provocar mudancgas ndo sé em
seu proprio contexto de atuacdo, mas no contexto mais amplo da sociedade, visto que as/os
aprendizes vdo atuar em diferentes ambitos da esfera social (MACHADO; SOARES, 2021;
PEREIRA, 2019; 2020). Adicionalmente, conforme destaca Bruna, nos, professoras/es,
“podemos de um em um, ir mudando mentes, pessoas e transformar posturas”, de modo a
construir possibilidades de um mundo mais justo e igualitario.

Neste capitulo, refletimos sobre as contribui¢fes das conversas literarias em pares e em
grupo para a construcao colaborativa de sentidos acerca dos textos literarios estudados. Em
seqguida, apresentamos as problematizacbes sobre questbes de interculturalidade e
interseccionalidade geradas durante as aulas com foco em literaturas produzidas por mulheres
de contextos socioculturais distintos. Por fim, discutimos as percepc6es das/os participantes e
da professora no que concerne as contribuicdes das tarefas critico-colaborativas para a
aprendizagem de inglés por meio de textos literarios. Passemos, entdo, a parte final deste estudo,
na qual apresentamos algumas consideracdes em torno das perguntas de pesquisa, bem com

discutimos sobre as limitacdes e as implicagdes pedagdgicas deste estudo.



PALAVRAS ANDANTES
ALGUMAS CONSIDERACOES EM TRANSITO

Conto-lhes as histérias de espantos e encantos que
quero escrever, as vozes que recolhi pelos caminhos, e
0os meus sonhos de andar acordado, realidades
deliradas, delirios realizados, palavras andantes que
encontrei — ou fui por elas encontrado.

(Eduardo Galeano)

Nesta parte, tecemos algumas consideracdes finais concernentes as discussdes sobre as
praxiologias com textos literarios que realizamos em nossa pesquisa. Para tanto, retomamos as
perguntas de pesquisa, no intuito de refletir sobre as possibilidades de respostas que
encontramos por meio de nossas problematizac@es e suas implicacdes para a atuacdo docente
na educacdo linguistica e literaria em LI. Assim como Galeano (2001, p.7), usamos “as palavras
andantes” para nos referir as vozes que ecoaram nos dialogos com as/os autoras/es e as/0s
participantes desta pesquisa e que recolnemos em nossas travessias por corpos-territorios e
geopoliticas que emergiram das narrativas literarias elencadas neste estudo. Adicionalmente,
entendemos que as consideracfes que ora tracamos se caracterizam como transitorias, pois
acreditamos que os recortes que fazemos em nossas pesquisas ndo ddo conta de abarcar todas
as nuancas de um determinado fendmeno, no caso deste estudo, a educacéo literaria em LI.
Apresentamos ainda algumas reflexdes sobre as limitagdes relativas a execucdo desta pesquisa
e algumas sugestbes de possibilidades de questdes para pesquisas futuras. Finalmente,
problematizo algumas questdes relativas aos meus proprios movimentos onto-epistemoldgicos

decorrentes de minha atuagdo como professora e pesquisadora neste estudo.

a) De que forma podemos promover a problematizacéo de questdes de interculturalidade
e do entroncamento da raca, género, sexualidade, classe social e territdrio por meio de

textos literarios em lingua inglesa a partir de um viés decolonial?

Primeiramente, é imperativo lembrar que, nesta pesquisa, tivemos como objetivo
investigar as potencialidades e os desafios de propostas para a construgcdo de praxiologias

decoloniais, envolvendo textos literarios em L1, voltadas para académicas/os do Curso de Letras
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de uma instituicdo privada do estado de Goias. Em face de tal objetivo, procuramos pensar em
como seria possivel problematizar questdes de interculturalidade e do entroncamento da raca,
género, sexualidade, classe social e territorio por meio de textos literarios em LI a partir de
perspectivas decoloniais. Dessa maneira, decidimos construir uma proposta de educacéo
literaria que pudesse fornecer recursos para possibilitar as problematizagdes em torno de
aspectos interculturais e interseccionais por meio da leitura literaria. Com vistas a construgdo
de uma base onto-epistemoldgica, tedrica e metodoldgica que pudesse sustentar nossa proposta
de educacdo literaria, procedemos a leituras com foco em estudos: a) decoloniais e pos-
coloniais; b) envolvendo questBes de interculturalidade critica; c) feministas de corte
interseccional; d) com foco na educacdo literéria; e f) sobre colaboracdo nas perspectivas
vygotskianas. A partir de tais leituras, propusemos a noc¢do de educacdo literaria intercultural
critica.

Nossa proposta de “educagdo literaria intercultural critica” contemplou um conjunto
flexivel de praxiologias que envolveu: a) a compreensao de leitura literaria como espacos de
dialogos e de encontros interculturais; b) chaves de leitura interseccionais; c) a nocao de
professora/professor como mediadora/mediador do encontro intercultural; e d) conversas
literarias em pares e em grupo para a construgdo colaborativa de sentidos. Vale lembrar que
concebemos a nogédo de literatura como um espaco intercultural, no qual emergem narrativas
que entrelacam as vivéncias, as praticas culturais e as cosmologias de sujeitos que tém suas
identidades marcadas por raca, género, sexualidade, classe social, territorio, lingua e que estéo
situados geopoliticamente. Compreendemos a chave de leitura interseccional como um
instrumental analitico que possibilita as/aos leitoras/es transitar entre fronteiras epistémicas,
culturais, identitarias e linguisticas por meio das narrativas literarias. Adicionamos que
entendemos as/os professoras/es de linguas e de literaturas como responsaveis por mediar esse
encontro intercultural que se da por meio da leitura literaria, de maneira a fornecer recursos
para que as/os alunas/os leitoras/es possam dialogar com as vozes que ecoam no texto literario.

Para tornar possiveis tais encontros e dialogos interculturais, partimos da nocéo de
“conversa literaria”, proposta por Bajour (2012), e expandimos tal conceito, de modo a propor
as “conversas literarias em pares” e as “conversas literarias em grupo”. Da forma como
compreendemos, as ‘“conversas literarias em pares” podem ser vistas como a leitura
colaborativa do texto literério realizada em dupla, bem como a construcdo colaborativa de
sentidos a partir de dialogos criticos, discussdes e problematiza¢Bes. A “conversa literaria em
grupo” é, por nos entendida, como didlogos e problematizagdes realizadas por aprendizes e a

professora mediadora a partir de suas leituras e interpretagdes dos textos literarios em estudo.
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Na préxima subsecdo, destacamos as contribuicdes das conversas literarias em pares e
em grupos, bem como das chaves de leitura interseccionais para ampliar os horizontes da

compreensdo de textos literarios em lingua inglesa.

b) Como as/os aprendizes constroem colaborativamente sentidos sobre as nogdes de
interculturalidade e da interseccéo de raca, género, sexualidade, classe social e territério
e seus atravessamentos na producdo de identidades hegemoénicas e marginalizadas a

partir de textos literarios em inglés?

Procuramos refletir, neste estudo, como as/os aprendizes construiram colaborativamente
sentidos sobre interculturalidade e a interseccdo de raca, género, sexualidade, classe social e
territorio e seus atravessamentos na producdo de identidades hegemonicas e marginalizadas a
partir de textos literarios em inglés. Como discutimos na se¢do 4.1 e 4.2 do Capitulo 4, as
conversas literarias em pares (CLP) e em grupo (CLG) se mostraram relevantes para a
construcdo de sentidos dos textos literarios propostos, visto que favoreceram a colaboragédo na
negociacdo de significados e possibilitaram a mobilizacdo de repertérios de sentidos por parte
das/os aprendizes. A nogéo de interseccionalidade como uma chave de leitura, por sua vez, se
mostrou potente para a ampliacdo das possibilidades de problematizar questdes de
interculturalidade e do entrelacamento de marcadores identitarios que permearam as narrativas
lidas pelas/os aprendizes, por propiciar o reconhecimento da interseccdo de identidades sociais
e de sistemas de opresséo e de dominagéo social.

Importa enfatizar que as conversas literarias em pares e em grupo promoveram espagos
de fala e de escuta, nos quais as/os participantes deste estudo puderam compartilhar suas
interpretacdes e construir sentidos, de modo colaborativo, acerca dos textos literarios propostos.
Nossas reflexdes mostraram que as CLG promoveram a negociacdo de sentidos entre as/os
interagentes para a ressignificacao de identidades linguisticas relativas as/aos falantes de lingua
inglesa, assim como para a construcao critico-colaborativa de outras possibilidades de sentidos
em relacdo as ideias que emergiram na leitura dos textos. No tocante as CLP, percebemos que
as/os aprendizes ajudaram umas/uns as/aos outras/os na construcdo de sentidos acerca dos
textos lidos, bem como coconstruiram entendimentos sobre a estrutura linguistica e sobre
aspectos concernentes a pronincia de termos em inglés pertinentes as narrativas elencadas neste
estudo. Dessa maneira, podemos afirmar que as conversas literarias em pares e em grupo
apresentam potencialidades que podem favorecer a educacdo linguistica e literaria com o uso

de textos literarios em inglés a partir de perspectivas critico-colaborativas e interculturais.
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Conforme discutido na secdo 4.2 do Capitulo 4, a interseccionalidade se configurou
como um instrumental critico-analitico que permitiu flagrar os atravessamentos de género, raca,
sexualidade, classe social e territorio nas identidades representadas nas narrativas literarias
selecionadas neste estudo. Além disso, as chaves de leitura interseccionais contribuiram para
que as/os aprendizes pudessem problematizar questdes relativas: a) a opressdao de género
intersectada com raca, sexualidade, classe social e territorio; b) a forma como a literatura de
mulheres constituidas por identidades raciais marginalizadas podem funcionar como um meio
de resisténcia as opressdes sociais; c) a colonialidades linguisticas na producéo literaria de
mulheres de grupos ndo hegemonicos e possibilidades de resisténcias; d) a possibilidade de
dialogar com outras cosmologias por meio da literatura; e e) a possibilidade de reconhecer
nossas proprias identidades sociais e as opressoes e privilégios que as atravessam.

A partir disso, podemos afirmar que nossa proposta de educacdo literaria intercultural
critica se mostrou como uma possibilidade praxioldgica para promover espacos de didlogos
interculturais, nos quais as/os estudantes leitoras/es, que participaram desta pesquisa, puderam
se engajar em experiéncias de leitura literaria, de modo a: a) “(des)envolver” (KRENAK, 2020)
a empatia ao entrar em contato com outras vivéncias; b) romper fronteiras epistémicas,
linguisticas, identitarias, culturais e geopoliticas; ¢) dialogar com outras cosmologias e saberes;
e d) reconhecer suas proprias identidades e seus posicionamentos na geopolitica do poder
(CARBONIERI, 2016a; PEREIRA, 2019, 2020; MACHADO; SOARES, 2021; MATOS,
2012; REES; PEREIRA; MELLO, 2018).

Cabe salientar que nosso propdsito nao é o de apresentar solugdes infaliveis ou métodos
engessados para formar leitoras/es proficientes em LI, mas o de apontar possibilidades de
promover praxiologias com textos literarios em inglés que possam gerar reflexdes sobre
questdes de interculturalidade e de interseccionalidade, no intuito de ampliar os horizontes
interpretativos da leitura literaria. Assumimos, dessa maneira, que nossa proposta também
apresenta limitacOes significativas que precisam ser repensadas, como tentamos fazer na

proxima secao.

c) Como as/os aprendizes avaliam a experiéncia de leituras colaborativas e interculturais

de textos literarios em lingua inglesa a partir de praxiologias decolonais?

Nesta pesquisa, também buscamos discutir sobre como as/os aprendizes avaliaram as
experiéncias de leituras colaborativas e interculturais de textos literarios em lingua inglesa a

partir de praxiologias decoloniais. As percepcfes das/os participantes apontaram para as



208

potencialidades e os desafios das praxiologias envolvendo textos literarios em inglés propostas
neste estudo. No que se refere as potencialidades das experiéncias de tarefas critico-
colaborativas de leitura literaria em LI, por meio de nossas analises e discussdes, inferimos que
as percepcdes das/os aprendizes apontaram para 0s seguintes aspectos: a) a colaboragcdo como
um recurso facilitador da construcéo de sentidos sobre textos literarios em inglés; b) a educacéo
literaria intercultural critica como uma proposta favorecedora do desenvolvimento de uma
postura critico-reflexiva por parte das/os estudantes; c¢) a possibilidade de a/o
professora/professor assumir o papel de agente transformadora/transformador da sociedade por
meio da promocdao de espagos de didlogos criticos que problematizam questdes que desvelam
e desestabilizam as bases que sustentam as desigualdades sociais. Podemos, ent&o, afirmar que
as praxiologias decorrentes da proposta de educacdo literaria intercultural critica se mostrou
como possibilidades potencializadoras do trabalho critico-colaborativo com a leitura literaria
nas aulas de Inglés e de Literaturas de L1I.

Entre as percepcles que denotaram limitagOes atinentes as experiéncias de leitura
literdria em LI empreendidas nesta pesquisa, € importante mencionar: a) a permanéncia da
concepcao de ensino de lingua inglesa centrada na forma e na estrutura linguistica, bem como
na concepcdo de lingua e de literatura como saberes estanques por parte de uma das
participantes; e b) resquicio de uma visdo centrada no papel da/o professora/professor como a/o
Unica/o autoridade intelectual capaz de propiciar interpretacdes validas dos textos literarios.
Tais percepcdes apontam para as colonialidades que ainda estdo fortemente arraigadas nas
mentes de aprendizes de linguas e de literaturas, devido a uma tradi¢do de educacdo linguistica
que primava pelo ensino da norma padrdo nas aulas de inglés, bem como na posicdo da
professora/professor como a/o “detentora/detentor do conhecimento”. Assim, apesar das
problematizacdes sobre lingua, literatura, postura de aprendizes e da professora geradas neste
estudo, percebemos que essas concepgOes rigidas permaneceram como resquicios de
colonialidades que séo dificeis de serem desestabilizadas, em decorréncia de um legado de
educacéo linguistica que ainda vem contribuindo para a manutencao e para a reproducao de tais
colonialidades (FERREIRA; PESSOA, 2018).

Contudo, como professoras/es e pesquisadoras/es, precisamos exercitar a autorreflexao
e 0 autoquestionamento para identificarmos as falhas de nossas praxiologias, assim como
precisamos ser honestas/os para admiti-las (PESSOA; SILVA; CONTI, 2021; SILVESTRE,
2017). Dessa forma, conforme discutimos na secdo 4.3 do Capitulo 4, reconhecemos que
poderiamos ter orientado a participante Hell6 de maneira mais direcionada em relacdo aos

aspectos linguisticos e ao funcionamento da lingua para que ela pudesse se beneficiar de um
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modo mais significativo dos textos literarios para a aprendizagem de inglés. Nossa sugestéo
as/aos professoras/es que queiram propor problematizacBes de questBes interseccionais e
interculturais por meio de textos literarios em aulas de inglés é que procurem elaborar mais
tarefas e exercicios que tenham como objetivo ajudar as/aos alunas/os a perceber como 0s
elementos linguisticos estdo contribuindo para a construgdo de sentidos em textos escritos em
inglés. Apesar dessa limitagdo apontada por Helld, argumentamos em favor de propostas de
leitura critico-colaborativa de textos literarios nas aulas de Inglés, visto que tais recursos podem
propiciar a coconstrucdo de sentidos, a aprendizagem de pronuncia de termos desconhecidos e
a construcdo de entendimentos sobre o funcionamento da lingua, conforme vimos nas
discussdes da se¢do 4.1.2 do Capitulo 4.

No que se refere a percepc¢do da participante Milly em relacdo a necessidade de mais
intervencdes da professora, como expusemos na secao 4.3 do Capitulo 4, consideramos que tal
percepcdo possa estar mais ligada ao fato de que a aluna esperava uma aula totalmente
centralizada na figura da/o professora/professor do que ao fato de que realmente tenha havido
omissdo por parte da professora, visto que, durante as conversas literarias em grupo, ha uma
recorréncia significativa de falas da professora, como vimos nas sec¢des 4.2 e 4.3 do Capitulo 4.
Além disso, a participante Milly relatou que néo se sentia confortavel em participar das aulas.
Tal fato mostra que nem sempre podemos garantir que todas/os as/os alunas/os compartilhem
e dialoguem na mesma proporcdo. Enquanto professoras/es mediadoras/es de conversas
literarias em sala de aula, nossa responsabilidade consiste em encorajar as/os alunas/os a se
engajarem nas discussdes, mas € importante tomarmos cuidado para ndo causar
constrangimentos ao impor a participacdo as/aos aprendizes que ndo se sentirem seguros ou
confortaveis em compartilhar suas leituras (FIGUEIREDO, 2022). E interessante mencionar
também, conforme destacou Mylla na secdo 4.3 do Capitulo 4, que as/os alunas/os
demonstraram dificuldades em participar de discussbes e debates nas aulas de outras/os
professores. Dessa maneira, podemos dizer que outros fatores, que ndo estdo necessariamente
ligados as experiéncias de conversas literarias nas aulas de inglés, podem ter contribuido para
diminuir a colaboracdo e o compartilnamento de leituras das/os alunas/os. Vale ainda lembrar
que entendemos que a colaboracdo, por meio da interacdo dialdgica, envolve também conflitos
e tensdes relativos aos diferentes posicionamentos politicos, ideoldgicos e afetivos que as/os
aprendizes podem assumir durante a realizacdo das conversas literarias em pares e em grupo,
de modo a considerar, também, suas pluralidades de vivéncias (FIGUEIREDO, 2019;
SILVESTRE, 2017). Mesmo com as limitacdes referentes & participagdo de algumas/alguns

alunas/os, acreditamos que a proposta de educacdo literaria intercultural critica pode ajudar
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professoras/es de linguas e de literaturas na promocdo de espagos para (des)encontros
interculturais a partir de tensionamentos e questionamentos de identidades culturais que sé&o
representadas nos textos literarios. E, no caso deste estudo que envolveu alunas/os
licenciandas/os em Letras Portugués e Inglés, as experiéncias de leituras colaborativas com
vistas a discussdes sobre interculturalidade e interseccionalidade se mostraram como exemplos
de praxiologias que podem ser utilizadas por elas/eles em sua atuacéo docente, como destaca a
participante Mylla, no exemplo 40 da subsecdo 4.3.3.2 do Capitulo 4, ao dizer “[v]océ esta
plantando uma sementinha dentro da gente, que com certeza a gente vai cultivar e vai semear
em nossas salas de aula”. Dessa forma, esperamos que nossas reflexdes possam também ser
vistas como sementinhas que poderéo ser plantadas em outros contextos para germinar outras
problematizacdes e possibilidades de pensar a educacdo linguistica e literaria comprometida
com a justica social e cognitiva (BORELLI; PESSOA, 2011; FREIRE, 1996; hooks, 2017;
SOUSA SANTOS, 2009).

Limitacdes do estudo

Conforme expusemos na Introducéo desta tese, essa pesquisa é fruto de recomecos, visto
que tive que abandonar o projeto de pesquisa proposto no inicio do curso de doutorado e, no
terceiro ano, me aventurar a um novo projeto que contemplava tematicas e questdes
desafiadoras, uma vez que ainda estava iniciando minhas leituras no escopo dos estudos
decoloniais, interculturais e interseccionais. Na disciplina que cursei no segundo semestre de
2018, tive a oportunidade de fazer leituras e discussoes relacionadas ao pensamento decolonial.
Essas leituras me instigaram a refletir sobre minha prépria pratica pedagdgica enquanto
professora de Lingua Inglesa e de Literaturas de Lingua Inglesa no contexto do curso de Letras
do Centro Universitario Alfredo Nasser. Por essa razdo, no segundo semestre de 2020, meu
orientador e eu decidimos propor a pesquisa relatada nesta tese.

Em vista de tudo o que expusemos, reconhecemos que este estudo apresenta limitagdes
em relagdo: a) ao tempo que tivemos para realizar as leituras voltadas para os estudos
decoloniais, interseccionais e interculturais, pois acreditamos que se tais leituras tivessem sido
feitas de maneira aprofundada desde o inicio do doutorado, poderiamos ter apresentado outros
insights no que tange ao material empirico; b) ao curto tempo dedicado & producdo da
materialidade empirica, visto que, se tivéssemos comecado esta pesquisa em 2018, poderiamos

ter conduzido um estudo piloto em um semestre para repensar as limitagdes praxioldgicas, de
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modo a propor outras possibilidades de superar os desafios que surgiram durante as aulas
realizadas para este estudo. Vale ainda mencionar que o contexto que haviamos mirado, em um
primeiro momento, consistiu nas aulas de Literaturas de Lingua Inglesa. Contudo, na instituicao
estudada, essa disciplina ndo foi ofertada no primeiro semestre de 2021 e, por essa razdo,
tivemos que realizar as experiéncias de leitura literaria com narrativas de mulheres de grupos
marginalizados nas aulas de Inglés.

Apesar das limitacdes relatadas, reforcamos que este estudo ¢é fruto de nossos “esfor¢os”
que se juntam a outros “esfor¢os decoloniais” (SILVESTRE, 2016) para romper e cruzar
fronteiras onto-epistemoldgicas, em busca de possibilidades de pensar a educagéo linguistica e
literaria critica comprometida com a construcdo de mundos com possibilidades de existéncias
plurais (CARBONIEIRI, 2016a, 2016b; PEREIRA, 2020; SILVESTRE, 2016; WALSH,
2012).

Sugestdes para pesquisas futuras

Ao considerar que este estudo buscou investigar as potencialidades e os desafios de
praxiologias decoloniais com textos literarios escritos em lingua inglesa para académicas/os do
Curso de Letras de uma instituicdo privada do estado de Goias, temos a intencdo de contribuir
com nossas reflexdes sobre as possibilidades de problematizar quest6es de interculturalidade e
de interseccionalidade por meio de narrativas literarias, bem como de sugerir outras pesquisas
que possam ampliar as discussdes em torno de alguns dos elementos abordados neste estudo e
que possam também abordar esses elementos em contextos com caracteristicas distintas e
participantes de diferentes realidades. Assim, recomendamos estudos que contemplem
discussbes sobre as contribuicdes de conversas literarias em pares e em grupo nas aulas de
Inglés no contexto da educacdo basica. Recomendamos ainda estudos que possam ampliar as
discussbes sobre as potencialidades e limitacbes de praxiologias decoloniais com textos

literarios em inglés para alunas/os da educagéo bésica.

Contribuicdes para a educacéo linguistica e literaria em lingua inglesa

Nossas analises nos credenciam a afirmar que as conversas literarias em pares e em
grupo possibilitaram a colaboragdo na construcéo de sentidos e na construcéo de entendimentos

sobre o funcionamento da lingua nos textos literarios escritos em inglés, incluindo
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conhecimentos sobre os niveis lexicais, gramaticais e fonologicos. Nossas discusses sobre 0
material empirico ainda apontaram para a possiblidade do uso de textos literarios como um
recurso significativo para uma educacao linguistica capaz de desvelar as relacbes de poder que
permeiam 0s usos da lingua, de modo a promover problematizacGes em torno da forma como
as identidades que usam determinados repertdrios linguisticos podem ocupar lugares de
privilégio ou ndo no sistema social mais amplo.

No que se refere ao ensino de literaturas em LI, diversas/os pesquisadoras/es tém
chamado a atenc¢éo para a necessidade de abrir o curriculo para contemplar textos literarios que
possam reverberar representac6es de identidades culturais de corpos que foram subalternizados
pelas colonialidades, tanto no interior do tecido das narrativas ficcionais e poéticas, como de
suas/seus autoras/es (CARBONIERI, 2016a; FESTINO, 2008, 2014, 2016; hooks, 2017;
PEREIRA, 2019, 2020). O uso de textos literarios em inglés que ndo fazem parte do canone
ocidental em sala de aula, como os utilizados nesta pesquisa, pode colaborar para confrontar as
desigualdades sociais que ainda se fazem presentes nos saberes que circulam nos curriculos de
instituicGes escolares e de ensino superior, de modo a contribuir para alcan¢ar um “equilibrio
de historias”, como sugere Achebe (2000).

Contudo, apenas propor a leitura de textos literarios em inglés de autoras/es
marginalizadas/os pela hegemonia do canone euro-estadunidense ndo € garantia de que as/os
aprendizes poderdo se engajar em problematizacbes relativas a identidades culturais. E
importante promover dialogos criticos que possam engendrar 0 reconhecimento e a
problematizacdo de representacGes identitarias que emergem das narrativas literarias. Nessa
linha, conforme discutimos no Capitulo 4, o trabalho com textos literarios, a partir de
perspectivas interculturais e interseccionais, pode oportunizar o questionamento e o confronto
de opressOes intersectadas ao se tratar de raca, género, sexualidade, classe social e territorio, de
maneira a favorecer e potencializar a consciéncia critica de aprendizes sobre como tais
marcadores identitarios estdo emaranhados nos tecidos narrativos e sobre como seus proprios
corpos estdo atravessados por tais vetores, de forma a coloca-los em posicao de privilégio ou
de subalternidade (CARBONIERI, 2016a; FESTINO, 2008, 2014, 2016; HILL COLLINS,
2017; PEREIRA, 2019, 2020). Ao reconhecer suas proprias identidades, as/os aprendizes
podem ter maiores oportunidades para pensar estratégias de resisténcia e de agéncia, de modo
a se engajar na constru¢do de um mundo mais justo e humano.

Finalmente, acreditamos que a proposta de educacdo intercultural critica, apresentada
neste estudo, pode consistir em uma opcdo relevante para professoras/es de linguas e de

literaturas que desejam: a) proporcionar meios para que as/os aprendizes possam superar suas
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dificuldades de compreenséo leitora de narrativas literarias em inglés, visto que a colaboracéo
se mostrou como um recurso favorecedor da construcdo de sentidos; e b) contribuir para a
formacéo de leitoras/es critico-reflexivas/os, capazes de compreender as relacdes de poder que
engendram hierarquia de identidades culturais representadas nos mais diversos textos literarios.
Assim, esperamos que as reflexdes realizadas, neste estudo, possam também motivar
professoras/es de linguas e de literaturas a propor alternativas envolvendo textos literarios em
inglés, a partir de uma perspectiva intercultural e interseccional de base decolonial, para romper

com paradigmas eurocéntricos de educacéo linguistica e literaria em L1I.

Entre nbmades e andantes: movimentos onto-epistemoldgicos na atuacdo docente da

professora/pesquisadora

Na parte final da tese, discuto ainda algumas questdes pertinentes aos meus proprios
movimentos onto-epistemoldgicos (ROSA-DA-SILVA, 2021) decorrentes das vivéncias como
professora e pesquisadora deste estudo. Conforme expus na parte introdutoria, esta tese surgiu
de um anseio por movimentos que pudessem me possibilitar repensar minhas proprias
praxiologias com a educacdo linguistica e literaria em lingua inglesa. Ressalto que, ao longo
dessas andancas e travessias de fronteiras epistémicas, linguisticas, literarias, politicas, culturais
e identitarias (ANZALDUA, 2000), procurei esvaziar minha “sacola” de préticas pedagdgicas,
de maneira a tentar me desfazer de concepcdes de ensino enviesadas em perspectivas
tradicionais que, por vezes, deixam escapar o imbricamento das relacdes de poder e da
linguagem (KUMARAVADIVELU, 2016; PENNYCOOK, 1999, 2021; PESSOA; URZEDA-
FREITAS, 2015). Em alguns momentos dessa caminhada, procurei, também, abandonar as
estratégias de ensino focalizadas na figura da/o professora/professor, de modo a me esforcar
para proporcionar espagos de escuta sensivel (SILVESTRE, 2017; SANT’ANNA, 2021), nos
quais as/os aprendizes pudessem se sentir agentes da construcéo de conhecimentos linguisticos
e literarios (FREIRE, 1996; PARO, 1996).

Assim como advoga Nunes (2020, p. 98), defendo também “uma ideia de docéncia
ndmade, que transforma e se transforma & medida que sai de si, que se lanca a experiéncia de
(se) conhecer e se deixar refazer”. Desse modo, como uma professora ndmade, me permiti
caminhar em um movimento continuo de busca por epistemologias outras que fossem capazes
de perturbar meus préprios preceitos rigidos do que é ensinar e aprender linguas e literaturas.
Esses movimentos me provocaram reflexdes que me levaram a duvidar de minhas proprias

concepcdes e praticas docentes. Nesse sentido, considero pertinente destacar que, anteriormente
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a esta pesquisa, acreditava que deveria me despir de minhas préprias emogdes ao adentrar em
uma sala de aula. Aprendi com hooks (2017) e com as/os estudantes que participaram deste
estudo, em especial a participante Bruna, que é importante que nds, professoras/es de linguas,
tenhamos a capacidade e a coragem de afetar nossas/os aprendizes e nos deixar ser afetadas/os
por elas/eles.

Ressalto ainda que, enquanto ensinava sobre questdes relativas ao entroncamento de
raca, género, sexualidade, classe social e territorio por meio dos textos literarios selecionados
neste estudo, também aprendia com as experiéncias, vivéncias e conhecimentos de
minhas/meus alunas/alunos (FREIRE, 1996). As problematiza¢des geradas, durante nossas
conversas literarias em grupo, me proporcionaram olhar para meu préprio corpo e perceber
meus atravessamentos identitarios. Tais discussdes me propiciaram o reconhecimento de meus
préprios privilégios como uma mulher lida como branca em uma sociedade racista.
Possibilitaram-me, ainda, acessar as minhas préprias feridas decorrentes das opressdes de
género e de classe social que me colocam em desvantagem no sistema
moderno/colonial/capitalista/cis-hetero-patriarcal. Essa autorreflexdo me fez repensar como
meus privilégios e as opressdes pelas quais passei se refletiam em minhas escolhas pedagogicas
e como tais escolhas afetavam as possiblidades de aprendizagem de minhas/meus aprendizes
(hooks, 2017; MENEZES DE SOUZA, 2020).

E importante que, enquanto professoras/es de linguas e de literaturas, estejamos
atentas/os a forma como nossos proprios atravessamentos identitarios, epistémicos, politicos e
culturais podem afetar nossas praxiologias. Se insistirmos em privilegiar as identidades
hegemonicas que permeiam 0s materiais que levamos para nossas salas de aula, continuaremos
garantindo a manutencdo das desigualdades sociais. Contudo, podemos também colaborar para
perturbar as estruturas que sustentam tais inequidades, de modo a buscar alternativas para as
propostas engessadas e rigidas de educacdo linguistica e literaria que ainda imperam nas
instituicbes em que atuamos (ROSA-DA-SILVA, 2021). Dessa forma, defendo que nos,
professoras/es de linguas e de literaturas, deveriamos nos engajar com uma constituicdo némade
e nos aventurar em andancas por epistemologias outras que nos impelem a nos envolver em
movimentos ontoldgicos, de maneira a transitar entre perspectivas que possibilitem promover
uma educacao linguistica e literaria comprometida com a justica social. Ao dialogar com as
vozes de pesquisadoras/es da educacdo linguistica e literaria, escritoras/es de literaturas e das/os
participantes desta pesquisa, recolhi suas vozes e ensinamentos e 0s guardei em minha “sacola”
de praxiologias, que levarei para minhas andancas e travessias por outras territorialidades

envolvendo a educacéo linguistica e literaria. Espero ainda que as palavras andantes das vozes
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com quem dialoguei neste estudo possam também encontrar acolhimento na escuta de outras/os

professoras/es de linguas e de literaturas.
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, o @

SERVIGO PUBLICO FEDERAL e ©
UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS o9

FACULDADE DE LETRAS U FG

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Vocé estad sendo convidado(a) a participar, como voluntério(a), da pesquisa intitulada
“Interculturalidade critica no ensino de literaturas de lingua inglesa: trilhando caminhos
decoloniais”. Meu nome ¢ Fernanda Franco Tiraboschi, sou a pesquisadora responsavel e minha
area de atuacdo € Linguistica Aplicada. Apds receber os esclarecimentos e as informacdes a
seguir, se vocé aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste documento, que esta impresso
em duas vias, sendo que uma delas € sua e a outra ficara comigo. Esclareco que em caso de
recusa na participacdo, em qualquer etapa da pesquisa, vocé ndo sera penalizado(a) de forma
alguma. Mas se aceitar participar, as dividas sobre a pesquisa poderao ser esclarecidas pelo(a)
pesquisador(a) responsavel, via e-mail (nandafranco@gmail.com ou
nandafranco87@yahoo.com.br), através do(s) seguinte(s) contato(s) telefénico(s):
(064999170161), inclusive com possibilidade de ligacdo a cobrar. Ao persistirem as duvidas
sobre os seus direitos como participante desta pesquisa, vocé também podera fazer contato com
o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Goiés, pelo telefone (62)3521-
1215, que a instancia responsavel por dirimir as davidas relacionadas ao carater ético da
pesquisa. O Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Goias (CEP-UFG) é
independente, com funcéo publica, de carater consultivo, educativo e deliberativo, criado para
proteger o bem-estar dos/das participantes da pesquisa, em sua integridade e dignidade, visando
contribuir no desenvolvimento da pesquisa dentro de padrdes éticos vigentes.

Esta pesquisa tem o objetivo de investigar as potencialidades e os desafios de préaticas
decoloniais (préaticas que problematizam eixos de subordinacdo, tais como raca, género, classe
e territério), envolvendo textos literarios em lingua inglesa, voltadas para académicos do Curso
de Letras Portugués e Inglés. A pesquisa se configura como uma oportunidade para que vocé
possa refletir, de maneira colaborativa, sobre questdes interculturais e desenvolver a criticidade
na leitura de textos literarios em lingua inglesa. VVocé sera solicitado(a) a responder um
questionario inicial com suas informacdes pessoais (nome, idade, sexo, cor/raga, renda familiar
média, grau de escolaridade, nivel de proficiéncia em inglés, entre outras questfes). Serdo
propostas atividades com foco na leitura de textos literarios candnicos e ndo canonicos em
inglés. Essas atividades serdo realizadas como parte das disciplinas Lingua Inglesa e Literaturas
de Lingua Inglesa e terd como proposito promover reflexdes, de modo colaborativo, em torno
de questdes interculturais, sociais e raciais a partir de textos literarios em lingua inglesa. As
discussbes durante as atividades serdo gravadas em audio, com a utilizacdo de gravadores
fornecidos pela pesquisadora. Apo6s cada aula com foco nas atividades propostas, vocé sera
solicitado(a) a escrever um diario reflexivo, no qual vocé relatara suas percepcdes em relagédo
a experiéncia realizada. VVocé sera orientado(a) sobre como o diario deve ser escrito. Ao final
da experiéncia, vocé serd entrevistado(a) pela pesquisadora. As entrevistas terdo como objetivo
obter informacdes sobre como vocé avalia a experiéncia de leituras interculturais de textos
literarios em inglés a partir de praticas decoloniais. As entrevistas seréo, também, gravadas em
audio, com a utilizagdo de gravadores fornecidos pela pesquisadora. Para isso, vocé devera
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reservar um periodo em torno de 2 horas por semana (com exce¢do do tempo reservado as aulas)
durante os meses de novembro e dezembro de 2020, bem como nos meses de fevereiro a junho
de 2021. Caso vocé aceite participar, fornecendo consentimento abaixo, os dias para a aplicagéo
do questionario inicial e as entrevistas serdo negociados entre a pesquisadora responsavel e 0s
participantes. VVocé tem direito ao ressarcimento das despesas decorrentes da coopera¢do com
a pesquisa, inclusive transporte e alimentacgéo, se for o caso, e a pleitear indenizacdo em caso
de danos, conforme previsto em Lei. Se vocé ndo quiser que seu nome seja divulgado, esta
garantido o sigilo que assegure a privacidade e o0 anonimato. As informacgdes desta pesquisa
serdo confidenciais e serdo divulgadas apenas em eventos ou publicagfes cientificas. A
pesquisa apresenta riscos minimos aos participantes, tais como desconforto e/ou
constrangimento durante as discussdes nas aulas que serdo gravadas em audio. Contudo, a
pesquisadora se esforcara para aliviar qualquer desconforto que vocé possa experienciar durante
essas discussdes. Além disso, no questionario, na entrevista e nos diarios, precisara expressar
suas percepcOes em relacdo a experiéncia de leituras colaborativas e interculturais de textos
literarios em inglés a partir de praticas decoloniais. A sua participacdo é voluntéaria e ha a
possibilidade de desisténcia em qualquer momento, sem prejuizo a vocé. Podera se recusar a
responder as perguntas dos instrumentos supracitados a qualquer momento, bem como se retirar
da pesquisa, sem qualquer tipo de penalizagdo ou prejuizo.

Durante todo o periodo da pesquisa e na divulgacdo dos resultados, sua privacidade sera
respeitada, ou seja, seu home ou qualquer outro dado ou elemento que possa, de alguma forma,
identificar-lhe, serd mantido em sigilo. Todo material ficara sob minha guarda por um periodo
minimo de cinco anos. Para a gravacdo das aulas, serd necessario o seu consentimento para
utilizacdo de um gravador, faga uma rubrica entre os parénteses da opcdo que valida sua
deciso:

( ) Permito a utilizacdo de gravador durante as aulas com préticas decoloniais.
( ) Nao permito a utilizacdo de gravador durante as aulas com préaticas
decoloniais.

Para conducdo da entrevista é necessario o0 seu consentimento para utilizacdo de um
gravador, faca uma rubrica entre os parénteses da opc¢do que valida sua decisao:

( ) Permito a utilizacdo de gravador durante a entrevista.
( ) N&o permito a utilizagdo de gravador durante a entrevista.

As gravacOes serdo utilizadas na transcricdo e analise dos dados, sendo resguardado o
seu direito de ler e aprovar as transcri¢des. Pode haver necessidade de utilizarmos sua voz em
publicacGes. Faga uma rubrica entre os parénteses da opcao que valida sua deciséo:

( ) Autorizo o uso de minha voz em publicagdes.
( ) N&o autorizo o uso de minha voz em publicagdes.

Pode haver também a necessidade de utilizarmos sua opinido em publicacdes, faca uma
rubrica entre os parénteses da opc¢ao que valida sua deciséo:

( ) Permito a divulgacdo da minha opini&o nos resultados publicados da pesquisa.
( ) N&o Permito a divulgacdo da minha opinido nos resultados publicados da
pesquisa.



245

Pode haver também a necessidade de utilizarmos sua imagem em publicages, faga uma
rubrica entre os parénteses da opc¢ao que valida sua decisao:

( ) Permito a divulgacdo da minha imagem nos resultados publicados da pesquisa.
( ) Nao Permito a divulgacdo da minha imagem nos resultados publicados da
pesquisa.

Solicito autorizacdo para utilizacdo dos dados em pesquisas futuras. Para validar sua
deciséo, faca uma rubrica entre os parénteses abaixo:

( ) Permito a utilizar esses dados para pesquisas futuras.
( ) N&o Permito a utilizar esses dados para pesquisas futuras.

Declaro que os resultados da pesquisa serdo tornados publicos, sejam eles favoraveis ou

néo.
1.2 Consentimento da Participacdo na Pesquisa:

o RS , abaixo
assinado, concordo em participar do estudo intitulado “Interculturalidade critica no ensino de
literaturas de lingua inglesa: trilhando caminhos decoloniais”. Informo ter mais de 18 anos de
idade e destaco que minha participacdo nesta pesquisa € de carater voluntario. Fui devidamente
informado(a) e esclarecido(a) pela pesquisadora responsavel Fernanda Franco Tiraboschi sobre
a pesquisa, os procedimentos e métodos envolvidos, assim como 0s possiveis riscos e beneficios
decorrentes de minha participacdo no estudo. Foi-me garantido que posso retirar meu
consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade. Declaro, portanto,

gue concordo com a minha participacdo no projeto de pesquisa acima descrito.

Goiania, ........ (0[S (o [T

Assinatura por extenso do(a) participante

Assinatura por extenso do(a) pesquisador(a) responsavel



APENDICE B

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO
== LETRASE LINGUISTICA

] FACULDADE DE LETRAS - UFG

Questionario Inicial
Pesquisador responsavel: Fernanda Franco Tiraboschi

Pesquisador orientador: Francisco José Quaresma de Figueiredo

Caro aluno,

Peco sua colaboracgdo para responder este questionario, que é extremamente importante para a
pesquisa que estd sendo realizada e ajudara a observar as potencialidades e limitacbes de
propostas de préaticas interculturais e decoloniais, envolvendo a leitura de textos literarios em
lingua inglesa. InformagGes pessoais como nome, turma e instituicdo de ensino ndo serdo
divulgadas, com o objetivo de preservar o anonimato dos participantes. Obrigado por sua
participacao!

. Nome:

. Escolha um codinome (nome ficticio para resguardar a sua identidade):

. Idade:

. Raca/Etnia:

. Local de nascimento:

. Cidade onde mora:

. Tem religido? Qual?

. Sexo bioldgico (feminino, masculino ou intersexo):

© o0 N o o B~ w NP

. Expressédo de género (homem, mulher, ndo binario):

10. Orientacéo sexual (heterossexual, bissexual, assexuado etc.):
11. Essa € a primeira graduagéo?

12. E casado(a)?

13. Tem filhos?

14. Como vocé descreveria a sua personalidade?
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15. Faga um breve comentério sobre sua experiéncia prévia com a lingua inglesa, incluindo
contextos de aprendizagem ou uso da lingua.

16. Qual a sua motivacao para estudar inglés? E literaturas de lingua inglesa?

17. Quais as suas dificuldades em relacao a aprendizagem de lingua inglesa e suas literaturas?
18. O que significa literaturas de lingua inglesa para vocé?

19. Quais géneros literarios em inglés vocé prefere ler? Marque com um X nas opgfes que

indicam sua preferéncia:

() poemas

() contos

() romances

() crénicas

() drama (pecas de teatro)

20. Quais autore(a)s que produzem literatura em lingua inglesa vocé conhece ou ja ouviu
falar?

21. Quais autore(a)s que produzem literatura em lingua inglesa vocé ja leu? Liste o(a)s
autore(a)s e suas nacionalidades.

22. Quais autore(a)s negro(a)s de literaturas de lingua inglesa vocé ja leu?

23. Quais autore(a)s negro(a)s de literaturas de lingua portuguesa vocé ja leu?
24. Quais autore(a)s indigenas de literaturas de lingua inglesa vocé ja leu?

25. Quais autore(a)s indigenas de literaturas de lingua portuguesa vocé ja leu?
26. Quais autore(a)s LGBTQI+ de literaturas de lingua inglesa vocé ja leu?

27. Quais autore(a)s LGBTQI+ de literaturas de lingua portuguesa vocé ja leu?



APENDICE C

Roteiro para conversa final

Apresentamos algumas questdes que orientaram a entrevista/conversa com 0s agentes
de pesquisa. E importante esclarecer que durante a realizagdo da entrevista, outras perguntas
surgiram a partir das respostas dos participantes.

1. Como vocé entende a nogdo de literaturas de lingua inglesa? VVocé percebeu alguma
mudanca em sua concepcdo de literaturas em inglés em relacdo a nogdo que voceé tinha
no inicio do semestre? Se sim, de que modo e por que mudou?

2. Como vocé entende a nocdo de interculturalidade?

3. Como a interculturalidade se apresenta nas literaturas de lingua inglesa?
4. Como vocé entende a nocao de raca, género, etnia e territorio?

5. Como esses vetores podem produzir desigualdades sociais?

6. Como questdes de raca, género, classe social e territorio permeiam as literaturas de lingua
inglesa? Ao responder essa pergunta, procure considerar como essas questfes influenciam
a promocdo ou ndo de autoras e autores no mercado editorial ou nos curriculos, bem como
na representatividade das identidades sociais de raca, género, classe e territério na
construcdo de personagens dentro das narrativas literarias?

7. Quais sdo suas percepgdes em relacdo a experiéncia com atividades colaborativas que
problematizam questBes interculturais e interseccionais (pensando no entrelacamento das
identidades sociais de raca, género, classe social e territorio no inferiorizacdo de
determinadas pessoas dentro da literatura)?

8. Qual a importancia de trabalhar com textos literarios em inglés que sdo produzidos por
autoras e autores que possuem diferentes identidades raciais, de género, de classe social e
que falam de diferentes contextos socioculturais e nacionalidades?



APENDICE D

Slides da Aula 1 — “To be in borderlands means you” de Gloria Anzaldiua

Cultural
borderlands
In poetry

Fernanda Franco
Tiraboschi

Warm-up

What do you know about these terms?

IDENTITY Bl BORDERLANDS W RACE
MESTIZA m CHICANO
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PRE-READING

1. What does it mean to be Brazilian for you? Is there a
national identity?

2. Do you relate the English language to any identity? Which
would be?

Gloria Evangelina Anzaldua

* She was a scholar, poet, writer and activist for
chicano rights, born in the Rio Grande Valley in
southern Texas (1942-2004);

e Borderlands - La Frontera: The New Mestiza
(1987);

* Her work was crucial in advancing, and takes a
prominent place, in Chicana feminist theory
because she argues for multiple subject
positions —race, class, gender, sexuality,
immigration, language, religion and nationality.
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READING

1. What is a borderland as defined by Anzalduda in the poem? Give an example
of a borderland associated with a physical border, as well as a more abstract
one.

2. What does 'vivir sin fronteras' mean?

3. How does the interconnection of gender, race, social class and nation affects
the speaker’s life?

4. Why did the author use the expressions ‘a new race’ and ‘a new gender’?

5. In what way does the use of Spanish (without translation) show questions of
identity?

. . P e @
29 Phall

o
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Borderlands (Frontera)

The V.S.-Mexican border es una herida abierta where the Third World grates against the
first and bleeds. And before a scab forms it hemorrhages again, the lifeblood of two worlds
merging to form a third country — a border culture. Borders are set up to define the places
that are safe and unsafe, to distinguish us from them. A border is a dividing line, a narrow
strip along a steep edge. A borderland is a vague and undetermined place created by the
emotional residue of an unnatural boundary. It is in a constant state of transition. The
prohibited and forbidden are its inhabitants. Los atravesados live here: the squint-eyed,
the perverse, the queer, the troublesome, the mongrel, the mulato, the half-breed, the
half dead; in short, those who cross over, pass over, or go through the confines of the
"normal” Gringos in the U.S. Southwest consider the inhabitants of the borderlands
transgressors, aliens — whether they possess documents or not, whether they're Chicanos,
Indians or Blacks (ANZALDUA, 1987, p. 3).

4
E

‘

-
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Borderlands (Frontera)

* Territory (external borderlands); Gloria Anzaldi
ua

* |dentities (internal borderlands); Bumerla"ds

* Intersectionality

La Frontera

SiHEE The New Mestiza

- gender
- sexuality “’
- social class ’
0
W -

Mestiza consciousness

| began to think, “Yes, I'm a chicana but that’s not all | am. Yes, I'm a woman
but that’s not all | am. Yes, I'm a dyke but that doesn’t define all of me. Yes, |
come from working class origins, but I'm no longer working class. Yes, | come
from a mestizaje, but which parts of that mestizaje get privileged? Only the
Spanish, not the Indian or black.” | started to think in terms of mestiza
consciousness. What happens to people like me who are in between all of
these different categories? What does that do to one’s concept of
nationalism, of race, ethnicity, and even gender? | was trying to articulate
and create a theory of a Borderlands existence. ... | had to, for myself, figure
out some other term that would describe a more porous nationalism,
opened up to other categories of identity.

Gloria Anzaldua. Interviews. 2000



Nepantilism - Nahuatl ‘Napantla’(torn between
two ways)

As a mestiza | have no country, my homeland cast me out; yet all countries are mine
because | am every woman's sister or potential lover. (As a lesbian | have no race, my own
people disclaim me; but | am all races because there is the queer of me in all races. | am
cultureless because, as a feminist, | challenge the collective cultural religious male-derived
beliefs of Indo-Hispanic and Anglos; yet | am cultured because | am participating in the
creation of yet another culture, a new story to explain the world and our participation in
it, a new value system with images and symbols that connect us to each other and to the
planet. Soy un amasamiento, | am an act of kneading, of uniting and joining that not only
has produced both a creature of darkness and a creature of light, but also a creature that
guestions the definitions of light and dark and gives them new meanings.

POST-READING

1. Considering the different cultural groups you identify
yourself with and the linguistic varieties you use, do you think
you live on linguistic and cultural borderlands?

Referéncias bibliograficas

ANZALDUA, Gloria. Borderlands/La Frontera; The New Mestiza. San
Francisco: Aunt Lute Books, 1987.

ANZALDUA, Gloria. Interviews. New York: Routledge, 2000.
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APENDICE E
Slides da Aula 2 — “All about roses and Mary” de Rita Bouvier

Before the video:

1) What do you know about
Brazilian indigenous peoples?

2) Do you think indigenous
cultures have influence on you?
In what ways?

Afterthe video:

1) What did you find most
interesting in this video?

1) What do you know about
indigenous peoples who still
lives throughout America?




Warm-up:

vocabulary

. Nakamowin’sa

. Return to the fold
. Come back to life
. Shrine

u b W N R

. Grey nuns

7. To be dressed in his/her
finest

8. Prayer

9. Priests

10. Bishop

11. Kitchiwa Marri

12. To paddle his/her way
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( )Rezar
( )Padres

( ? Estar vestido(a) em suas
melhores roupas

( )remaremdiregdoaseu
caminho

( ) Cangdes de palavras ou
pequenas cangdes

( ) Santuario

) Irmas da caridade de Montreal
Freiras cinzentas)
( ) bispo

( ) comecara participar, pertencer
a, ou apoiar algum grupo, atividade
ou campo que deixou por um
periodo de tempo no passado.

( ) Sagrada Maria



APENDICE F
Slides da Aula 3 — “All about roses and Mary” de Rita Bouvier

All about roses and Mary

Rita Bouvier

ping™ords




258

Replacing terms
Tribes/village Communities/Peoples
Indians Indigenous/First Nations

(BIRD, 1999) What We Want to Be Called: Indigenous Peoples' Perspectives
on Racial and Ethnic Identity Labels.

Canadian Indigenous History

* First Nations: Métis (descendants of Cree, Ojibwe,
Algonquin, Saulteaux, Menominee, Mi’kmaqg, Maliseet)and
Inuit (artic circle).

* Religious and spirituality:
- Elements and forces of nature;

- Some canadian indigenous peoples believe the first force of
the universeis feminine (Spider woman in Ojibwe; Corn , ;
motherin Abenaki; woman who fell from the sky, etc.). WOMANS :

GRANDDAUGHTERS

Trac in,

2

* Matrilineal societies:

- Women could be administrators and leaders of their
communities.
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Indigenous peoples after colonization

* Religious imposition:
- Christianization (reformatting religious beliefs);

- The primacy of the feminine as a creator is deprived and replaced
by male creators;

- The clan structure is replaced by the nuclear family.
- Women become subordinated to men.
* Cultural genocide:

- Residential schools.

* Truth and Reconciliation Comission

Indigenous Poetry

“art [is] a part of life and not separated. The act of living
is art” (ANDERSON, 2003).

Some important characteristics:

- Poetry as medicine/therapy (to reconnect with
ancestors spirituality, culture, language, values and |~
land);

- Poetry as stories (translation of oral traditions);
- Poetry as resistance and protest.
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Rita Bouvier

* Rita Bouvier is a Métis educatorand poet.

* She was born in 1950, Tlle-a-la-Crosse (Sakitawak),
Saskatchewan, until she moved to Saskatoon,
Saskatchewan.

* Her poetry mixes English with Cree and Michif words
and phrases.

* Published works:
- Blueberry Clouds (1999)

- Resting Lightly on Mother Earth: The Aboriginal
Experiencein Urban Educational Settings (2001)

- papiyahtak (2004)
nakamowin’sa (2015)

Keetsahnak / Our Missing and Murdered Indigenous
Sisters (2018)

nakamowin'sa
for the seasons

m RITA BOUVIER

Peer discussion

* Read the poem again and discuss with your classmates the following
questions:

1) Which story is being told in the poem “all about roses and Mary” by
Rita Bouvier? Try to mention some elements to support your
answers.

2) How does the speaker portray her experience with Christian
beliefs?

3) What can you infer from stanza 9th (once there, we perched [...]
their weeping songs)?

4) How does the speaker rescue her ancestors’ spirituality in this
poem?

5) Isit possible to say this poem works as therapy and/or resistence
for the author? If so, in which ways?



References

ALLEN, Paula Gunn. Spider Woman's Granddaughters: Traditional Tales and Contemporary
Writing by Native American Women, Toronto: Random House publishing, 1990.

Armstrong, Jeanette; GRAUER, Lally. Native Poetry in Canada. Peterborough, ON: Broadview
Press, 2001.

Bird, Michael Yellow. “What We Want to Be Called: Indigenous Peoples' Perspectives on Racial
and Ethnic ldentity Labels.” American Indian Quarterly, vol. 23, no. 2, 1999, pp. 1-21. JSTOR,
www.jstor.org/stable/1185964. Accessed 6 Apr. 2021.

FRIESEN, John W. Aboriginal Spirituality and Biblical Theology: Closer Than You Think, 2000.
MCLEOD, Neal. Indigenous Poetics in Canada. Waterloo, ON: Wilfred Laurier Press, 2014. 1-14.

Map: https://br.freepik.com/vetores-gratis/eua-e-do-canada-mapa_792507.htm
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APENDICE G

Slides da Aula 4 — “An introduction” de Kamala Das

KANALA DAS
Indian poetry

wwdo ou khnow
aboul dia?
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Firstly, India was first operated by a corporation (The East
India Company (19t Century);

The Sepoy Rebellion in 1857;
Later it was taken over by the British government (1858);
Independence movement (20t Century):

- Civil disobedience proposed by Mahatma Ghandi.

- Jawaharlal Nehru (became the first Indian prime minister)
India independence took place in 1947:

- India was divided into India, Pakistan and Bangladesh.

Partition of India in August 1947

KASHMIR

EAST PAKISTAN
(Bangladesh
from 1971)

---- British India before partition CEYLON (Sri Lanka)

BIBIC]
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Ramala Da)

Her Malayalam pen name is Madhavikutty;

She was born on March 31, 1934, at Thrissur, Malabar Coast.
Died on May 31, 2009, Pune, India.

Her mother, Nalapat Balamani Amma, was a well-known poet,
: i ; and her father, V.M. Nair, was an automobile company
THE NEW YORK TIMES " executive and a journalist.

When she was 15 years old, she married Madhava Das, a
banking executive many years her senior, and they moved to
Bombay (now Mumbai).

In 1999, Kamala Das converts to Islam and renames herself

o “AMAILASD Kamala Surayya.

Kamala Day’ (iFerary work

- .She received some famous awards for her contribution to
Malayalam as well as English Literature.

* She was awarded with the Poetry Award for the Asian
PEN Anthology in 1964, the Kerala Sahitya Akademi
Award for the best collection of short stories in Malayalam,
and the Chaman Lal Award for fearless journalism.

+ Some of her work in English includes the novel Alphabet
of Lust (1977), a collection of short stories, Padmavati the
Harlot and Other Stories (1992), five books of poetry,
Summer in Calcutta (1965), The Descendants (1967), The
Old Playhouse and Poems (1973), The Anamalai Poems
(1985), and Only the Soul Knows How to Sing (1996).

+ She was considered as a bilingual Indian English post-
independent and post-colonial poet.




* ‘An Introduction' is the poem which is
included as an opening poem in her

KAM ALA D AS collection Old Playhouse and other
Poems.

1§75

Leby talk
aboul the

poem!

Tume por Reading...

265



APENDICE H

Slides Aula 5 — “Wives at war” de Flora Nwapa

scusel of Dawn

- .
spYINKA é Never Again

§

=97

In Bialra
\Mrica Died

\ Revolution and the
Biafran War

| CHIMAMANDA NGOZI ADICHIE

Initial discussions

1) what cultural and historical aspects did you learn
from your reading?

2) Did you research or read about the author’s life or
historical context? If your answer is positive, what
did you find?
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“The problem with
stereotypes is not
that they are untrue,
but that they are
incomplete.

O himamonaa

Let’s think about
Chimamanda’s talk

1) What are the most interesting aspects about
this lecture for you?

2) Can you think of commom stereotypes we hold
about Nigeria and other countries in Africa?

3) How did the stereotypes you had influence in
‘Wives at war’ reading?

4) How does Nkali (Igbo word for ¢feeling
greater than others’) impact the way we see
and read the world?

5)How is a fsingle story’ created? And how can
we deconstruct it?

JF,
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Flora Nwapa

Florence Nwanzuruahu Nkiru Nwapa was born
Jan. 13th, 1931, Oguta, Nigeria;

Died Oct. 16, 1993, Enugu;

Nwapa was educated in Ogula, Port Harcourt,
and Lagos before attending University
College in Ibadan, Nigeria (1953-57),and
the University of Edinburgh;

She worked as a teacher and administrator
in Nigeria from 1959 until the Biafran
civil war erupted in 1967;

After the war she was commissioner for
health and social welfare in East Central
state before she formed Tana Press/Flora
Nwapa Company to publish African books.

Flora Nwapa’s literary career

* Flora Nwapa is known as the
Mother of modern African
literature (postcolonial
writers);

* She was the first
internationally published
African Woman writer in
English and the first African EESETTR )
female publisher.

e Efuru (1966) and Idu (1970)
were published in Heinemann
African Writer Series.
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THINGS
FALL APART

Yes, in African 1literature, there have been
female portraits of sorts presented by men from
their own point of view, leading one to conclude
that there is a difference between the African
male writer and his female counterpart. So what
did I do in Efuru? In my two heroines, Efuru and
Idu, I was inspired by the women around me when I
was growing up. [...] They were solid and
superior women who held their own in society.
They were not only wives and mothers but
successful traders who took care of their
children and their husbands as well. They were
very much aware of their leadership roles in
their families as well as in the churches and
local government. The models for Efuru an Udu
were there - in real life - for me to exploit”
(FLORA NWAPA, 2007).
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Pub’iShed b00ks * Books for children

* Novels

Efuru, Heinemann Educational Books, 1966;
Idu, Heinemann African Writers Series,1970;
Never Again, Enugu: Tana Press, 1975;

One Is Enough, Enugu: Flora Nwapa Co., 1981;

Women are Different, Enugu: Tana Press, 1986;

Emeka, Driver's Guard, London: University of London
Press, 1972;

Mammywater, 1979; Enugu: Flora Nwapa Company, 1984
Journey to Space, Enugu: Flora Nwapa Company, 1980
The Miracle Kittens, Enugu: Flora Nwapa Company, 1980

The Adventures of Deke, Enugu: Flora Nwapa Co., 1980

+ Short stories

This Is Lagos and Other Stories, Enugu: Nwamife,
1971;

Cassava Song and Rice Song, Enugu: Tana Press, 1986

Wives at War and Other Stories, Enugu: Nwamife, 1989;
Flora Nwapa Co./Tana Press, 1984;

Nigeria: a brief overview

Nigeria became
Colonialism - Direct independent on 1
and indirect rules October 1960;

1900

1885 (Berlin ‘ 1 Oct. 1960
Conference 3

In 1900, the Southern
Nigeria Protectorate and
Northern Nigeria
Protectorate passed from
company hands to the
Crown;

Women war in 1929



271

* Nigeria adopted a federal system in which
power is shared between state governments
and a central authority;

* In 1966, a group of Igbo army officers
seized power in the Western capital city of
Lagos;

* Immediate causes of the war in 1966 included
ethno-religious violence and anti-Igbo
pogroms in Northern Nigeria;

* Biafra surrendered in 1970 and Nigeria was
reunited.

Biafran war

4#_
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e

‘;of Nigeria

Nigeria Today
¢ The Giant of Africa;

¢ More than 200 million people live here, which
makes Nigeria one of the most populous
countries in the world;

¢ One of the most industrialized African
countries;

* Nigeria is a large producer of Crude oil with
an average of 2,5 million barrels a day.

* Nollywood is the nickname for the Nigerian
Movie Industry.

¢ Nigeria has a wide variety of different
habitats, ranging from mangrove swamps and
tropical rainforest to savanna with scattered
clumps of trees.

Indare Hill
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‘. In pairs, discuss the
5 ﬂ" following questions:

VAR

AND OTHER 1) What are the main issues/themes

STORIES portrayed in ‘Wives at War’ by Flora
Nwapa?

1) From whose point of view is the story
told?

References and credits

CASSIANO, Tathiana Cristina. Histdéria das africas e literatura: as mulheres Igbos
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CHUKU, Gloria. Flora Nwapa, Igbo Culture and Women's Studies. In: CHUKU, Gloria
(Ed.). The Igbo Intelectual Tradition. Nova Yorque: Palgrave Macmillan, 2013, p.
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NNAEMEKA, Obioma. Feminism, Rebellious Women, and Cultural Boundaries: Rereading
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SALAMI-BOUKARI, Safoura. African Literature: Gender Discourse, Religious Values,
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https://www.britannica.com/biography/Flora-Nwapa
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APENDICE |
Questdes para reflexdo na Aula 6 — “Wives at war” de Flora Nwapa

THINKING ABOUT THE PLOT

In pairs, discuss and reflect on the short story ‘Wives at war’ by Flora Nwapa.

Consider the following questions to do so.
WIVES fiT

1) Read the following passages about Bisi: " ﬂR
[...] Bisi was a devoted wife, who was determined to || w
prove that an intertribal marriage could and would AND OTHER

work.

[...] Bisi had never visited Onitsha before. Their
children spoke only English and Yoruba, but no
Igbo. But Bisi was determined, like all the other
Igbos in Lagos, to make her home in Onitsha, when
she saw that her husband was bent on going back
home.

[...] There was na awkward silence, then Bisi

emerged from the room and summoned her ;__f%’.w“?‘
husband to follow her. Soon he came out again and ¥ bl
demanded five Nigerian pounds in coins. Eze a
agreed to pay one. Then Bisi came out again and shouted at her husband, ‘Ebo,
enough of this. Eze, you pay nothing. Here you are,” and she handed Eze a uniform
and identity card duly signed. ‘Eze, you are Ebo’s friend. War or no war, we must
remembre our friends. So go into the room and put on the uniform’, she said.

Based on the passages above, how can you describe Bisi as a woman, mother
and a wife?

2) Read the following passages about Ebo:

[...] Ebo was also a good husband who did all in his power to see that his Family was
well provided for. They lived happily, until the coup of January 15th, 1966, that changed
everything.

[...] Ebo soon discovered that the people were being prepared for a long-drawn war
and became apprehensive. He decided it was safer to move his Family to Port Harcourt
where he got a good bungalow in the Shell camp.

[...] But the war was not going well for Biafra, and Ebo was determined to keep his
Family safe and intact.
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[...] Ebo was worried after his incidente. He was determined that he and his Family
would survive the war. He owed it as a duty to his wife, and his children.

Based on the passages above, how can you describe Ebo as a man, father and
a husband?

3) Consider these passages:

[...] But the war was not going well for Biafra, and Ebo was determined to keep his
family safe and intact. What was he going to tell Bisi’s mother if Bisi died or something
dreadful happened to her?

[...] I am from ljebu Ode, but my parents live in Lagos. (Bisi)

Why is Ebo worried about telling Bisi’s mother instead of telling Bisi’s father if
something bad happen to her?

4) Read these passages again:

[...] ‘None of your madam here, Sir. We are ladies and must be addressed as such.
You wait until the end of this war. There is going to be another war, the war of the
women. You have fooled us enough. You have used us enough. You have exploited
us enough. When this war has ended we will show you that we are a force to be
reckoned with. You wait and see.

[...] “Your offence is that you bypassed us. Without us, the Nigerian vandals would have
overrun Biafra; without the women, our gallant Biafran soldiers would have died of
hunger in the war fronts. Without the women, the Biafran Red Cross would have
collapsed. It was my organisation that organised the kitchens and transport for the
Biafran forces. You men went to the office every day doing nothing, busy, but doing
nothing. (Busy Bee Women’s Club leader)

Considering those passages, how are women’s roles in Biafran War depicted in
this narrative?

5) Consider the following passages:

[...] Ebo then travalled to Enugu to see what job he could do to help ‘win the war’ for
Biafra. He a got a place in the Ministry of Information in the propaganda section.

[...] Ebo then moved to the Department of Military Intelligence, known as D.M.I., and
was transferred to Port Harcourt.

[...] Ebo’s Family had been in Okporo village for a month when his childhood friend,
Eze, visited them with his wife, Adamma. Eze’s home had been evacuated and the
prospect of being refugees was irksome to Eze and his wife, because a refugee was
more likely to be conscripted into the army.
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Is it possible to notice social class issues in this plot? How are they portrayed?

6) The oneiric episode (Bisi’s dream) may be perceived as an extended metaphor
with a lot of important symbols. Considering colonialism and the Biafran war in
Nigeria, try to discuss these specific symbols that appear in Bisi’s dream:

- Wedding party;
- The three cakes;
- Priest;

- Football pitch;

- Two teams;

- Lake Ogwata.
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ANEXO A

UFG - UNIVERSIDADE
FEDERAL DE GOIAS

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

.o

DADROS D0 PROJETO DE FESQUISEA

Titule da Pesquiza: INTERCULTURALIDADE CRITICA ND ENSINDG DE LITERATURAS DE LiNGLA
INGLESA: TRILHANDD CAMINHOS DECOLONIAIS

Pesguisader: Femanda Franco Tirabosch
Area Tematica:

Versio; 1

CAAE: 37042830 100005083

Instihzigio Proponente; Faculdade de Letras

Patrocinadar Principal: Financiaments Prapria
DaDROS DO PARECER

Mamera do Parecer; 4,251 846

Apresentacio do Projeto:

Titule dia Pesquisa; INTERCULTURALIDADE CRITICA MO ENSING DE LITERATURAS OF LIMGUA
INGLESA: TRILHANDD CAMINHOE DECOLOMIAIS. Pesquisador Responsavel: Fernanda Franco
Tirabgschi. N, CAAE: 37042820, 1.0000 5083, Instifuigis Proponenie: Faculdade de Letras,

Esla pesguiza buscard investigar “as pmencialidades e o3 desalios de praticas decoloniais (praticas gue

proflamatizam eixkos de subardinaciio, lais como raca, génen, dasse & nagan), anvalvends 1S lieraros
em lingua inglesa, voltadas para acadimicos da Curso de Letas Paruguoés & Inglés de uma instiegio

privada do estado de Gowas®, Membrs da Eguipe de Pesquisa: Francisco Josg Quaresma de Figueiredo

Objetive da Pesguisa:

Esta pesguisa visa “investigar as polencialidades e o5 desalios da proposias direcionadas a construgiio de
praxiciogias decolonias, denvabsendo lextos literanas em lingua inglesa, voltadas para acedémicas oo curso
de Letras Ponugués e Inglés de uma instiugao privada do estado de Goas”

Bvaliagio dos Riscos e Benoficias:
Mo documento informacies basicas da pequisa, & na TCLE, a pesquisadora apresenta os riscos @
benelicos da pesquisa. & privacidade dos parlicipanies @ garantida pare agueles que assim o

Emilerego:  PréeReiloia de Pesguias @ Indeai@o - Agancis UG de Inivagdo, Alameds FlamBoyant, Qd, %, Cdlicia K2

Bairo: Campus Samambua, UFS CEP: T7a830-370
ur: s MurRcipice  GOIAMNE
Telefone:  (mziasz1-1219 E-mail;  cop prpi By b

Piaginadl 4= £1



: UFG - UNIVERSIDADE Wﬂp
F A
=S EDERAL DE GOIAS

Lo as 00 PR 4 251 680

desajaram, além de pederamn desisti da panicipaciio em qualquer elapa sem panalizaglo,

Comentariss @ Conslderacies sobre A Pesqulsa;

A praposta @ pertinente @ esL sdequada para o &rea de Linguistica, especiicamente, anging de linguas.

Consideracbes sabre os Termos de apressntacho chrigataria:
O pratacale foi instruids devidamante cam as sequinbes dacumenios:

1} Privjets;
Z) Foiha de rosio (lerma de compromisss assinado pela proponente);

3 Cranograma;

4} TCLE!maiores de 18 aras;

5)Termo de compromisso assinedo pela pesguisadora @ seu oneniacor,
B) Anuéncia Faculsade Alfredo Nasser;

71 Questdes noreadoras da pesguisa.

Inicia previsio para a oolela de dades: 200112020,

Conclusdes o Pendéncias @ Lista de Inadequagdes:
A pesquisadors seguiv o models de TCOLE sugendo i sie da CEP e a procola il msiniido carmetamante,

Consideracies Finals a eritério da CEP:

infarmamos que o Comié de Efica em Pesquisa/CERLUFG considera o presente pralocalo APROVADD, o
mesme foi considerats om acardo com o principios @ticos vigentes, Reileramas a importdncia dese
Parecer Consubstanciada, @ lembramos que ofa) pesquisadania) respansieel deverd encaminhar ag
CEPUFG & Ralatdria Final baseadn na conclusia do esude @ na inciddnda de publicagdas dacarrénias
deste, de acords com o disposte na Resclugdo CHS n. 466/12 & Resoluglo CNS n. SLIVLE. O praze para
entrega o0 Relatons & de até 30 dias apds o encerramento da pesquisa, previsto para aoril oe 2022,

Enderega:  Pro-Reiiona de Pesgquisa & InovagAo - Agiroa UFG de Inoveglo. Mameda Flamooyant, Qd. K, Edificio K2

Bairma: Campus Samambals, UFG CEPF: 74850970
WE: GO Municipia; SGCIANE
Tedsfone:  (GZI321-1215 E-mail; ceppp@uigb

g O b
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Este parecer tol elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Docurnenta Arquivo Postagem Autor Siluagho
Informages Basicas|PB_INFORMAGOES BASICAS DO P | 26/08/2020 Aceito
do Proweto ROJETO_1613316.pat 22:27:34
TCLE / Termos de | Icleparticipantes? pat 260082020 | Fernanda Franco Aceillo
Assentmento / 22:26:43 | Tirabosch
Justificativa de
Auséncia L
Qutros roteiroentrevista pdt 20/08/2020 | Fernanda Franco Aceito

22:18:51 | Tiraboschi
Outros questionario, pot 200082020 | Fernanda Franco Aceito

2218 rumm.
'Becla:agao de termoanuencia.pat 20:%&%020 ernanda Franco Aceito
Instliticio e 22:14:43 | Tiraboschi
Infraestrutura
Projeto Detalhado /| projetodetalhado.pot 20082020 | Fernanda Franco Acelto
Broch}ua 22:13:44 | Tiraboschi
Declaragao de LErMOoCcompIemisso. pat 2000802020 | Fernanda Franco Acello
Pesqussadores 22:12:07 | Tiraboschi
Folha de Rosto falhaderostoassinasa. padf 201082020 | Fernanda Franco Acalto

22:11:33 | Tiraboschi
Situagdo do Parecer.
Aprovaso
Necessita Apreciagao da CONEP:
N&o

GOIANIA, 01 de Setembvo de 2020
Assinade por:
Joio Batista de Souza
(Coordenador(a))

Enderego: Pro-Retona de Pesguisa e Inovacho - Agtnca URG de Inovagho. Alameda Flambayant, Qd. K, Eaiticio K2

Bairro:  Campus Samarbaix, UFG

UF: GO
Telefone:

CEP: 74690070

Municipio:  GOUWNIA
[62)3522-3215

E-mail: cep ppitiutg v

PFapadis
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ANEXO B

FACULDADE ALFREDO W‘"‘“
NASSER

Elaborado pels Instituicio Cogsaurticipante
DADDS DO FROJETD DE FESQLISA
Titulo da Pesguisa: INTERCULTURALIDADE CRITICA NO ENSING DE LITERATURAS DE LINGUA
INGLESA: TRILHAMDO CAMINHOS DECOLONIAIS
Pesquisador; Femanda Franco Tiraboschi
Area Tematica:
Varsao: 1
CAAE: 37042320.1.3001.6011
Instituicio Proponente: FACULDADE ALFREDD NASSER LTDW - ME
Palrocinador Principal: Fnancamanta Froprio

DADOS DO PARECER

Mumera do Parecer: 4 752 005

Apresentacio do Projeto:
A Butora laz uma descrigdo pormendcrizada do estude pretendido.

Objetive da Pesguisa:

O objetivos geral e especilices sfo egilanados salshatoriamente

Avaliagio dos Riscos ¢ Beneficios:

A autors apresenty of riscosbensfices e eschyrece que secfio leilos esiorcos park minimizar quasisquaes
dands ans participanies como; oneniacag, opfao de desistencla, ressancimanto oe JEsSpesas,

Comentinies e Consideragies sobre a Pesquiza:

A pesgquisa tem cardter relevante para a area de ensing de lingua inglesa e literatura de lingua inglesa
para a drea de Educacio na forrmacio & letoresisijeios criticos gue e dedicandfio d docéncia na Educacio
Basica. Poranto, a pesquisa se encaixa nos objetivos formativos de um Curso de Letras. Ressalta-se
tambem & iematica da decoloniakdade coma importante na conscikéncia criica das relagdes enra culiwas,

Considerapbes sobre o5 Termos de apresentagao obrigatdria:

O projetz contempla os documenios obrigatdrios, O TCLE reproduz diversas informagies do projaio com
transparéncia deizando clrg os riscos, beneficos, oferta de oiemagio, compaomisso da pesquisador em
minimizar o5 danog, opcio de desisidneia @ procedimentos de ressancimenta

Endereqn:  Av. Bala vista, NY 26, Jandam das Esmerakdas

Bairra:  JAHDIM DA% CSMERALDAS CEF  Ta 0500
U 00O Municipio: AFARECIDA DE QOLARIA
Tebetane; (H2)E05d 5404 E-mail; copiurilan edu e

FPagna L1 de 0



FACULDADE ALFREDO

NASSER

Conruecio do Perecsr: 4. 2580 005

Qoran ™

de préjuizes & despesas, Apresenta também os dados de contalo da pesquisadora. Além disso, o TCLE

apresenta questies especilicas ¢ separadas sobre a anorizaciio dos panicipantes an use das ndormagies
de cada um dos instrumentas de coleta de dados usado pela pesquisadora: questionario, obsarvacao,

diaria, use de Imagem ete.
Recomendacies;

Fagzer mengio & um sendco de ajuda ¢ acompanhamento para parlicipantes que S¢ sinlam prejudicados,
tais como o NATPSUUnifan ou similar na Instituigdo proponente ou 4 escolha da pesquisadora.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacies:
Milin b pendéncias

Consideragies Finals a critério do CEP:

Apenas uma sugestiio: incheir no TCLE o MATPSI] (Unilan) para os parlicipanies que necessilanem de

atendimento pscoterapeutico

Este parecer fol elaborado baseado nos doecumentos abalxo relacionados:

"~ Tipo Documento

ArquvD Postagem ALtar Siuacan
TCLE ! Termos de | icleparticipantesZ. pdl ZEUEAY | Fermanda Franco A
Assentimento § 22:26:43 | Tiraboschi
Justificatea de
Aprsincia
Csros robroenirevista, pal SO0 A020 | Fernanda Franco At
#1851 | Tiraboschi
Cumres questionario. pdl 20)DE2020 | Fernanda Franco Ao
22:18:21 | Tiraboschi
Projete Detalhada ! | projetodetalhado. pdf 20DE2020 | Fernanda Franco Ao
Erachura 22:13:44 Tirabaschi
Irnvestigador
Situagio do Parecer:
Aprovado
Mecessita Apreciacio da CONEP:
MAD

Enderega:  Av. Beln visza, N7 38, Jardim das Esmersidas

Bairo:  JARDIM DAL ESMERALDMAS CEP: T4.805%020
UF: G0 Musicipes: APARECIDA DE GOLAMNLE
Telefome:  5zja0as-a4sa E-mail:

cepifuriian edu. b

Pagns 23 oe 03
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FACULDADE ALFREDO W
NASSER

APARECIDA DE GOIANIA, 22 de Setembro de 2020

Commuado 05 Parecer £ 253 005

Assinado por:
Paulo Reis Esselin de Melo
(Coardenadar(a))

Enderego:  Av. Bela Vista, NV 26, Jardm das Esmeradas

Barra: JARDIM DAS ESMERALDAS CEP: 74 905020
UF: GO Municipio: APARECIDA DE COlANIA
Telelone:  (62)5004-9409¢8 E-mail:  copifunian edu be

PFagns 20 ge 0
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ANEXO C
Diario reflexivo — aula de Inglés (LN3) do dia 30/03/2021

Discente: Bruna

A professora Ms. Fernanda Franco Tiraboschi iniciou a aula 19:00hs. Nés assistimos
um video sobre Culturas Indigenas, Tradi¢Oes e Valores Morais.

A partir desse video, refletimos sobre a importancia que as tradi¢des e culturas indigenas tem
na nossa sociedade e principalmente na nossa vida como individuo.

Minha reflexdo sobre esse video é que:

Vivemos em uma sociedade capitalista que cada vez mais se despreza e ignora a
tradicdo, a cultura e os valores morais e éticos em detrimento dos seus préprios interesses. Outro
elemento importante na tribo indigena ¢ “a dualidade da alma guarani, uma parte animal ¢ a
outra humana, onde a parte humana deve prevalecer sobre a animal, jamais se aproveitando e
se apropriando da miséria de outro ser humano”, essa parte especifica me tocou bastante porque
na sociedade em que vivemos, o que prevalece é a lei do mais forte, onde passar por cima do
outro, tirar vantagem das fragilidades alheias é visto como qualidade. Na tribo também h& um
ritual que eles podem se expressar, dancar e até mesmo denunciar algo sem serem punidos por
isso. Em nossa sociedade, somos julgados o tempo inteiro, seja por nossas caracteristicas
fisicas, pela nossa personalidade ou por nossas escolhas, sejam elas consideradas certas ou

erradas, nunca somos o suficiente.

Outro ponto importante é que TODOS, independente da idade, tém um papel importante
na tribo, seja crianca, jovem ou adulto, pois eles aprendem vendo, vivenciando a partir do
momento que nascem e cada um é livre para viver plenamente a sua idade, sua fase. Isso
também me trouxe bastante reflexdes, pois nés como capitalista que somos, e me incluo nesse
grupo com muita consciéncia disso, ja comegamos a cobrar dos nossos filhos assim que nascem,
para que eles aprendam mais, se destaqguem mais, se esforcem mais. Para nds que somos pais,
nunca é o suficiente, queremos e esperamos sempre mais deles e de nds mesmos. 1sso me trouxe
uma reflexdo profunda do quanto prejudicial essa cobranca e cobica excessiva podem ser a
particularidade e humanidade ndo sé deles (os nossos filhos) quanto a nossa prépria
humanidade como “Ser Humano™ na totalidade da palavra.

Vimos que em algumas tribos, aos pais cabem a educacéo através das brincadeiras, do
corpo e das conversas e 0s av0s educam a alma através do conhecimento antigo. Em nossa
sociedade, cada vez mais essa cultura e tradigdo dos nossos antepassados é desprezada, pois
quanto mais temos acesso ao conhecimento cientifico, menos damos importancia as narrativas
e ensinamentos de nossos avos e antepassados. Para as tribos indigenas, as tradi¢cdes e os valores
morais que vem dos antepassados servem para nos dizer quem somos e 0s mitos sdo bases para
varios elementos morais e civicos.

Em outras palavras, estamos na contramdo dos ensinamentos indigenas que como
descritos acima se mostram muito mais dignos e humanos do que o que nés, como sociedade
branca/capitalista, temos praticado em nome do “sucesso, da moderniza¢do e da evolucao”.
Mas me pergunto, o verdadeiro sucesso consiste em TER MAIS (dinheiro, status, coisas) ou
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SER MAIS HUMANO no sentido de (Compreender, Acolher, Aceitar e Amar nos sentidos
plenos dessas palavras)?

Seguimos a aula lendo o poema indigena “All about roses and Mary”

Nesse poema, vimos um relato em primeira pessoa de uma autora indigena sobre a
virgem maria em uma tribo indigena no Canada.

A autora descreve que o primeiro contato que teve com a virgem foi através de um livro,
no inicio ela era cética, depois passou a crer. Ela relata também sobre a apari¢cdo da virgem em
algum lugar e sobre a visita que sua aldeia recebeu de alguns religiosos da igreja catdlica. No
poema, ela descreve que apesar da igreja ser cautelosa a respeito de apari¢des de divindades,
no final, o que realmente importava é que as igrejas estivessem cheias e que os indios se
convertessem dando a entender que, para que os indios tivessem a protecdo da santa, eles
precisariam fazer parte da igreja. Percebemos uma critica da autora a esse respeito, pois, para
ela, a santa sempre esteve presente para eles e com eles em todos os lugares, nos bons e maus
momentos desde a época de seus antepassados.

Finalizamos a aula com um outro video onde a indigena Raial Orutu Puri (Andréia Baia
Prestes) relata todas as agressoes fisicas, psicoldgicas e de identidade que 0 seu povo vem
sofrendo ao longo dos séculos que nos trouxe muita reflexdo também a respeito do que a
humanidade foi e é capaz de fazer em nome da evolucdo (que eu particularmente chamo de
involucdo) e do progresso (decadéncia) da humanidade. Outro ponto levantado também por ela
foi a violéncia sexual que mulheres indigenas (principalmente as mulheres Puri) sofreram e
continuam sofrendo dentro dessa sociedade machista e desumana da qual fazemos parte.

Por fim, encerro esse diario agradecendo imensamente a teacher Fernanda Franco
Tiraboschi por contribuir tanto para 0 meu crescimento como pessoa através dos contedos e
assuntos abordados em suas aulas da qual fago parte.



ANEXO D

Poema “To live in the borderlands means you” de Gloria Anzaldia

To live in the borderlands means you

are neither hispana india negra espanola
ni gabacha, eres mestiza, mulata, half-breed
caught in the crossfire between camps
while carrying all five races on your back

not knowing which side to turn to, run from;

To live in the Borderlands means knowing
that the india in you, betrayed for 500 years,
is no longer speaking to you,
the mexicanas call you rajetas,
that denying the Anglo inside you

is as bad as having denied the Indian or Black;

Cuando vives en la frontera
people walk through you, the wind steals your voice,
you’re a burra, buey, scapegoat,
forerunner of a new race,
half and half-both woman and man, neither —

a new gender;

To live in the Borderlands means to
put chile in the borscht,
eat whole wheat tortillas,
speak Tex-Mex with a Brooklyn accent;

be stopped by la migra at the border checkpoints;
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Living in the Borderlands means you fight hard to
resist the gold elixir beckoning from the bottle,
the pull of the gun barrel,

the rope crushing the hollow of your throat;

In the Borderlands
you are the battleground
where enemies are kin to each other;
are at home, a stranger,
the border disputes have been settled
the volley of shots have scattered the truce
you are wounded, lost in action
dead, fighting back;

To live in the Borderlands means
the mill with the razor white teeth wants to shred off
your olive-red skin, crush out the kernel, your heart
pound you pinch you roll you out
smelling like white bread but dead,;

To survive the Borderlands
you must live sin fronteras

be a crossroads.
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ANEXO E

Poema “All about roses and Mary” de Rita Bouvier
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all about roses and Mary N

(for bclievers;A M
she came to me, unadorned! e
on the cover of a book, Mary of Carada,
her visits to northwest Saskatchewan unrecorded.
I took her visitation as a sign —
2 promise of something better,
what I cannot say. I am sceptical.

my grandmother would be so proud
I had returned to efold.

that little shrine to Mary that my cousins and [
would carry from house to house (as our duty)
came back to life. we were so happy then

just to be asked to be together.

the first apparition was September 8, 2002 ()( }p

the day of her birth. according to the records 1}") W(f
she appeared in a tiny greenhouse

Ll et s
at the idge of the forest in le B&}f[?:m du Nord; b&.’@ (5
site of ea ies&g'atholic missionary activity. -
the grey of Montreal in their habits
the Oblates of Mary Immaculate in their dark robes,
a familiar sight on the peninsula long ago.

I'remember the grandeur of the bishop's visit,

his royal robes, his gold amethyst ring I never kissed,
many others did, and I wonder now

if I might have missed out on something, -
- < oMl
A ke AT
§ M VU S 9(/ v Q
@W‘u NS :
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pipen — Winter

/
[ recall followers arriving from surrounding villages || dr
to the shores of lle a la Crosse. they came
dressed in their finest, in brightly coloured y-(\
boats of red, turquoise, purple and canoe-blue.

we were little girl angels then, dressed in white —

making a path of wild rose petals

for the bishop, his priests, the sisters and followers

to the grotto among pine trees built in devotion to Mary of Lourdes.

3 ‘WN cm—
once there, we perchéd on our bare knees g

on hot rocks in the hot sun of a endless blue sky,
mosquitoes eating us alive, while old Indigenous
Dene and Cree women sang their weeping songs. |

o

in the year 2002, the news of her apparition

in the humble greenhouse spread like fireweed, ¥
hundreds of followers pouring in from beyond
the borders of Saskatchewan, ev;rE\Canada.

f
i AL i )rj 0‘}/ ;
one evening as people gathered for prayer \_L ¥
itis told that kichitwd Marri appeared again Ofg‘

Mol d ooy sl 0 e i

e —————
in a flash of light, as a sign of the cross lit the sky P
above the heads of believers.

all they could do was fall on their knees
as a strong scent of roses filled the air.

her beauty striking and radiant, a ghost glow Q
delivering all to a place of peace.

after the first apparition, others followed

like a plot: across the whole of northern Saskatchewan.
bible-driven

Joshua of the Brabant Lake Times
believed it was a sign from distraction of worldly cares,

3
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pipon — Winter

the sun, the moon and the sky are her kin <

the company she keeps while we dream —

our heads turned to the garden of songs

where roses and blucbe!\lhs‘?{e always in full bloom

and white buttcrﬂimll:e shimmering stars in flight
alighting from bloom to bloom.

she's waiting there for you and me

in the sacred mist of time — space eternal

in that ever so delicate balance, amen.

...58..
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ANEXO F
Poema “An introduction” de Kamala Das
I don't know politics but | know the names
Of those in power, and can repeat them like
Days of week, or names of months, beginning with Nehru.
| am Indian, very brown, born in Malabar,
| speak three languages, write in
Two, dream in one.
Don't write in English, they said, English is
Not your mother-tongue. Why not leave
Me alone, critics, friends, visiting cousins,
Every one of you? Why not let me speak in
Any language | like? The language | speak,
Becomes mine, its distortions, its queernesses
All mine, mine alone.
It is half English, Half Indian, funny perhaps, but it is honest,
It is as human as | am human, don't
You see? It voices my joys, my longings, my
Hopes, and it is useful to me as cawing
Is to crows or roaring to the lions, it
Is human speech, the speech of the mind that is
Here and not there, a mind that sees and hears and
Is aware. Not the deaf, blind speech
Of trees in storm or of monsoon clouds or of rain or the
Incoherent mutterings of the blazing
Funeral pyre. | was child, and later they
Told me | grew, for | became tall, my limbs
Swelled and one or two places sprouted hair.

When | asked for love, not knowing what else to ask



For, he drew a youth of sixteen into the

Bedroom and closed the door, He did not beat me
But my sad woman-body felt so beaten.

The weight of my breasts and womb crushed me.
I shrank Pitifully.

Then ... I wore a shirt and my

Brother's trousers, cut my hair short and ignored
My womanliness. Dress in sarees, be girl

Be wife, they said. Be embroiderer, be cook,

Be a quarreller with servants. Fit in. Oh,

Belong, cried the categorizers. Don't sit

On walls or peep in through our lace-draped windows.

Be Amy, or be Kamala. Or, better

Still, be Madhavikutty. It is time to

Choose a name, a role. Don't play pretending games.
Don't play at schizophrenia or be a

Nympho. Don't cry embarrassingly loud when

Jilted in love ... I met a man, loved him. Call

Him not by any name, he is every man

Who wants. a woman, just as | am every

Woman who seeks love. In him . . . the hungry haste
Of rivers, in me . . . the oceans' tireless

Waiting. Who are you, | ask each and everyone,
The answer is, it is I. Anywhere and,

Everywhere, | see the one who calls himself |

In this world, he is tightly packed like the

Sword in its sheath. It is | who drink lonely

Drinks at twelve, midnight, in hotels of strange towns,
Itis I who laugh, it is | who make love

And then, feel shame, it is | who lie dying
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With a rattle in my throat. | am sinner,
I am saint. | am the beloved and the
Betrayed. | have no joys that are not yours, no

Aches which are not yours. | too call myself I.

Source: https://www.poemhunter.com/poem/an-introduction-2/



ANEXO G

Conto “Wives at war” de Flora Nwapa

WIVES AT WAR

Ebo and Bisi met at their workplace in
Lagos. Ebo was the personnel officer
in a large multi-national company and
Bisi, the secretary to the managing di-
rector of the company. Ebo was Igbo
and Bisi, Yoruba. They saw each other
for two years and decided to get mar-
ried. There was opposition from both
their families, so they married quietly
at the Registry Office.

The marriage was blessed by three
sons in quick succession. Bisi was
a devoted wife, who was determined
to prove that an inter-tribal marriage
could and would work. Ebo was also a
good husband who did all in his power
to see that his family was well provided
for. They lived happily, until the coup
of January 15th, 1966, that changed ev-
erything.

Ebo and his family were obliged to
leave Lagos for his home town, Onit-
sha. Bisi had never visited Onitsha be-
fore. Their children spoke only English

and Yoruba, but no Igbo. But Bisi was
determined, like all the other Igbos in
Lagos, to make her home in Onitsha,
when she saw that her husband was
bent on going back home.

In Onitsha, Ebo’s uncle provided
them with a two-bedroom house and
a small kitchen. Ebo then travelled to
Enugu to see what job he could do
to help ‘win the war' for Biafra. He
got a place in the Ministry of Infor-
mation in the propaganda section. Ebo
soon discovered that the people were
being prepared for a long-drawn war
and became apprehensive, He decided
it was safer to move his family to Port
Harcourt where he got a good bunga-
low in the Shell camp. He travelled to
Port Harcourt from Enugu every week-
end. Soon Enugu fell, followed quickly
by Onitsha and the government moved
to Umuahia. Ebo then moved to the
Department of Military Intelligence,
known as D.M.1., and was transferred to
Port Harcourt.

But the war was not going well for
Biafra, and Ebo was determined to keep
his family safe and intact. What was he
going to tell Bisi's mother if Bisi died or



something dreadful happened to her?
So, he got a map of Eastern Nigeria,
studied it very carefully, and picked out
a village in the Igbo heartland where
he would move his family until the end
came.

He did not waste time. With the help
of his driver, who was from Orlu, at the
heart of Igbo land, Ebo got an unfin-
ished concrete house in Okporo village.
He offered to roof it with zinc and the
landlord readily agreed. But the land-
lord wondered how a man from the
D.M.I. could, in war time, roof a house
when millions starved.

Ebo roofed the place and furnished
it. Then he brought down some of his
army officer friends with their girl-
friends for a kind of housewarming
party. They had a wonderful time and
agreed to repeat the occasion.

But the landlord was worried because
the villagers had already started calling
him a saboteur. He protested, but the
word had stuck to him and there was
neothing he could do about it other than
go into hiding.

This action convinced the villagers
that the landlord was indeed a sabo-

teur, so they organised a show down
with the ‘saboteur’ tenants. The night
they chose to burn down the house
was the night that Ebo brought another
group of army officers in His Excel-
lency’s Brigade to make merry after a
successful “operation”.

The villagers came out with their
crude weapons, ignorant of the pres-
ence of the officers. They tried to break
down the house and the officers retal-
iated. It was a swift and easy opera-
tion; the officers rounded the villagers
up, and gave them a thorough beating.
Those who “resisted arrest” were de-
tained and later carried off to Umuahia.

A week later, Ebo finally brought his
family to Okporo: Bisi was completely
shattered because of the shellings in
Bonny sector. When she heard of the in-
cident between the officers and the vil-
lagers, she refused to live in the house
for fear of attack by the villagers when
her husband was away. But there was
no other place for her to go. Ebo told her
so. She flared up.

‘You, you are wicked, to bring me
to this God-forsaken place. There is no
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food here, there is no water either. You
and your uncouth army officers, you...’

‘Please, Bisi, please see reason. You
have to stay here with the children.
Nothing will happen to you here. You
are well protected, and...’

‘Protected? By whom? The people are
hostile to us. They will poison us, they
will kill us. You and your people, you
and your propaganda. You told me the
war would end in two weeks. And...

‘Idid not say that.'

‘Liar, you are a liar and all your peo-
ple. Liars all.’ She sat down. Ebo sat be-
side her, ‘Please Bisi. Trust me, it will be
all right. Don’t worry, you and the boys
will be safe. Please ...’

Ebo was worried after this incident.
He was determined that he and his
family would survive the war. He owed
it as a duty to his wife, and his children.
To better support his family, he gave
forged passes, which he got as a D.M.I.
Officer, to friends and relatives who
paid him in cash and kind. He won-
dered whether Bisi knew how he got
the money he gave her for house-keep-
ing. She did not ask questions though,

preoccupied as she was with; the busi-
ness of surviving.

Ebo’s family had been in Okporo vil-
lage for a month when his child-
hood friend, Eze, visited them with
his wife, Adamma. Eze’s home had
been evacuated and the prospect of
being refugees was irksome to Eze and
his wife, because a refugee was more
likely to be conscripted into the army.
To Adamma’s surprise, Ebo demanded
ten Nigerian pounds in coins from his
friend. Eze said nothing. It was his
wife who spoke. ‘Ebo,’ she said quietly.
‘Please have pity on us. We don't have
one pound in Nigerian coins. Eze and I
were married only a few months ago.
We have lost everything. The vandals
set our town on fire. Please say some-
thing we can afford. We can pay you in
Biafran currency, that we can manage.’

There was an awkward silence, then
Bisi emerged from the room and sum-
moned her husband to follow her. Soon
he came out again and demanded five
Nigerian pounds in coins. Eze agreed to
pay one. Then Bisi came out again and
shouted at her husband, ‘Ebo, enough
of this. Eze, you pay nothing. Here you

297



are,’ and she handed Eze a uniform and
identity card duly signed. ‘Eze, you are
Ebo’s friend. War or no war, we must
remember our friends. So go into the
room and put on the uniform,” she said.

Ebo stared at his wife in utter dis-
belief. Was Bisi mad? Eze and his wife
stared as well, not knowing what to
do next. Then Bisi sat down on the
floor, crossed her legs and said, ‘Let me
tell you about a dream. I dreamt last
night I was in Lagos, or was it Ibadan?
You see, I am from [jebu Ode, but my
parents live in Lagos. Anyway, in the
dream I got married to Ebo in Lagos.
It was a gorgeous white wedding. The
Prime Minister attended, and twenty
top army officers. My husband was a
colonel in the army. All my brides-
maids were flown from Paris and my
flower girls from Athens. And the wed-
ding cake? That was made in Lisbon.
There were three wedding cakes. But
the plane did not arrive on time. No, it
was not the plane. My husband was ar-
rested on the day of the wedding. Ask
me why? Simply because he refused to
fly the plane. So, the airport comman-
dant arrested him, and arrested my

three wedding cakes. And I stood at the
altar waiting for the bridegroom who
had flown to Lisbon to bring in arms
that would be used to clear the vandals
from the mysterious lake.

‘But people in Owerri were angry.
They asked why should my husband fly
to Lisbon to bring in arms and ammu-
nition to clear the vandals from Lake
Oguta, while Owerri was threatened?
So they arrested my husband, and 1
stood at the altar waiting. Then the
priest said, “You beautiful bride with-
out a bridegroom, be my wife.” Then |
said to the priest, “you good for noth-
ing priest, you were the cause of this
war. Your sins caused God’s wrath, and
God has descended on us. Why should
I marry you? Do priests marry? Yes,
priests do marry in Biafra. But I won't
marry you because I am already mar-
ried to Ebo.” Ebo, my love, isn't that so?’

‘So the priest and...'

‘Bisi, Bisi, stop it. [ say stop it Ebo
took hold of his wife and shook her vig-
orously. ‘You are with me, we were mar-
ried in Lagos all right. Come in, my love,
come in and have a rest, you are tired.
Oh my God, Bisi, it will be perfectly all
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right. Take my word for it. We shall
overcome. Biafra will win this war and
I will take you back to Lagos and Ibadan
and God and...’

‘Don’t get excited, my husband. Don't
you ever get excited anymore. I am
net mad. I am quite sane. You are my
husband. The man over there is your
friend, Eze. You told me about him
when you were courting me. And you
wanted him to pay you five Nigerian
pounds in coins. I ask you, will you eat
money? You have a hundred pounds in
coins. You gave it to me for safe keep-
ing. What are you doing with your
friend’s coins? Tonight, you will go to
the airport. The plane will bring in your
worthless Biafran notes. You and your
so-called friends will steal a carton each
from the plane before lorries convey
the money to the Central Bank.’

‘But, as I was saying, I told you I had
a dream. There were people playing in
a football pitch. Two teams. One was
from Biafra and the other from Zam-
bia, or was it Tanzania? Then ten MIGs
from Egypt descended on the players
and bombed them all out of the football
field. Yes, it was at the Liberty Stadium,
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Ibadan. Not one spectator reached
home. They were all killed by the MIGs
flown by the wicked Egyptians.’

‘God works in a mysterious way. Not
one of the players lost his life. Then a
huge plane from China landed at Lib-
erty Stadium and air-lifted all the play-
ers. The Nigerians were still in confu-
sion. And do you know where the Chi-
nese plane landed? Not at Uli airstrip—
it was too small for the plane. Not at
Uga airstrip either. It landed on Lake
Oguta and the players all swam out to
safety.

‘So you see, I lost my father and my
mother and my brothers and sisters.
They were in the Liberty Stadium on
that fateful day. So, Ebo, my husband
had brought me here to die at the hands
of the villagers. So help me beg Ebo to
take me away from this village before I
commit suicide. Help me tell Ebo to put
me in the Red Cross plane tonight at all
costs.’

‘He deceived me. He told me the war
would be over in two weeks, that the Is-
raelis were on our side. It was one of his
friends who lied to the people of Biafra,
telling them that all the countries in



the world had recognised Biafra. Now
he has brought me here to live and die
like a rat. So that..

Adamma, Eze's wife, got up now and
whispered to Ebo's wife who followed
her out of the house, ‘You are tired,
you must sleep. This war is terrible, but
please don’t let it get you. 1 married
only a few monthsago, and I don't want
it to get me. I must survive this war.
Please don't let it get you. Where are
your children?’

‘With the priest. They are being bap-
tised for the fourth time since the be-
ginning of this war. I told the priest I
did not want his relief. I never could eat
stock fish. Egg yolk made me sick. All 1
wanted from him was milk and sugar
and coffee and flour. Then he began
to make certain demands, so I stopped
going and sent my boys instead.’

Inside the house, Ebo's head was
bowed low. This was it. His wife was
now mad. He must look for a psychia-
trist to treat her. There was only one of
note in the whole of Biafra and he had
almost worked himself to death. Poor
doctor. Why on earth did he take to that
kind of specialisation? All sorts of pa-

tients were brought to him: those who
suffered from shell-shock and other
shocks, those who ran amok in broad
daylight, and those wives whose hus-
bands had died in battle fields and
those declared missing. All flocked to
the good doctor. Was Ebo’s wife going
to be one of them? No, she must be
flown to Lisbon by any means. That
night if possible.

Ebo woke up at midnight. He woke
his wife and children. He asked his wife
to dress and he dressed the children
himself.

“Where are we going?’ Bisi asked.

‘We are going on a long journey.
Please don't ask any more questions.
Just do as I ask you,’ he commanded.
Then he called his driver and gave him
a message to the commandant of the
Uli airstrip. ‘Tell the commandant that
a very important person and his fam-
ily are leaving tonight for Lisbon. The
airstrip must be well guarded,’ the mes-
sage read.

In half an hour, the driver was back.
The message had been delivered. Ebo
and his family waited for an hour, then
proceeded to the airstrip.
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Meanwhile the news had gone around
at the airport that Her Excellency
was travelling that night. The Queen
of England had received the petition
sent to her by the National Women'’s
Club, the Busy Bee Women'’s Club, and
the Women’s Active Service Club. Her
Majesty the Queen, and the Queen’s
mother, were distressed by the suffer-
ings of the innocent Biafran children.
So, Her Majesty the Queen had gra-
ciously sent for Her Excellency to have
a woman-to-woman discussion on the
help Great Britain could give to the
suffering and peace-loving people of Bi-
afra.

The security was quite tight on that
night. All those who were not supposed
to be there disappeared. Nobody was
sure whether His Excellency was see-
ing her off or not. So, the airport offi-
cials needed to be quite prepared and
be on their best behaviour. The fact
that no official letter was received from
the Government House made the whole
trip more authentic than ever.

Ebo and his family arrived just at
the time the relief plane was touching
ground. Fatigued men were busy un-
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loading the plane. The pilot came down
for a rest before taking off again. Ebo
went straight to him and spoke to him.
The pilot nodded without understand-
ing a word of what Ebo said. He spoke
only French and Spanish.

Then shots were heard. Nigerian
planes were above and were firing at
the relief plane. This was Ebo’s chance.
The pilot climbed into his plane. Ebo’s
wife and children followed. The airport
commandant was there. He bowed and
smiled stupidly as they climbed into
the plane. None of the people standing-
by had set eyes on the First Lady be-
fore. Before the door of the plane was
shut, Ebo climbed in and the plane took
off. At Umuabhia, the following morn-
ing, women leaders got together for
once to protest to the Foreign Secretary
about their non-inclusion in the mis-
sion. An inexperienced foreign affairs
officer, who had abandoned his post
in India and had returned through the
Cameroons just before war was de-
clared, was at a loss what to say to the
women. ‘We demand to see the Foreign
Secretary, the women shouted.



‘He has gone to the toilet,’ the officer
said.

‘Rubbish. You civil servants, when
will you stop your lies? Haven't you
any other excuse to make for your boss
other than that? Toilet or no toilet we
shall wait for him. It is inconceivable,
honestly, 1 just cannot understand it

‘“You wait until we see him. He must
explain. He must tell us who repre-
sents the women. You know, my driver
came to me early this morning and gave
me the news. He was so concerned. A
fellow driver had told him that some
women had been sent to London to
represent the Biafran women. He knew
that I represented all the women in Bi-
afra, so he had come to tell me. He felt
it was most unfair, one of the women
leaders reported, indignantly.

Unfortunately, for the officer, the
door opened and the Foreign Secretary
appeared. ‘We have come to see you.
But we were told you went to the toilet.
Tell us, if the Queen of England wanted
to have an audience with the represen-
tatives of Biafran women, who should
be asked to represent them?’
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‘Please sit down, ladies. I don't quite
understand your question.'

‘Are you aware, or are you not aware
that some woman left Biafra only last
night for Britain?'

1 am sorry, ladies, but kindly sit
down. You see, there is so much to do
and one gets strained and...” ‘Please an-
swer a simple question.’ It was a young
lawyer who spoke.

‘I beg your pardon, ladies, but..." The
telephone rang. He picked it up. ‘Hello,
yes, oh. Not now. My hands are full
now. [ have... Well in ten minutes... a
cable, from where? Not a cable... No.
I am not aware. Intelligence Officer?
With a foreign wife? I'll be over shortly.
Bye for now.' He replaced the telephone,
and looked grave. Why did he not re-
main in the United States where he
represented Nigeria at the United Na-
tions? His job was not all that easy, but
was safe and secure. He had returned
home to face Biafra and its women.
The women. How could he cope with
them? His wife could have helped him,
but the women had successfully turned
his wife against him, so that he was
obliged to send her and his children to



the village. Why could not the women
organise themselves in one body and
have just one leader? Why must every
one of them want to lead? In this world
there were leaders as well as followers.
But here in Biafra each one of them
must form her group and dominate
the other. He had to personally inter-
vene in Enugu when two groups almost
clashed openly. It needed all his diplo-
matic manoeuvres to calm them down.
He did not see why women should not
form groups and affiliate to whomso-
ever they wanted. He did not see why
this could not be done peacefully. He
did not see why they should compete
with one another since they were all
bent on one objective—to make Biafra a
great nation.

The Foreign Secretary tried to crack
a few jokes; moment had not come for
jokes, only war reports! Yes, that could
help, that is after he had them calm
down.

‘I am sorry I cannot serve you coffee.
We are at war and anybody who drinks
coffee when the gallant Biafran forces
are dying to save Biafra must be shot.

303

So, let's face our problem,’ the young
lawyer said.

‘I drank coffee last in Enugu, and |
don't even miss it. Coffee is the product
of the imperialists who have bluntly re-
fused to support Biafra. We shall deal
with them when we win this war. None
of them will be allowed in our land,’ an-
other said.

‘I have some kolanuts here. My wife
sent them to me from the village, please
eat them before we start our discus-
sion.” He was gradually winning over
the women. He broke the kolanuts and
they ate. Then the leader of the Na-
tional Women’s Club began, but she
was soon interrupted by the young
lawyer who told her that she had no
right to speak first. Her organisation
had its origins in Europe and America
but Europe and America had bluntly re-
fused to recognise Biafra. The lawyer’s
own organisation was the genuine one,
free from the shackles of imperialism.
It was high time Europe and Amer-
ica copied Africa. Biafra should show a
good example. We had rejected every-
thing Nigerian, and yet we still clung to



an organisation in which Nigeria was a
member.

The National Women’s Club leader
ignored her completely and contin-
ued, ‘We are the accredited represen-
tatives of three women’s organisations:
the Busy Bee Club (B.B.C), the Women’s
Active Service (W.A.S) and the Na-
tional Women's Club (N.-W.C). We have
been told that Her Majesty the Queen
of England wanted an audience with
the representatives of Biafran women.
And that the Biafran government sent
an unknown group of women to Her
Majesty the Queen.

‘When was this?' the Foreign Secre-
tary asked.

‘Last night. Only last night. We re-
ceived the information from a good
source. So don’t you be clever with
us. Who were the women you sent to
Britain?'

‘Who is your source?’

‘We are not here to be asked ques-
tions,’ the leader of the B.B.C snapped.
‘Did you or did you not send a group of
women to Britain last night?’

‘We did not, madam.’
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‘None of your madam here, Sir. We
are ladies and must be addressed as
such. You wait until the end of this war.
There is going to be another war, the
war of the women. You have fooled us
enough. You have used us enough. You
have exploited us enough. When this
war has ended we will show you that
we are a force to be reckoned with. You
wait and see.

What do you think we are? Instru-
ments to be used and discarded?’

‘My lady lawyer, if I must be crucified,
at least I must be told my offence,’ the
Foreign Secretary said. He was now re-
laxed. He could now deal with the prob-
lem. There was absolutely nothing to
hide. No such directive came from Her
Majesty the Queen. So why worry?

‘Your offence is that you bypassed
us. Without us, the Nigerian vandals
would have overrun Biafra; without
the women, our gallant Biafran soldiers
would have died of hunger in the war
fronts. Without the women, the Biafran
Red Cross would have collapsed. It
was my organisation that organised the
kitchens and transport for the Biafran
forces. You men went to the office every



day doing nothing, busy, but doing
nothing.’

When the B.B.C leader finished, the
young lawyer took over. As for the
N.W.C leader, she was calm and col-
lected. ‘We are the indigenous group.
We have been poised for action ever
since war was declared. We are inde-
pendent. We are not affiliated to any
redundant and plan less group. We are
the creation of Biafra and our aim is to
win the war for Biafra. Right from the
word go, we organised the women for a
real fight. We asked for guns to fight the
enemy. We asked to be taught how to
shoot. Did not women and girls fight in
Vietnam? We asked to be taught how to
take cover and how to evacuate women
and children. But those who did not un-
derstand mounted strong propaganda
against us. They said we were upset-
ting the women. But we were realis-
tic. We knew Nigeria would fight us,
so we must be prepared. Now after all
we did in Enugu and are still doing in
Umuahia, you had the impudence to
send an unknown handful of women to
represent Biafran women. It is most un-
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fair. T have never seen anything like this
before, itis...

‘Wait and hear from the Foreign Sec-
retary,’ the N\W.C’s leader said. She was
more experienced than the other two.
She had been watching the Foreign Sec-
retary, and suspected that they might
not be correct after all. If the For-
eign Secretary was trying to hide some-
thing, she would have known.

‘Ladies, you know me very well. I was
with you Enugu. I helped you draft a
petition to Her Majesty the Queen and
to all prominent women of the world. |
advised you that the petitions must not
be cyclo-styled, but typed separately.
I gave you the correct titles and the
addresses when you had trouble with
the presentation of used clothes to the
army. I stepped in and straightened ev-
erything. You are all women. I have a
wife who is a woman. I have sisters and
[ have a mother. I swear by my mother
that the Biafra government received
no such request from Her Majesty the
Queen or from any other prominent
in the world. What you heard is abso-
lutely untrue.’



‘This is terrible, the militant lawyer
said. She had cross-examined criminals
s0 she knew the Foreign Secretary was
telling the truth.

T'd advise you to go home and con-
tinue the good work. Soon we are going
to have women guests from abroad.’

‘But who were the women the driver
said he saw he saw boarding the plane
last night? I have no reason to disbe-
lieve him. He was always sure of his
facts, Sir, the NW.C's leader contin-
ued. ‘You must investigate this matter.
There must be something going on. |
don’t but my feminine intuition tells
me that the story is not altogether un-
true. Mind you, I am not doubting you.
But, you know what I mean.’

Of course the Foreign Secretary knew
what she meant. Feminine intuition.
That was what his wife used to win
every argument. He must investigate,
of course. Somebody was up to some-
thing. He thanked the women and they
left. He got up, lit his cigarette and
began to smoke. Then he dialed a num-
ber, spoke and walked out of the office.
There was a sharp pain in his stomach;
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it was his ulecer. When the war ended,
he would have an operation.



