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Sobre deconstruir o ensino de linguas

O distanciamento social decorrido da pandemia da Covid-19 ndo nos facilitou a vida. Os
desafios se potencializaram e o trabalho dos professores tornou-se ainda mais laborioso, com-
plexo e extenuante. O espaco da sala de aula foi forcosamente reinventado sem prévio andncio
ou preparagdo tanto para os docentes quanto para os discentes. No novo contexto escolar que
se instaurou, os sentidos indicavam ter sido atenuados, pois as percepcdes do meio externo
passaram a ser mediadas pelas tecnologias e, por isso, talvez, tenham sido retardadas. O to-
gue inter-humano ndo existiu, a troca de olhares tornou-se dispensavel e assincrona, a escuta
foi comprometida pelos aparelhos de comunicagdo e o cheiro peculiar da sala de aula ndo se
sentia. Em contrapartida, as emoc¢des foram maximizadas em decorréncia do fluxo de deman-
das, principalmente mentais, para lidar com as consequéncias da pandemia, afinal, estamos
defronte a um problema mundial de saude publica.

Imersos nessa condi¢do, deparamo-nos, entdo, com o seguinte dilema: o qué e, sobre-
tudo, como ensinar em um contexto no qual vidas estdo sendo exponencial e diariamente
perdidas, o mesmo contexto em que o ataque a vida humana e ndo humana parece ter sido
trivializado, com as recorrentes praticas de racismo, sexismo, machismo, homofobia, transfo-
bia, gordofobia, xenofobia, o desmonte ambiental e outras a¢des de intolerancia, violéncia e
destruigdo que recheiam as ruas, as redes sociais e as nossas conversas diarias? Nao ha duvidas
de que a vida tem de ser pauta e curriculo da escola. Esse curriculo “constréi-se ndo somente
nos conteudos selecionados, mas no dia a dia dos sujeitos da escola, no ndo dito, no ndo oficial,
no ocultado, no silenciado, nas relagGes, nas narrativas, nos discursos, nas histérias de vida,
na vida on-line e off-line” (GOMES, 2020, p. 234). J4 ndo cabem nos programas escolares os
conhecimentos que buscam apenas instrumentalizar, classificar, homogeneizar e até mesmo
objetificar as vivéncias humanas e ndo humanas. A pandemia da Covid-19 escancarou a educa-
¢do formal as estruturas seculares e obsoletas em que se ergueu e que nelas ainda se sustenta,
as quais ja ndo atendem as demandas dos sujeitos de hoje. Paradoxalmente, o amarescente
dissabor proporcionado pela pandemia promoveu um espaco para propor a deconstrugado das
praticas escolares e fora desse espaco.

A ideia de deconstrugdo busca ampliar o conceito de (des-re)construcdo de conheci-
mentos e praticas desenvolvido em Moreira Junior (2016). O prefixo de- (sem o “s”), ao tempo
gue funde os conceitos representados pelos afixos -des e -re, alude a genealogia do pensa-
mento e projeto decoloniais. Ou seja, refere-se a tentativa de desprender-se (QUIJANO, 1992;
PALERMO, 2014) das racionalidades coloniais do poder, do saber e do ser, em que a neutrali-
dade, a universalidade e a homogeneidade deixam de ser condi¢des para a produgdo de co-
nhecimentos e para a legitimagdo da existéncia do outro. A mitigacdo do sofrimento humano,
em uma posi¢do marcadamente humanizadora e critica, torna-se pauta central nas praticas e
na constituicdo das relagGes sociais, cuja dialogicidade (BAKHTIN, 2018) é o que as caracteri-
za. Partindo desse pressuposto, deconstruir pressupde desobedecer (MIGNOLO, 2008) o que
foi coercitivamente legitimado pela colonialidade e irromper, portanto, os processos de des-
construcdo e reconstrucdo isolados, fragmentados, lineares e sequenciais, em um movimento
extemporaneo de desaprendizagem e reinvenc¢do do que a modernidade (MIGNOLO, 2017)
construiu e consolidou como referéncia a humanidade, por meio da proposicdo de praticas que
enxerguem “com olhos do Sul, para o Sul” (KLEIMAN, 2013, p. 50).

Deconstruir o ensino de linguas consiste no intento continuo e persistente de propor
uma nova realidade de vida e de construgdo de conhecimentos a vigente, considerando outras
formas de ser e estar no mundo, saber e conhecer, produzir e ter acesso aos conhecimentos,
aprender e ensinar, em paralelo movimento de reconhecimento do que as formas de vida
hegemonicas e “verdadeiras” sistematicamente precarizaram, marginalizaram ou destruiram.
Parto do entendimento de que a educagdo pode contribuir para normalizar as feridas coloniais
(MIGNOLO, 2008), assistindo a perpetuacdo das Ulceras sociais, ou pode dedicar-se a decons-
truir os espacos dominantes, diminuindo os abismos sociais, ndo apenas com a reparagao das
chagas coloniais, mas também com a reinvencdo das suas dinamicas. A compreensao de de-
construcdo proposta reconhece e reafirma, portanto, a educagdo como ato politico (FREIRE,
1982), cuja interveng¢do no mundo, em resisténcia a modernidade e ao seu lado mais perverso,
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a colonialidade, é uma das suas bandeiras vitalicias e perpétuas. Desse modo, urge um repen-
sar sobre as praticas de ensinar e aprender linguas adicionais na contemporaneidade.

No Brasil, o ensino de espanhol como lingua adicional resiste e (re)existe as atrozes poli-
ticas publicas forjadas no segundo semestre de 2016, as quais buscam nutrir o protagonismo e
a exclusividade de apenas uma lingua adicional, o inglés, nos curriculos escolares da educagao
bdsica. O monopdlio linguistico do inglés é um projeto imperialista em marcha. Vale recordar
gue, em menos de um més do afastamento compulsério da ex-presidenta Dilma Rousseff, o
entdo presidente em exercicio, Michel Temer, por meio da Medida Provisdria n2 746, de 22 de
setembro de 2016, revogou no art. 13 a Lei n? 11.161/2005, popularmente conhecida como
“Lei do Espanhol”, que, apesar de problematica, sancionava e embasava a oferta obrigatdria da
lingua espanhola como componente curricular no Ensino Médio. A referida Medida Proviséria
se converteu na Lei n2 13.415, de 16 de fevereiro de 2017. Em seu art. 39, § 49, a lingua espa-
nhola perde o seu carater obrigatdrio nos curriculos do Ensino Médio para assumir o cardter
optativo, “de acordo com a disponibilidade de oferta, locais e hordrios definidos pelos sistemas
de ensino” (BRASIL, 2017, p. 1). Na dire¢do que caminha o ensino de lingua espanhola no pais,
entendo que a presenca dela nos curriculos escolares finca, sobretudo nas instituigdes publi-
cas, a sua desobediéncia a essa politica linguistico-epistemicida. Todavia, apenas demarcar
territorios ndo basta. E preciso semed-lo com praticas deconstrutivas.

Esse recente reordenamento do ensino de linguas adicionais foi e estd sendo extrema-
mente nocivo a educacgdo brasileira. Os gestores educacionais das esferas publicas e privadas
compreenderam o carater optativo como retirada do espanhol como componente curricu-
lar dos sistemas de ensino, desconsiderando as demandas e os interesses das comunidades
escolares, assentados em uma visdo neoliberal que incentiva a mercantilizagdo do conheci-
mento, o lucro desenfreado e a privatizagdo e o sucateamento dos bens e servigcos publicos,
principalmente aqueles que se destinam as populagdes historicamente desfavorecidas.

Essas politicas publicas vdo de encontro aos principios da Carta de Pelotas!, documen-
to norteador de a¢Bes com vistas a promover o ensino e estudo de linguas ndo maternas no
Brasil “para compor uma futura politica de ensino de linguas no pais” (ALMEIDA FILHO, 2015,
p. 131), cujo texto preconiza que “todo cidaddo brasileiro tem de ser preparado para o mundo
multicultural e plurilinglie por meio da aprendizagem de linguas estrangeiras” (ALMEIDA FI-
LHO, 2015, p. 134, grifos meus) e propde que “seja incentivado o estudo de mais de uma lingua
estrangeira” (ALMEIDA FILHO, 2015, p. 135). Tais intengGes parecem ter sido deliberadamente
negligenciadas na versdo final da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e pelas politicas
municipais e estaduais de diversos estados brasileiros, em que a hegemonia da lingua inglesa
vem sendo fortalecida. A esse respeito, Gullo e Rodrigues (2017, p. 13) sdo enféticos quando
asseveram que “o texto da BNCC ignora qualquer outra lingua estrangeira que nao seja o in-
glés. SO esta lingua é vista como Util e necessaria para viver num mundo que o préprio texto
chama de ‘globalizado e plural’™.

Na contramado desse pensamento estreito, a permanéncia do ensino de lingua espa-
nhola nas escolas publicas brasileiras é, atualmente, um ato de (re)existéncia e insurgéncia
a essas politicas, € um movimento de demarcagdo de espagos ameagados e territorializados
por politicas educacionais que tém por objetivo o desaparecimento do ensino dessa lingua
adicional. A democratiza¢do de conhecimentos e o acesso as multiplas formas de convivio com
subjetividades outras sdo combalidos por essas politicas de retrocesso a partir do momento
em que, conforme destacam Gullo e Rodrigues (2017, p. 10), “a faculdade que era garantida a
comunidade escolar quanto a lingua [estrangeira] a ser ensinada na instituicdo, foi substituida
pela imposi¢do de uma Unica LE (o inglés)”.

N&o por acaso, nesse movimento de (re)existéncia e insurgéncia, a considerar a impor-
tancia da aprendizagem da lingua espanhola para a formagao de jovem éticos e ecoconscien-
tes?, apresento, neste artigo, interpreta¢es de uma pratica pedagdgica decolonial no ensino

1 Produzida durante o Il Encontro Nacional sobre Politica de Ensino de Linguas Estrangeiras — Il ENPLE, realizado
no Rio Grande do Sul, em setembro de 2000.

2 Ecoconsciente, neste artigo, resgata a concepgdo de ecologia de saberes, cunhado pelo socidlogo portugués
Boaventura de Santos Souza. O termo faz alusdo a consciéncia da existéncia e importancia das epistemologias,
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de espanhol como lingua adicional em duas turmas dos Anos Finais do Ensino Fundamental:
62 e 72 anos de uma escola publica e periférica de Maceid-AL. Essa pratica teve como tema
o Racismo e foi desenvolvida remotamente durante os primeiros meses do distanciamento
social decorrido da pandemia da Covid-19. O objetivo deste trabalho consiste em refletir —
considerando, sobretudo, as limitagdes e as particularidades espaciais, temporais, emocionais,
situacionais e tecnoldgicas do contexto escolar em analise — sobre os sentidos construidos
no ensino de lingua espanhola pautado na perspectiva do pensamento decolonial a fim de
deconstruir as sensibilidades de mundo (MIGNOLO, 2017), orientadas por valores humanos
como o amor, a empatia e a solidariedade, em paralelo aprimoramento linguistico-discursivo
(MOREIRA JUNIOR, 2016) dos sujeitos participantes.

Com esse proposito, inicialmente, resgato de forma breve algumas consideragdes a res-
peito da genealogia do pensamento decolonial e do letramento critico, as quais embasam e
orientam a pratica docente em analise e, por sua vez, fundamentam este trabalho. Na segao
seguinte, o contexto em que se deu a pratica pedagdgica é situado, o que é imperativo para
a compreensdo da singularidade do ambiente escolar construido. Em seguida, descrevo a ati-
vidade implementada; na sequéncia, analiso quatro atividades de alunos das turmas supraci-
tadas, cujas produgbes compuseram um livro digital de mensagens intitulado Mi mensaje a
Taynara. Nessa Ultima secdo, é levada a cabo a anélise que evidencia os alunos como autores e
produtores de conhecimentos em lingua adicional, de orientagdo translingue e em uma pers-
pectiva ética. A proposta de atividade estimulou uma consciéncia critica e problematizadora a
respeito do problema social em xeque, o racismo, que repercutiu nos sentidos construidos e
registrados nos trabalhos autorais desses alunos. Ao concluir, te¢o algumas consideragdes que
resgatam e caracterizam a pratica decolonial empreendida na deconstrucdo do ensinar e do
aprender linguas.

Pedagogia decolonial e letramento critico para qué?

Ao tratarmos do processo de ensino e aprendizagem, remetemo-nos quase de imediato
a ideia de pedagogia. No entanto, é preciso problematizar o termo, visto que “a pedagogia
sem modificador é uma pedagogia oficial, a servigo do sistema politico e econémico que a sus-
tenta, promove e, também, deixa-a cair em favor de ocupag¢des mais ‘eficientes’” (PALERMO,
2014, p. 9)3, isto é, uma pedagogia moderna, ocidentalizada e eurocentrada. Nesse sentido, é
indispensavel a presenca de modificadores nos conceitos oficiais ou de genealogia colonialista
para que as praticas vigentes possam ser repensadas e deconstruidas a favor de uma educac¢do
humanizadora.

Sob essa perspectiva, atribuo o modificador decolonial a pedagogia com o objetivo de
territorializar as praticas que “incitam possibilidades de estar, ser, sentir, existir, fazer, pensar,
olhar, escutar e saber de outro modo” (WALSH, 2013, p. 28). O que estd sendo entendido, por-
tanto, como pedagogia decolonial? Sem a pretensdo de uma conceitualizagdo unidirecional,
fechada e estatica, concebo-a como principios em agdo, isto &, principios sustentados e corpo-
rificados pela préxis, que assumem “um enfrentamento critico contra toda e qualquer forma
de exclusdo que tenha origem na situac¢do colonial e nas suas consequéncias histéricas” (MOTA
NETO, 2016, p. 44), na busca de uma reinvencdo — o que nomeio como deconstrugao — dos
processos educativos formais e ndo formais, do movimento de ensinar e aprender, neste caso,
uma lingua adicional. Dessa maneira, a pedagogia decolonial assume-se como uma pratica, es-
tratégia e metodologia de educagao anticolonial, antirracista, antipatriarcal, anti-imperialista
e antieurocéntrica. Como insiste Walsh (2013, p. 67), “a decolonialidade ndo é uma teoria a
seguir, mas um projeto para assumir. E um processo acional para pedagogicamente andar”, que
requer aprendizagem, desaprendizagem e reaprendizagem de todos.

Ensinar uma lingua adicional nesse sentido &, portanto, extrapolar os limites do apri-
moramento linguistico-discursivo, sem, contudo, negligenciar ou diminuir a sua necessidade
e importancia para a educacdo linguistica, buscando adequa-lo aos propdsitos comunicativos

conhecimentos e saberes que transcendem aqueles produzidos e legitimados pelo mundo moderno,
ocidentalizado e eurocentrado.

3 As tradugOes para a lingua portuguesa de citages provindas de obras originalmente consultadas em lingua
espanhola foram realizadas pelo autor do artigo.
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(ESPIRITO SANTO; SANTOS, 2018) e demandas dos aprendentes. E considerar que, por meio da
aprendizagem de uma lingua, é possivel deconstruir ideologias, valores e modos de entender o
mundo e a si mesmo — atuando nele —, principalmente aqueles que buscam invisibilizar, preca-
rizar ou descartar fisica e ideologicamente o outro. Essa é uma questdao medular quando se tra-
ta do ensino de uma lingua da modernidade europeia (MIGNOLO, 2008), como é o espanhol.

Cabe, entdo, avaliarmos a responsabilidade social de uma lingua adicional na vida das
pessoas. O modificador adicional ndo faz alusdo a meraideia de adi¢do ou acréscimo linguistico,
como se o aprendente fosse um repositdério de conhecimentos em que nele sejam adicionadas
e organizadas pecas linguistico-discursivas a fim de torna-lo bi/tri/polilingue. Em lugar disso,
esse modificador reconhece a contribuigdo da lingua ndo materna como combustivel para a
agéncia do aprendiz na sua prépria sociedade e em outros espagos possiveis nos quais, talvez,
essa agéncia ndo seria possivel por meio da lingua materna. A lingua adicional é incorporada
ao aprendente, leia-se: torna-se corpo, integra-se ao corpo. Aprender uma lingua adicional
envolve, pois, responsabilidade nas relagdes que os aprendentes constroem discursivamente
com os outros, ao “langarem mao de recursos linguisticos ja conhecidos e aprenderem outros
a medida que se fazem necessdrios” (SCHLATTER; GARCEZ, 2009, p. 130). Moreira Junior (2016,
p. 20) acrescenta que a lingua adicional deve ser entendida como “produto ideoldgico que foi
adicionado ao repertorio linguistico-discursivo do falante ou que estad em processo de constru-
¢do para atender as suas necessidades como condi¢do para as suas praticas sociais. Ndo como
lingua do outro, objetificada”. E que praticas sociais buscamos fomentar ao ensinar uma lingua
adicional?

Argumento, em consonancia com Pablo Quintero, em didlogo com Palermo (2014), que
por si sé a educa¢do ndo possa resolver as desigualdades, pois, segundo o antropdlogo vene-
zuelano, trazer a educagdo como a Unica responsavel pelas desigualdades e, ao mesmo tempo,
como motor para alcangar a simetria é problematico porque nos faz esquecer dos outros sis-
temas de dominagdo e outros ambitos da existéncia social que estdo igualmente colonizados,
considerando que a educagao, como instituicdo moderna e colonial encarregada de “educar”
(PALERMO, 2014), tanto tem sido um dos fatores de mobilidade social quanto um dos pro-
pulsores das desigualdades e assimetrias sociais. Em outros termos, é preciso deconstruir as
estruturas e as relagdes de poder em todos os ambitos da existéncia social. A educagdo é
apenas um deles, porém potencialmente transformadora. O que é possivel fazer por meio da
educagdo?

No ambito do ensino de linguas adicionais, trago algumas questGes a serem reiterada-
mente problematizadas pelos educadores quando se busca empreender uma pratica decons-
trutiva/decolonial: O que entendo por lingua? Que lingua estou ensinando? A quem estou
ensinando? Como estou ensinando? Para qué estou ensinando? Que conhecimentos e saberes
estou promovendo e quais estou silenciando ou ignorando? Como estou vendo, sentindo, ou-
vindo, falando com meus alunos quando estou ensinando? A servigo de que proposta de mun-
do estou ensinando essa lingua? E a pergunta mais pertinente e que sintetiza as primeiras: Que
ser humano estou ajudando a construir ensinando essa lingua? Conforme destaca Palermo
(2014, p. 7), “o pensar e o fazer decolonial, base do desprendimento, ndo é um pensamento
para ‘aplicar’ (subsididrio da distingao entre teoria e praxis), é o proprio ato de pensar fazendo-
-nos, de forma dialdgica e comunitdria”. Ao conceber o discurso e o ato de pensar como agoes
(MOITA LOPES, 2009; HOOKS, 2020) e que “a mudanga no modo de pensar sobre a lingua e so-
bre como a usamos necessariamente altera o modo como sabemos o que sabemos” (HOOKS,
2017, p. 231), considero que o letramento critico contribui para o desprendimento de praticas
linguistico-discursivas hegemonicas a fim de que outras condigdes sociais possam ser pensadas
e construidas.

Janks (2016, p. 22, grifo da autora) afirma que “a lingua e as formas como ela é usada
estdo no centro do que significa fazer letramento critico. A lingua é o que nos distingue como
espécie enquanto somos bombardeados por ela”. E precisamente no uso da lingua(gem) que
reside a nossa capacidade de agéncia, a qual abre caminhos para entender e problematizar
questdes sociais interconectadas pela linguagem. Isso posto, com base em Rocha e Maciel
(2015, p. 433), “a criticidade pode ser entendida como um exercicio analitico e ativo de reposi-
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cionamento e questionamento do que possa ser entendido como comum, familiar, normativo
ou impositivamente instaurado”. Para os autores, o pensar critico implica o rompimento de
modelos fechados, impositivos e autoritdrios que buscam determinar o funcionamento social.
Ao articular os estudos decoloniais ao letramento critico, Moreira Junior (2016, p. 81, grifo do
autor) sinaliza que “o modificador critico deve ser entendido desde uma perspectiva decolo-
nialista, isto é, como exercicio de deslocamento e ruptura de pensamentos [e praticas] cristali-
zados, em que se abre espaco para a produgdo de novos e diferentes sentidos”.

Em termos educativos ou pedagdgicos, a pedagogia decolonial busca ndo somente de-
nunciar as feridas coloniais em que as sociedades estao organizadas e fundadas, busca, sobre-
tudo, uma praxis baseada na insurgéncia propositiva a favor da construgdao de outros modos
de ensinar e aprender que concebam espagos mais democraticos, diversos e plurais tais como
sdo as vivéncias humanas. Como pontuam Oliveira e Candau (2010, p. 28, grifo dos autores),
“o termo insurgir representa a criagdo e a construgao de novas condigBes sociais, politicas,
culturais e de pensamento”. Coerente com esse pensamento, resgato a pergunta que intitula
esta secdo: Pedagogia decolonial e letramento critico para qué? Respondo, ao tempo que me
distancio de qualquer concepg¢do universal, que, na linha de pensamento até aqui percorrida,
ambos os estudos resgatam o amor como nogdo precipua para a constituicdo de um espago
fundado na aceitagdo e respeito do outro (MATURANA, 1998). Isto é, ambas as perspectivas
tedrico-metodoldgicas ddo as emogdes, especialmente ao amor, o territério que, na compre-
ensdo hegemonica da construgao de conhecimentos e saberes, foi negligenciado e subalterni-
zado nas ciéncias.

A sociedade moderna foi fundada na ideia de racionalidade, esta entendida sem a pre-
senca dos afetos e das emogGes, com apenas a razao como for¢a motriz para a produgdo de
conhecimentos. O neurobidlogo chileno Humberto Maturana é assertivo quando argumenta
gue o nosso viver humano é constituido pela convivéncia da razdo e emogdo. Segundo o autor,
as emogdes nao devem ser entendidas como o que chamamos de sentimentos, elas sdo “dis-
posi¢Bes corporais dindamicas que definem os diferentes dominios da agdo em que nos move-
mos” (MATURANA, 1998, p. 15). Alinhando a proposta de deconstrugao, parece-me emergente
o cultivo do amor no ensino e na aprendizagem. O amor é capaz de promover a sensibilizagao
para a agéncia, afinal, “ndo ha agdo humana sem uma emocdo que a estabeleca como tal e a
torne possivel como ato” (MATURANA, 1998, p. 22).

E por que o amor? De acordo com a perspectiva do neurobidlogo, é o amor que torna o
outro um legitimo na convivéncia, e a legitimidade se concretiza na aceitacdo e respeito por si
mesmo e pelo outro, os quais, no entendimento de Maturana (1998), sdo caracteristicas con-
dicionais para a constituicdo das relagGes sociais. “O amor ndo é um sentimento, é um dominio
de agdes nas quais o outro é constituido como um legitimo outro na convivéncia” (MATURANA,
1998, p. 33). Em consonancia com essa ideia, Santos (2018, p. 77) declara que “é através das
emogdes que a razdo se afirma, e é através da razdo que as emogdes também se afirmam”. Ao
conceber a ideia de corazonar, cunhada pelo antropdlogo e educador equatoriano Edgar Guer-
rero Arias, Santos (2019) funde os paradigmas do sentir e do pensar, do amor e da razdo como
forgas capacitadoras para entender o mundo e transforma-lo. De forma analoga, o sociélogo
colombiano Orlando Fals Borda (2009) contempla essa perspectiva ao inaugurar a compreen-
sdo do sentipensar.

Nos debates em torno da pedagogia decolonial e do letramento critico, empenho-me
na ideia de que ha de se considerar o dominio das emocgdes para empreender um projeto de
educacgdo que vise mitigar o sofrimento humano e que esteja preocupado com a existéncia de
vidas consideradas descartdveis, vidas que as mais diversas mazelas sociais, com raizes colo-
niais, como o racismo e as tantas outras chagas, buscam perpetuar. Afinal, “ninguém vai a luta
apenas por razdes. Tem que haver paixdo. Tem que haver emog3o. E desta luta que surgem
alternativas, projetos utdpicos de sociedades mais justas” (SANTOS, 2018, p. 78). A sala de
aula, por sua vez, torna-se um lugar para a promogao de afetos criticos. Com isso, quero dizer
gue estudar converte-se em uma pratica potencialmente arrebatadora quando os afetos e as
emogdes sdo contaminados pelo sentimento de justi¢ca social, provindo do questionamento
das orientagOes colonialistas de poder, saber e ser. Novikoff e Cavalcanti (2015, p. 101) sao
enérgicos ao afirmarem que “estudar ndo comega na mente, comega na pele”.
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A luz das consideragdes tecidas sobre os fundamentos da pedagogia decolonial e do
letramento critico, assentadas no reconhecimento da importancia das emogoes, penso que a
arte é potencialmente um dos caminhos possiveis para a constituicdo de uma pratica decons-
trutiva, especialmente no ensino de linguas adicionais. A arte que reconhega os aprendizes
como autores e produtores de conhecimentos engajados emocionalmente no amor. Santos
(2018, p. 338) acredita que a arte “permite uma performatividade da superagdo da linha abis-
sal” assim como permite “imaginar superagdes das linhas abissais ainda que elas ndo a supe-
rem, obviamente, mas superam como incondicionalidade artistica”. Para o sociélogo, as linhas
abissais sdo muros — visiveis, que restringem os mais diversos tipos de acesso, e invisiveis, que
existem nas nossas cabegas — que separam as sociedades e permitem que violéncias, como o
racismo, sejam explicadas.

O distanciamento social durante a pandemia da Covid-19 nos fez, enquanto educadores,
reinventarmos os espagos de aprendizagem e com eles as nossas praticas. Ele tornou ainda
mais evidentes as perversas e doloridas exclusGes abissais que a modernidade acabou por nor-
malizar, entre elas, o preconceito racial. Que vidas estdao mais protegidas da contaminagdo des-
se virus? Que vidas estdo mais expostas a ela? Contudo, para que a pedagogia decolonial e o
letramento critico emocionem, é indispensdvel que os problemas locais tenham protagonismo
na contextualizagao das praticas docentes. Assim, mais facilmente as reflexdes se reverberam
em atitudes.

A atitude decolonial é a nossa agéncia quando ouvimos alguém clamar por socorro. Nao
sabemos quem seja, ndo sentimos e talvez ndo saibamos o qué ou quem causa sofrimento
aquela vida, mas aquilo nos incomoda, angustia-nos, comove-nos, humaniza-nos. A emogao
gue nos corre o corpo é a mesma que nos implica a agéncia e faz-nos zelar pela existéncia do
outro. As pessoas ndo sdao as mesmas. As dores ndo sdao as mesmas. Os contextos ndo sdo os
mesmos. Mas existem. Por isso, ndo é possivel falar em a pedagogia decolonial, no singular,
sendo em pedagogias decoloniais, no plural, ou em uma pedagogia decolonial, diferenciando-
-3, Visto que as pessoas que rogam por socorro Ndo sao as mesmas, ndo sentem as mesmas
dores, ndo estdao nos mesmos lugares e ndo serdo escutadas por todos. Cada situacdo implicarad
uma acdo em quem presta o socorro que, por sua vez, tera reflexos sobre quem o recebe. Para
tanto, temos de desaprender o que nos foi ensinado e o que ensinamos e reaprender novas
formas. A atitude decolonial é a agéncia nutrida por valores humanos, como o amor, a empatia
e a solidariedade.

No proximo item, discorro a respeito do contexto de implementa¢do de uma possivel
pratica pedagdgica que entendo por decolonial e, portanto, deconstrutiva.

O contexto de estudo: uma sala de aula de espanhol na pandemia

Este estudo se insere no campo da Linguistica Aplicada (LA), ciéncia transdisciplinar e as-
sumidamente interessada, “ou seja, atravessada por valores” (OLIVEIRA, 2016), que reconhece
e legitima a importancia de outras epistemes e saberes, os quais a extrapolam e ampliam o seu
escopo de trabalho e reflexdao, posto que sdo indispensaveis no didlogo para a compreensao
dos fendmenos da linguagem que esse campo estuda. A mesma LA que valoriza a proximidade
critica e ecoa a promogdo de uma imaginagdo epistemoldgica (MOITA LOPES; FABRICIO, 2019,
p. 713), “entendendo que modos de falar, sentir, sofrer, gozar etc. sdo insepardveis do ato
de pesquisar” e vitais para construc¢des tedrico-analitico-metodoldgicas que buscam estabele-
cer-se como possibilidades outras e desprender-se de consensos tranquilizadores (FABRICIO,
2006).

Nesse sentido, a Linguistica Aplicada, como um campo de investigagao das Ciéncias So-
ciais (MOITA LOPES, 2006, 2009), reconhece-se como “uma area de pesquisa que tem como
objetivo criar inteligibilidade sobre os problemas sociais nos quais a linguagem tem um pa-
pel central” (MOITA LOPES, 2009, p. 37-38) para, “principalmente, colaborar na construcdo
de alternativas para o sofrimento humano” (MOITA LOPES, 2009, p. 38), em uma perspectiva
eminentemente interpretativista (MOREIRA JUNIOR, 2018), que lhe é basilar. Desse modo, a
LA se dedica, neste estudo, a revigorar vidas e fortalecer narrativas que foram continuamente
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apagadas ou emudecidas na construcdo da sociedade moderna. Expressamente atravessada
por outras disciplinas, esta pesquisa* pde no centro de sua agenda politica anti-hegemonica
0s corpos, os sentires e os saberes de sujeitos marginalizados de modo a ressignificar a vida
social que, historicamente, buscou hierarquizar, precarizar e naturalizar as suas praticas sociais.

Os dados em analise foram produzidos no decurso das aulas de espanhol como lingua
adicional remotamente desenvolvidas com as turmas de 62 e 72 anos do Ensino Fundamental
durante o distanciamento social decorrente da pandemia da Covid-19. Apesar de um cendrio
desanimador, com diversos problemas na concepgao, permanéncia e sobrevivéncia desse es-
paco escolar, a inventividade foi determinante na promogao de uma educagdo que respondes-
se minimamente a algumas inquietudes e urgéncias sociais, principalmente na deconstrugao
dos espacos virtuais de aprendizagem, convertendo-os, ainda que limitadamente, em ambien-
tes escolares para socializagdo e convivialidade (NOVOA, 2020). Nas palavras de Névoa (2020,
p. 8), “é preciso reconhecer os esforgos [de muitos professores] para manter uma ligagdo com
os alunos e com as familias. Os governos deram respostas frageis, e as escolas também. As
melhores respostas, em todo o mundo, foram dadas por professores”.

A equipe gestora da escola em que se deu a pesquisa optou pela plataforma WhatsApp
para conduzir as atividades de interagdo remota com os alunos devido a popularidade do apli-
cativo e facilidade de adesao por parte do alunado, considerando, ainda, os recursos que ele
proporciona (compartilhamento de fotos, videos e documentos). Essa escolha cogitou, princi-
palmente, as possiveis limitagdes dos alunos no acesso a internet e dos aparelhos desses alu-
nos, uma vez que a escola, pertencente a rede municipal de ensino, localiza-se em uma regido
de dificil acesso, no maior bairro periférico da cidade de Maceid, em Alagoas. Considerando as
trés turmas de 62 ano e as trés turmas de 72 ano da escola, os docentes criaram dois grupos
de conversas na referida plataforma em que reuniram as turmas de 62 ano em um grupo e as
turmas de 72 noutro. Nessas condigGes, as interagdes aconteceram, quase que exclusivamen-
te, por meio do intercambio de mensagens escritas, mensagens de dudio e compartilhamento
de links®, uma vez por semana em cada grupo, com carga horaria de uma hora e trinta minutos
de convivio com os estudantes participantes. O tema que transitou por todos os encontros da
disciplina de lingua espanhola e que deu inicio as aulas remotas nesse periodo de pandemia foi
o Racismo, por considerar, sobretudo, as recorrentes praticas de racismo percebidas por este
professor-pesquisador nas relagdes escolares entre os préprios alunos antes do distanciamen-
to social bem como os acontecimentos locais e globais que deram visibilidade aos atos racistas
durante esse periodo pandémico.

As interagGes remotas aconteciam predominantemente em lingua portuguesa. Contu-
do, habitualmente, os textos motivadores para as discussdes e reflexdes eram propostos em
lingua espanhola. Além disso, as atividades, sempre assessoradas, incentivavam a produgdo de
textos, frequentemente multimodais, em lingua espanhola. Para a compreensdo do espaco e
as condigdes das aulas implementadas, devem ser consideradas duas questdes pertinentes no
que se referem ao repertdrio linguistico-discursivo dos participantes desta pesquisa. A primei-
ra é que a escola em jogo oferta o ensino de lingua espanhola a partir do 62 ano do Ensino Fun-
damental. Ou seja, os alunos do 62 ano tiveram em 2020 o seu primeiro contato formal com o
espanhol. Ja os alunos do 72 ano haviam sido alunos deste professor-pesquisador no ano ante-
rior, em 2019. Antes do inicio do distanciamento social, em 2020, houve o contato presencial
com esses estudantes durante 4 semanas. A segunda questdo é a existéncia de alunos semial-
fabetizados® em algumas turmas, o que dificultou a identificacdo, a comunicagdo com esses
alunos e, posteriormente, a aproximacdo deles a lingua espanhola, uma vez que a interagao
com os alunos na plataforma supracitada se deu predominantemente por mensagens de texto.

Ciente desse contexto, perguntei-me insistentemente como professor: Como posso ten-

4 Este trabalho beneficia-se do parecer de aprovagdo do protocolo de pesquisa emitido pelo Comité de Etica em
Pesquisa da Universidade Federal de Alagoas (n2 CAAE: 28008919.5.0000.5013). Com o objetivo de garantir a ética
em pesquisa, foi ocultado o nome da instituigdo em que o estudo foi realizado e os nomes dos alunos participantes
foram trocados por nomes ficticios.

5 Frequentemente havia o compartilhamento de atividades preparadas por meio da ferramenta Formuldrios
Google.

6 Com isso, fago referéncia aos alunos que, de forma insatisfatdria, tém acesso ao cddigo linguistico em lingua
portuguesa e arriscam, com muita dificuldade e em desacordo com sua idade, ler e escrever na lingua materna.
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tar desenvolver aulas de lingua espanhola a essas criangas em uma perspectiva decolonial/de-
construtiva? Naquele momento, pensei nos alunos que ndo estavam conseguindo acompanhar
as interagGes remotas. Pensei também naqueles muitos que nem sequer estavam nos grupos
de conversas como também naqueles que estavam nos grupos, mas que, por questdes adver-
sas, ndo interagiam. Problemas esses que excediam as possibilidades do meu trabalho docen-
te. O sentimento que emanava era o de que havia “um punhado deles ficando no caminho”
(D’AVILA, 2020, n.p.). Ainda assim, dei lugar & esperanga: Como posso contribuir com aqueles
gue consigo alcangar? Afinal, “num momento dramatico da nossa histéria colectiva, seria ina-
ceitavel que a escola publica fechasse as portas e ndo quisesse saber dos seus alunos” (NOVOA,
2020, p. 8)’. A seguir, fago uma breve contextualizagdo dos dados trazidos a baila, os quais
situam a proposta de atividade levada a cabo. Na sequéncia, segue a andlise empreendida.

Da historia de Taynara Silva a proposta de atividade

Para fomentar a discussdo sobre o racismo, mote para as aulas temdticas, nos dois pri-
meiros encontros remotos, conjuntamente com os alunos, trabalhei com a andlise de imagens
de pessoas de diversas culturas, com o objetivo de discutir sobre os prejuizos dos esteredtipos
na classificacdo dessas pessoas, por meio da leitura dos cartazes dispostos na pagina on-line
da Organiza¢do das Nag¢des Unidas (ONU)2. Apds o trabalho com o vocabuldrio em lingua es-
panhola disposto nas imagens, propus a pergunta ¢ Qué ves?, presente no material. Por meio
dessa e outras perguntas, problematizei as respostas dos alunos, ao questionar as escolhas
que faziam e as justificativas que apresentavam. No nosso terceiro encontro remoto, veio a
discussdo o caso do estadunidense George Floyd, que foi vitima fatal do racismo em seu pais,
em maio de 2020. No entanto, notei que esse e outros acontecimentos a que eu estava dando
notoriedade para problematizar as praticas racistas sempre se situavam geograficamente dis-
tantes da realidade daquelas criangas, o que poderia contribuir com a ideia de que o racismo se
encontra distante ou, pior, que ndo esta presente no convivio desses jovens. Coagido por esse
sentimento, busquei por histdrias de racismo que tivessem sucedido em Alagoas. Foi quando
relembrei o caso de Taynara Silva.

Taynara Silva é uma jovem mulher preta, alagoana, feminista, militante antirracista, es-
tudante no final do curso de Letras-Portugués da Universidade Federal de Alagoas e professora
da area de Lingua Portuguesa no Ensino Médio que, até o inicio de 2020, atuava em uma
escola privada na cidade de Maceid. Em fevereiro desse ano, ela foi cruelmente vitima de um
ato racista praticado pela diretora da instituicdo em que trabalhava. Em relato a um portal de
noticias, Taynara afirmou que ouviu da diretora do colégio, enquanto dava aulas, que “quando
os alunos, que estavam presentes em sala, fossem a Ouro Branco, trouxessem um chicote ‘do
bom’ para fazer a professora lembrar do tempo [referindo-se a escraviddo] que ela tanto teme”
(CADA MINUTO, 2020). A professora relatou, ainda, que a agressdo da proprietaria da institui-
¢do foi motivada pela acusagdo de ser ela, Taynara, a responsavel por um acidente de transito
que envolveu o filho da diretora, enquanto ele falava ao telefone com Taynara.

Apds estudar o acontecimento, preparei uma aula na qual conhecemos o caso da pro-
fessora, por meio do compartilhamento de uma reportagem em video concedida por Taynara
a uma emissora de televisdo local e através de noticias e reportagens on-line, para aqueles
alunos que ndo conseguissem reproduzir o video. Os alunos ficaram muito sensibilizados com
a situagdo e curiosos com o desfecho do acontecimento. A notoriedade da histéria de alguém

7 Sinalizo, em contrapartida, que estou convencido de que o incentivo ao retorno as aulas antes do fim da
pandemia, seja de forma remota, seja de forma presencial, por parte das gestdes publicas e, principalmente,
privadas, esta ideologicamente pautado na visdo neoliberal que estimula o trabalho, a produ¢do e o consumo
ininterruptos, concebidos como um produto fabril para a acumulagdo de vantagens financeiras e subjetividades
obedientes a e reprodutoras desse sistema. No entanto, essa discussdo nao é foco deste trabalho.

8 Os cartazes estdo disponiveis em: https://www.un.org/es/letsfightracism/index.shtml. A faixa inferior com
a mensagem Las apariencias engafan foi retirada das imagens antes de socializa-las para ndo conduzir as
sensibilidades dos alunos.

9 O que vocé vé?, traduzido ao portugués.

10 Apds a denuncia feita a policia, o caso de Taynara segue na justica. No més seguinte ao caso, em margo de
2020, Taynara foi homenageada com a comenda Zumbi dos Palmares pela Camara Municipal de Maceio, destinada
a personalidades que se destacam na luta contra a discriminagao racial.
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da mesma localidade dos sujeitos/alunos envolvidos repercutiu na compreens&o do racismo
como um problema local, no engajamento deles em conhecer a narrativa de alguém préximo
e na acdo a favor da transformacdo, em forma de solidariedade.

Como proposta de atividade, sugeri as turmas a produgao de uma mensagem para ser
destinada a Taynara, uma atitude que visou “tornar conhecido o sofrimento sem mediagGes,
transformando-o numa razao para partilhar a luta ou, em alternativa, para angariar solidarie-
dade ativa com ela” (SANTOS, 2019, p. 141). Os alunos abragaram com muito entusiasmo a
proposta de tarefa. Esse projeto, que visa, em um momento pds-pandemia, uma culminancia
com a visita da professora Taynara a escola para o compartilhamento de experiéncias — ideia
proposta pelos préprios alunos e por Taynara quando contatada —, foi construido e idealizado
conjuntamente e chamou-se Mi mensaje a Taynara. Por meio desse projeto, determinamos a
criagdo de um livro digital de mensagens produzidas pelos alunos, o qual foi regalado a pro-
fessora.

Para a participagdo na atividade proposta, houve duas recomendag¢des sugeridas aos
alunos: 1) as mensagens deveriam ser destinadas a professora Taynara de modo a expressar a
ela como se sentiram ao conhecer a prética de racismo que ela sofreu e 2) a lingua espanhola
deveria contribuir de alguma forma na composi¢do dessa mensagem, podendo a lingua em
estudo estar presente através da presenca de algumas palavras ou enunciados hibridos ou
monolingues.

“Mi mensaje a Taynara”

Para esta andlise, trago quatro mensagens criadas por Denise, Yara, Amanda e Caio e en-
derecadas a Taynara, acompanhadas de alguns excertos de intera¢ées remotas com os alunos
gue envolveram o desenvolvimento do tema em discussdo, o Racismo, e a concretiza¢do do
projeto Mi mensaje a Taynara. Para tanto, busco responder as questdes cernes deste trabalho:
a) Como foi possivel desenvolver aulas de espanhol remotamente em uma perspectiva decolo-
nial? b) Que sentidos foram construidos no ensino de lingua espanhola pautado em uma pers-
pectiva do pensamento decolonial e c) Que caracteristicas desse pensamento compuseram o
ensino de espanhol nesta experiéncia remota?
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Figura 1. Mensagem de Denise — aluna do 62 ano

e e P R ;
_T:%ﬂﬁfmma 8 kmnm.\r.ll\ #

Fonte: Acervo do autor

Na figura 1, Denise demonstra sentir-se muito sensibilizada com o ato de racismo en-
frentado por Taynara e compartilhar do mesmo sofrimento, uma vez que, quase de modo con-
fessional®, a aluna afirma ter sofrido praticas de racismo: “sé lo que es sufrir por que yo tam-
bién he sufrido”. Esta claro nesse excerto o quanto a discussao sobre o tema tocou em espagos
muito sensiveis e caros a aluna e o quanto ela pode fortalecer a professora com gestos de
afeto e resisténcia: “tu color es hermosa”, “amor”, “forca”, “respeito” e “igualdade”. Ademais,
a aluna demonstra uma consciéncia sobre a seriedade das praticas racistas “por que el racismo
es un crimen” bem como a importancia da responsabilizacdo dos atos por que a professora foi
lesada em “outro tipo de cosas hara que [la directora] sea castigada”.

Denise indica, ainda, comportar-se a favor da justica social por meio do corazonar, a
razdo aquecida pela emocgdo, em que a sua alegria por demonstrar o quanto a professora é
especial “Thainara eres maravillosa y maginifica” sugerem estimula-la na luta contra o racismo,
registrada em destaque no centro da mensagem: “Racismo é crime!!!”, reiterando o mesmo
pensamento escrito no corpo do texto em espanhol. Os emojis de coracdo que acompanham o
registro fotografico da mensagem reforcam os sentimentos de empatia e afeto. Segundo San-
tos (2019, p. 149), “nas lutas sociais, a alegria e a revolta andam muitas vezes de maos dadas:
os momentos de alegria sdo os que melhor expressam o valor da solidariedade e sublinha a
esperanca de vencer”.

11 Pois Denise ndo houvera compartilhado essa experiéncia durante as interagdes remotas na plataforma
WhatsApp.
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Figura 2. Mensagem de Yara —aluna do 72 ano

Fonte: Acervo do autor

Diferentemente de Denise, Yara ndo produziu sua mensagem em espanhol. Yara con-
templou a lingua espanhola apenas na hashtag “#elprejuicioesuncrimen”, por meio da qual,
assim como Denise, demonstra uma reflexao critica sobre a circunspegdo juridico-social das
praticas racistas, reiterada em “lute pelos seus direitos”. E imaginavel que a aluna n3o se sen-
tisse confortdvel, por conta de uma esperavel limitagdo linguistica, em expressar a sua narra-
tiva em lingua espanhola. No entanto, as aulas de espanhol puderam promover e encorajar o
registro dessa narrativa e a reflexao sobre ela, tendo em vista que um dos objetivos das aulas
foi a deconstrugdo nas formas de ver o mundo e atuar nele, de modo a problematiza-las e agir,
por meio de pequenas agoes, a favor de um mundo que exponha, entenda e cure as feridas
coloniais.

Esteticamente, chamam a atengdo os destaques feitos por Yara em seu texto. Ela evi-
dencia o nome dela e de Taynara, a sua idade e os seguintes enunciados: “feia e negra”, “mae”
e, mais discretamente, “surpresa”, o que, de antemao, indicam ser palavras muito significati-
vas e carregadas emocionalmente para o que ela discorre na sua narrativa, convertendo-se
em palavras que marcam o seu relato. Da mesma forma que sucedeu com Denise, a histdria
de Taynara comoveu Yara, tocou os reconditos das memorias e sofrimentos dessa aluna. Ela
conta um forte e doloroso episddio de racismo praticado por uma “amiguinha” no qual Yara foi
a vitima. De acordo com as palavras de Yara, a sua amizade foi negada pelo manifesto apreco
da amiguinha as caracteristicas de uma branquitude que Yara ndo possui, as quais indicam
pautar a concepgao de belo dessa amiguinha e, a reboque, descartam as subjetividades que
ndo respondem corpérea ou coloridamente & empreitada colonial (ESPIRITO SANTO; SANTOS,
2018) do ser. Conforme explicita Djamila Ribeiro (2019, p. 90), “como a norma é branca, tudo
que difere é visto como o que ndo é bom”.

Yara, ao construir a sua narrativa, demostra um discernimento e criticidade da situagao
qguando desfamiliariza a ideia de negritude, contesta o status quo e interroga a postura da
amiguinha, questionando os valores dela, ao p6r em pauta a racialidade de uma pessoa muito
significativa para a amiguinha: “Vocé nao gosta da sua mae? Pois ela tem a mesma cor que eu”.
Mais adiante, no final da mensagem, Yara registra a palavra “indiferenca” como um dos fatores
propulsores da violéncia, o que parece sinalizar que a aluna reconhece ndo somente a violéncia
fisica como forma de agressao, mas também toda aquela que busca rejeitar, humilhar, inferio-
rizar, normatizar e intimidar o outro. “Apesar de ter sido — ou mesmo porque foi — falada por
uma crianga, a violéncia simbdlica da palavra N.?2 ndo some nem desaparece” (KILOMBA, 2019,

12 A autora se refere a palavra “negra”. A utilizagdo da abreviatura “N.” é uma opgao deliberada da psicéloga
e tedrica portuguesa Grada Kilomba, “pois trata-se de um trabalho de desmontagem da lingua colonial, que ao
mesmo tempo representa resisténcia” (KILOMBA, 2019, p. 18) ao trauma e a violéncia que a palavra implica.
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p- 161). Yara entende, portanto, que foi violentada pela amiguinha.

Figura 3. Mensagem de Amanda —aluna do 72 ano

Fonte: Acervo do autor

Amanda, em sua mensagem, traz ao didlogo, na figura 3, as discussGes mais atuais a
época — com destaque nos discursos circulados socialmente durante o conhecimento do caso
de George Floyd — que para ela foram significativas ao expressar o que entende sobre o racis-
mo e como se posiciona perante ele. E curioso observar que Amanda utilizou trés sistemas lin-
guisticos para redigir a sua mensagem: o inglés (No to racismo e Black lives matter), o espanhol
(Los racistas no passardn) e o portugués, sua lingua materna (Lute como uma mulher negra e
Tire seu racismo do caminho que eu quero passar com a minha cor), maximas amplamente so-
cializadas na luta antirracista na contemporaneidade. Compreendo a constru¢do da mensagem
de Amanda — assim como as mensagens de Denise e Yara — como um processo de orientagao
translingue® (ROCHA; MACIEL, 2015; ESPIRITO SANTO; SANTOS, 2018) em que as produgdes
linguisticas das mesmas extrapolam os limites tradicionais da concepg¢do de lingua como “sis-
tema fechado e separado da realidade social de seus usos” (ESPIRITO SANTO; SANTOS, 2018,
p. 156).

Na perspectiva translingue, outras relagdes de convivio com e entre as linguas sdo va-
lorizadas, e a compreensdao monolingue e monolitica de entender lingua é perturbada. As-
sim sendo, estdo no cerne dessas praticas as produgdes locais de sentidos que os enunciados
translingues ecoam ao passo que rechagam a percepgdo das misturas como “uma forma de
uso incompleto, deficiente ou indevido de uma lingua” (ROCHA; MACIEL, 2015, p. 425). Em
seu lugar, conforme as reflexes de Espirito Santo e Santos (2018, p. 158), “acata-se a ideia de
comunicagdo bem-sucedida, mesmo no caos dos novos assentamentos, em que a diferencga é
a norma, ja que pelo viés translingue, o sucesso comunicativo nao precisa ser definido através
de um conjunto consensual de normas linguisticas”. Os desenhos e o translinguajar de Amanda
avivam as articula¢des feitas pela aluna a respeito da presenga da luta contra e das praticas
de racismo ao redor do mundo, isto é, ela indica compreender que os atos de racismo ndo sao
casos particulares de uma localidade geografica, sendo que um problema que transcende as
fronteiras geopoliticas, representado pelas trés linguas empregadas.

Ao dedicar mais atenc¢do a parte visual do texto de Amanda, é instigante a constitui-
¢do das trés personagens criadas por ela: Todas sdo mulheres negras e com cabelos crespos,
assim como Amanda. Curiosamente, as trés personagens possuem tonalidades diferentes da
cor negra, o que pode sinalizar uma consciéncia acerca da pluralidade do ser negra no que se
refere ao tom de pele. Tal percepgao suscitou, embora tardiamente, a necessidade de discutir
o colorismo'®. Ao atentar para a mensagem “Lute como uma mulher negra”, Yara, explicita-

13 O aprofundamento acerca da orientagdo translingue foge do escopo deste trabalho. Para uma leitura mais
densa a respeito do tema, sugiro Canagarajah (2013), Rocha e Maciel (2015), Espirito Santo e Santos (2018), entre
outros autores.

14 O colorismo, também conhecido como pigmentocracia, é uma das faces do racismo. O conceito é utilizado para
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mente, intersecciona duas categorias sociais importantes: o género e a raga, dando visibilidade
a luta contra o racismo genderizado, quer dizer, “a opressao racial sofrida por mulheres negras
como estruturada por percepgdes racistas de papéis de género” (KILOMBA, 2019, p. 99, grifo
da autora).

Ainda a respeito do desenho de Amanda, nota-se que duas das mulheres ilustradas
possuem um colorido capilar ndo hegemonico, no que concerne a ter um cabelo afrodescen-
dente, ao utilizar as cores verde e vermelho. Essa liberdade na representagao do cabelo indica
um ato de insurgéncia, que da abertura a possibilidades, a maneiras diferentes de ser e existir
no mundo. Na minha leitura, os desenhos transcendem a funcdo ilustrativa na expressao do
pensamento e na constitui¢do do discurso de Amanda, eles “atuam por conta prépria narrando
as injustigas, violéncias, conflitos e posicionamentos imperiais e coloniais, as complementa-
riedades cosmoldgicas e os seus proprios olhares e alheios de conceber, sentir, ser e estar no
mundo” (WALSH, 2013, p. 35).

Figura 4. Mensagem de Caio — aluno do 62 ano

Fonte: Acervo do autor

Na figura 4, Caio indica ter restrigdes na produgao escrita em lingua portuguesa, quan-
do registra esta mensagem: “Vem a sie u acoirie ndo [trecho ilegivel] a sim tie que ce a ageta”?>.
Na tentativa de compreender o que ele havia escrito, pergunto-lhe por mensagem via What-
sApp o que ele havia registrado. Em mensagem de texto, ele escreve: “Vem assim uma cuire
€ nunca se separa assim tem que ser gente”. Sem ainda compreender bem a sua mensagem,
peco que ele me explique novamente por mensagem de audio. Ele, entdo, grava o seguinte:
“Assim o arco-iris nunca se separa, assim tem que ser a gente”'¢. Apesar das suas limitagGes
para expressar as préprias ideias na sua lingua materna, o portugués, sdo extremamente signi-
ficativos o atrevimento, a coragem e a ousadia de Caio em redigir uma mensagem, na qual ex-
pressa a sua potente percepgdao de mundo. Destaco, pois, a filosofia que Caio parece construir
ao sintetizar as relagdes humanas em analogia ao arco-iris desenhado e aludido na mensagem.

Concordando com Walsh (2013, p. 36), penso que “os desenhos sdao muito mais que
uma obra artistica. Sdo ferramentas pedagdgicas que dao presenca a persisténcia, insisténcia e
sobrevivéncia do decolonial, a0 mesmo tempo que constrdi, representa e promove pedagogi-
camente”. Entendo, portanto, que, articulados a lingua, os desenhos podem ser marcados por
“posicionamentos éticos, estéticos e politicos, entre outros” (ROCHA; MACIEL, 2015, p. 418).

referir-se aos diferentes niveis de preconceito sofridos pela populagdo negra. Na paleta de cores negras, qudao mais
afrodescendente é a sua aparéncia, maior é a discriminagdo, o que inclui outras caracteristicas fenotipicas, como a
textura dos cabelos, a largura do nariz e a grossura dos labios.

15 Transcri¢do aproximada do texto, pois a qualidade da imagem dificulta a leitura do que foi grafado pelo aluno.
16 A transcricdo é fiel ao dito na gravagao.
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Nessa direcdo, interpreto que, na sensibilidade e analogia de Caio, cada cor do arco-iris
alude metaforicamente a uma caracteristica da singularidade humana, seja a cor/raca (o preto,
o branco, o pardo, o amarelo, o indigena) ou sejam quaisquer outros tragos fisicos (ou ndo)
gue nos diferenciem como humanos. Dessa forma, ele indica entender que todos nds, inde-
pendentemente de como sejamos, sé podemos existir em comunidade, isto é, na coexisténcia
e aceitacdo do outro (MATURANA, 1998), em que todos se reconhegam como igualmente im-
portantes e visiveis. Essa ideia nos relembra que, sem a coexisténcia de todas as sete cores que
compdem o arco-iris, 0 arco multicolorido ndo existe. De forma andloga, sem a existéncia e a
aceitacdo das diferengas, das formas multiplas de ser, ndo ha existéncia humana democratica
e justa.

Naquele momento, também entendi que as necessidades linguisticas de Caio extrapo-
lavam o que eu buscava proporcionar linguisticamente a ele, isto é, o aprimoramento linguis-
tico-discursivo em lingua espanhola. Talvez, a necessidade primdria dele fosse expressar em
sua propria lingua o que sentia, o que me parece basilar. Em uma perspectiva deconstrutiva,
compreendo que Caio necessitava de um apoio para expressar-se na lingua materna e que,
por meio dela, estava tentando participar de um projeto que lhe foi sensivel: escrever uma
mensagem a Taynara. A lingua materna seria essencial ndo s6 para a realiza¢do da atividade,
sendo como recurso para a aprendizagem da lingua adicional, uma vez que a necessitaria para
fazer pesquisas e, principalmente, interagir no espaco de que fizera parte: a sala de aula de
lingua espanhola. Entendo que essa contribuicdo é mutua, isto é, tanto a lingua materna ajuda
na constru¢do de conhecimentos em lingua adicional quanto a lingua adicional colabora no
processo de ressignificagdo de conhecimentos construidos na lingua materna. Nesse sentido,
dediquei-me a apoiar Caio na reescrita da sua mensagem em lingua portuguesa que, com di-
ficuldades, sucedeu.

Reconhecer o papel e a necessidade da lingua materna para a participagdo social e
como uma das fontes essenciais na constru¢do de conhecimentos em lingua adicional foi in-
dispensavel para a celebragdo de um espago escolar justo e ndo impositivo para Caio. Apesar
dessas limitagBes, a “articulagdo e sobreposicdo de diferentes cddigos e recursos multisse-
miéticos” (ESPIRITO SANTOS; SANTOS, 2018, p. 157) tornou-se uma estratégia de resisténcia
(CANAGARAJAH, 2013) para Caio por meio de uma pratica translingue que ndo sufocou as suas
capacidades de agéncia. Tal como enunciam Cadilhe e Leroy (2020, p. 259), compreendo que
“em um mundo social marcado pelas desigualdades, violéncias e opressdes refletidas nas di-
versas colonialidades, torna-se um dever ético nao reduzir a educagdo linguistica a um espago
exclusivo de praticas voltadas para a leitura, produgdo e analise linguisticas que sejam alheias
aos problemas sociais”.

Consideragoes Finais

A partir deste recorte de produgdes motivadas pela discussao sobre o ato de racismo
sofrido pela professora alagoana Taynara Silva, preliminarmente, faz-se necessario salientar a
importancia de situar as dificuldades do professor-pesquisador e dos alunos participantes na
concretizagdo das atividades remotas, que vdo desde as limitagdes dos recursos tecnoldgicos
a tensdo fisico-emocional na tentativa de construir um espaco aprazivel e possivel de (des-re)
aprendizagem. Além disso, a novidade da interagdo remota e os rumores da possibilidade de
retorno as aulas presenciais, no inicio do distanciamento social, certamente foram alguns dos
fatores que contribuiram para a construgdo desse espaco e, consequentemente, para a adesdo
dos alunos a atividade proposta, a qual, paulatinamente, foi comprometida com a extensao do
distanciamento e a falta de perspectiva sobre o seu fim.

Conforme foi salientado na sec¢do introdutdria, uma das questdes que estdo no cerne
das reflexes deste artigo é: Apesar das limita¢gdes de diversas ordens, que sentidos puderam
ser construidos a partir de uma perspectiva de deconstrugao de saberes por meio da lingua
espanhola em um ambiente remoto descendente de um espago permeado por precariedades
que é a escola publica? Em face do exposto, destaco algumas das caracteristicas dessa pratica
pedagdgica de orientagdo decolonial:

Cacos de forga. A disposicdo e criatividade dos sujeitos envolvidos foram determinantes
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na concepgao de uma sala de aula ndo antevista, com as sensibilidades restringidas e empre-
endida sobre os esforgos de transpor as limitagGes fisicas e sobre o desgaste psicoemocional
que o distanciamento social impunha.

Extrapolamento. A atividade proposta transpds as fungdes tradicionais de uma atividade
escolar, a saber, a criagcdo de situag0es ficticias ou modelares de aprendizagem para a avaliagao
do professor. No caso da atividade exemplificada, a situagdo real — a pratica racista sofrida por
Taynara — tornou-se cardeal para as reflexdes e experiéncias de estudar e produzir na lingua
adicional. A atividade extrapolou a sua fungdo de instrumento avaliativo do professor para ser
um instrumento de conscientizacdo e emancipagao, nos conceitos de Paulo Freire, mediado
pelo professor.

Histdrias enderecadas. As intervengGes didaticas proporcionaram um pensamento criti-
co e ecoconsciente sobre as vivéncias do local, da vida que ocorre do lado de fora da prépria ja-
nela. Histdrias de pessoas locais que refratavam problemas coloniais e globais. Por isso, reitero
a necessidade de aulas tematicas que contenham histérias do enderego dos aprendentes. As
histdrias que narram vivéncias compartilhadas tém a potencialidade de engendrarem narrati-
vas sentipensantes, as quais, aquecidas pelas emog¢bes, produzem novos sentidos. Pedagogica-
mente, essas histdrias suscitam a responsabilidade ética desses aprendentes, concebida aqui
como a capacidade de (se) reconhecerem, sensibilizarem-se e agirem perante o sofrimento do
outro.

Lingua que conta. O trabalho com o espanhol como lingua adicional serviu ndo apenas
para um aprimoramento linguistico-discursivo dos participantes, mas também para contar vi-
véncias firmadas nas experiéncias de estar no mundo, salientar as limitagdes do trabalho lin-
guistico nas condigdes que foram situadas e, principalmente, consolidar os aprendentes como
autores e produtores de conhecimentos que se enderegam a pessoas que (re)existem. Autoria
e produgado essas que se consagraram no livro digital intitulado Mi mensaje a Taynara. As bases
colonialistas do uso “correto” da lingua adicional deram lugar a uma pratica translingue “cen-
trada ndo nas ‘linguas’ dos sujeitos, mas sim nas praticas que eles desenvolvem no aqui e agora
da interagao”, “considerando o seu propdsito, sua localidade, sua representa¢do e impacto que
ela pode trazer nos mundos dos sujeitos/alunos envolvidos” (ESPIRITO SANTO; SANTOS, 2018,
p. 160).

Sdo indubitdveis, nas condi¢des anteriormente tecidas, os esforgos dos professores na
criacdo e sustentagdo de novos ambientes escolares. E precipuo “o papel dos professores como
agentes da (des)invengdo de discursos sobre o ensino e aprendizagem de ‘linguas’” (ESPIRITO
SANTO; SANTOS, 2018, p. 160). Para isso, reclama-se ha muito a necessidade de refazer a gra-
mdtica da escola (NOVOA, 2020), convertendo-a em um espaco para semear vivéncias que
falem de vidas frageis, marginalizadas e ainda concebidas como descartaveis. Ecoando o pen-
samento do socidlogo peruano Anibal Quijano, Cadilhe e Leroy (2020, p. 256) nos lembram que
“mesmo sendo resultado ou estando neste mundo colonizado, devemos nos rebelar e insurgir
contra o status-quo dominante e opressor”. Esta ndo é uma discussdo ignota, mas a pandemia
oportunizou falar articulada e energicamente sobre o tema.
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