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Ao querido Otavio de Oliveira Silva
que nos deixou cedo demais e muito
nos ensinou com sua inteligéncia,
militdncia, admiravel personalidade,
seu senso de propdsito e sua consci-
éncia critica (in memoriam)



PEQUENA GRANDE HOMENAGEM

Janela sobre o adeus

Nao conseguia dormir. Ele havia guardado todos os sonhos
juntos, numa sacola de supermercado, e a sacola tinha se
aberto e os sonhos haviam escapado, e ele ndo conseguia
mais dormir porque nao tinha nenhum sonho para sonhar.

E o que dizia. E dizia também que tinha perdido dois dias,
uma segunda e uma terga, e que 0s procurava, desespe-
rado, e ndo achava aqueles dias em lugar nenhum.

Néo foi breve, a agonia. Tinha cada vez menos ar. No final,
crucificado pelas sondas, sé conseguiu balbuciar.

- Que ladeira comprida.

E morreu, sem encontrar os sonhos e os dias que havia
tido e que tinham ido embora.

Teve pouca coisa além disso. Fernando Rodriguez nunca
quis ter. Foi dono de nada, homem nu; e nu caminhou,
perseguido pelas criangas e pelos loucos e pelos passa-
ros. (Eduardo Galeano, As palavras andantes)

Querido Otavio,

N&o houve tempo para o nosso ultimo café, tampouco houve
tempo para a sua banca de defesa de doutorado.

Como pode o tempo? Perdemos a nossa segunda e terga,
perdemos a semana, perdemos o0 més, o0 ano...

E os nossos sonhos? Estdo todos na sacola do supermer-
cado, ora aprisionados pelo né bem forte na sacolinha, ora entregues
ao ar, vagueando por ai, sem volta...




Porém, Otdvio, houve tempo para muitas amizades, conver-
sas, risadas e aprendizados. Houve tempo para receber o seu livro
e lé-lo numa sentada regada de café numa tarde de sol (de tempos
em tempos eu abro o livro, somente para ver a sua foto. Oracao).
Houve tempo para decidirmos no grupo que este livro seria em
sua homenagem, vocé que sempre nos instigou com suas con-
tribuicdes no GEELLE.

Sua luta nos inspirava e nos inspira.
Vida. Tempo. Sonho. Morte.
Encontro. Memdria.

Alegria.

Paz.

Confianga.

Sim.

Sao Paulo, 25 de setembro de 2023.

Daniel de Mello Ferraz e Luciana Carvalho Fonseca



PREFACIO

Cristina Eluf
UNEB - Universidade do Estado da Bahia

Vivemos na sociedade do espetaculo, da competicdo, do
consumo e do conhecimento. E tais tépicos tém consequéncias
significativas no espaco educativo. Espetaculos fantasiosos de
solugdes educativas, competicdo desenfreada por medicdes e ava-
liagdes, consumo exacerbado de técnicas, métodos, plataformas e
midias levam nosso “pensar” em educagao a sobressaltos, a respi-
ragdo suspensa e a inquietagdo constante: sentimentos que batem
a porta das escolas, das universidades e de centros de pesquisa em
todo o mundo. Portas que se fecharam, que excluiram, que se dis-
tanciaram dos alunos, agora, pds pandemia, se abrem para o “novo
normal’ O que esperar desse “novo normal”? Como agir? Como e
o que ensinar? Conforme ja indagavam os pesquisadores do NLG
(New London Group) em meados dos anos 90, “E néds, professores,
estamos preparados para esse futuro imediato?’!

Nessa vida, em compasso de espera, aguardando agdes e
mudancas nos cendrios da educagao brasileira, me encontro perante
esse livro que prefacio. Abre-se no tempo dilatado dessa obra um
agradecimento sem fim para Ferraz, amigo de outros tempos, de
todo o tempo, amigo-tempo.

E como cada vida tem seu préprio tempo percebo que
esse volume - fruto de um importante projeto de Ferraz e Carvalho
Fonseca (2020-2022) durante a Pandemia da Covid 19 - construido
por uma série de lives promovidas pelo GEELLE (Grupo de Estudos
sobre Educacgéo Linguistica em Linguas Estrangeiras) é um volume
que atravessa o0s tempos, tempos pandémicos (ou ndo), tempos de



diferentes territérios nacionais e globais. Na marcha do tempo da
Terra, essa obra tece, tranca e constréi uma complexa teia de refle-
x0es, epistemologias e praxiologias que também transgridem os
tempos, as fronteiras, as materialidades e as sistematizagbes nos
processos educacionais. Os autores dessa obra, abrem, assim, espa-
¢os e tempos multiplos para real compartilhamento de experiéncias
sobre a Educacgéo Linguistica de e com educadores linguisticos no
Brasil (Ferraz, 2013).

Lembro, nesse momento, que “cada livro tem sua histdria e
essa histdria s pode ser tecida no siléncio das noites sem luar, na
luta ingldria dos dias de jornadas longas e das madrugadas insones,
do trabalho a mildo que se realiza, letra a letra, linha a linha, até
gue o tempo e o homem se reconciliam na vida do livro que nasce”
(Deaecto, 2023). E, em madrugadas de trabalho de todos os autores
que construiram esse volume e em dias de espetaculos reais/virtu-
ais das lives GEELLE, pesquisadores e educadores - do Brasil e do
mundo - invadem nossos sonhos, tornando possivel a construgdo
de um celeiro de reflexdes fundamentais para a educacao linguis-
tica de nossos tempos.

Neste volume, pesquisadores problematizam questdes sobre
Letramentos (Multi-Novos-Criticos, Digitais), Multimodalidade, tec-
nologias digitais, agéncia, affordance, bilinguismo, aprendizagem e
educagdo. Caracterizam ontologicamente discussdes sobre raca,
pluralidade, (de)colonialidade, cidadania ativa e sobre as teorias
Freirianas. Problematizam, também, questdes sobre curricularidade,
sociedade e educagao critica, dentre outras tematicas que se inter-
seccionam trangando uma complexa teia sobre nosso “fazer peda-
gdgico” em tempos de pandemia. No entanto, esse tempo atravessa
o futuro e retrata nosso presente.

Agora, o tempo acelera: passado, presente e futuro colidem
nesse prefdcio. Nesse sentido, inimeras possibilidades de refle-
xao sobre a educacéo linguistica tomam conta de nossos espagos



mentais, de nossos sonhos - pela praxis Freiriana - e de nossas
angustias também. Tempos dificeis atravessam essa obra.

No entanto, diferentemente do Tempo - nosso reldgio da vida
- essa obra nao passa, ndo se torna passado, se apresenta e des-
creve "letra a letra, linha a linha” uma colegéo Unica, com coletaneas
de histérias reais, epistemologias multiplas em intervencoes e praxis
compartilhada. Tudo isso tdo presente em nossas agdes educacio-
nais, no presente/agora e no futuro imediato que se constrdi perante
nossos olhos no chio das escolas de nosso pais. Noutros termos,
seguindo Deaecto, chega a vocés leitores, “o ciclo de vida desse livro
gue se realiza’ E, assim, para saber mais sobre essa ousada trajetoria
de Ferraz, Carvalho Fonseca e de dezenas de autores, aconselho
o leitor a adentrar neste livro com a alma tranquila e a curiosidade
epistemoldgica que Freire nos ensinou a ter. Esta edigdo estd aberta:
sejam todos bem-vindos!



APRESENTACAO:

MUITO PRAZER, SOMOS O GEELLE!

&

GEELLE

Grupo de Estudos sobre Educacgéo
Lingufstica em Linguas Estrangeiras

E no meio do caminho havia uma pedra... a pandemial
..pausa. Respiragao.

.pandemia. O que (des)aprendemos? Como sobrevivemos?
..0 ano é 2023.

Passados os dois anos desastrosos (para brasileiros) e desa-
fiadores (para educadores no Brasil) da pandemia da Covid-19,
parece-nos que, para além da reconstrugdo das relagdes sociais e
profissionais, deveriamos analisar o que aprendemos e desaprende-
mos sobre esse periodo de doenca global, mortes e confinamento.
A pandemia escancarou muitas injusticas, tais como o grande
abismo entre os multimilionarios e o resto da populagdo mundial. No
ambito educacional, as GAFAM ganharam evidéncia e foco, princi-
palmente por se transformarem em EdTechs poderosas. Essas dife-
rengas se mostraram gritantes e tristes. Embora sejam de longa data,




as diferencgas sociais e de classe ainda sdo naturalizadas pelo capi-
talismo, o colonialismo e patriarcado sendo utilizadas para explicar
o modus operandi de um estado nagdo moderno ao mesmo tempo
colonizado, como é o Brasil. Voltando a educacéo, enquanto alguns
educadores afirmam que a educagdo seria (pds pandemia) muito
diferente do que vinha sendo praticada, outros afirmam que, mesmo
com a digitalidade e a virtualidade, impostas pelo contexto pandé-
mico, nada mudou, uma vez que as praticas pedagdgicas presenciais
baseadas na educagao tradicional, no famoso “o professor fala e o
aluno ouve" e nas aulas de leitura de Powerpoint, continuaram em
meio a pandemia e voltam a ser o normal no momento atual.

Essas crises e o contexto pandémico necessariamente se
relacionam com a formacéao docente e a educacéao linguistica. Se par-
tirmos da premissa que o processo educacional de ensino e apren-
dizagem de uma lingua néao retira essa lingua do mundo, educamos
por meio da lingua e por meio do mundo que ela ajuda a produzir.
A pandemia também nos ensinou muito, a duras custas: a tela do
computador passou a ser rotina, as aulas, o trabalho, o isolamento,
tudo se mesclou da noite para o dia. E foi assim com o GEELLE: tive-
mMos que nos reinventar, como tantos outros projetos de pesquisa no
Brasil e no mundo afora. Foi praticamente inevitdvel. Passamos tudo
para a tela, tudo para o mundo “virtual” (Em oposigdo ao real?).

Com as novas propostas de Ciclo de Palestras (foram 4 ciclos
intensos!), conseguimos finalmente sentir as conexdes para além do
"fisico” que as teorias dos letramentos digitais hd tempos defendem
(MILLS, 2010; COPE & KALANTIZIS, 2000), pois ultrapassamos as
barreiras de nossa salinha de estudos para nos conectar com pes-
quisadores, educadores e estudantes de todo o Brasil e do mundo
(uma parte dele). Os encontros viraram bate-papos e, em alguns
ciclos, tivemos um encontro em lingua portuguesa e outro em lingua
inglesa, podendo realizar a tal internacionalizagéo “em casa’; sempre
pensando na formagao docente transdisciplinar (e translocal).



A pandemia nos desafiou com essas transformacgdes extre-
mamente rapidas na nossa drea da Educacéo Linguistica. Segundo
Monte Mér (2013), as “perspectivas criticas sobre a sociedade, a glo-
balizagao, a fungéo das linguas nas relagdes sociais, o repensar das
literaturas no cotidiano e na formagao pessoal e coletiva, a constru-
cado da cidadania; a revisdo sobre o ensinar, o curriculo e o papel
social da educagao” sdo questdes que “levam ao debate sobre o que
se identifica por 'novos tempos” (MONTE MOR, 2013, p. 9).

Corroborando Monte Mér, defendemos que esses “novos
tempos” estdo nas pautas das discussoes curriculares e formativas
da educacdo linguistica e formagao docente em lingua inglesa. Com
base nas teorizagOes da Linguistica Aplicada Critica (PENNYOOK,
2010), nas teorias de Freire (1996, 1999, 2000), Monte Mér (2008,
2009, 2013, 2019) e em Menezes de Souza (2008, 2011, 2019), vimos
defendendo que a éarea de ensino e aprendizagem de linguas
estrangeiras (especificamente a de lingua inglesa) no Brasil deve
se revisitar se deseja lidar com uma sociedade que se transforma e
se digitaliza a passos largos e rapidos e que enfrenta, ainda, muitas
crises. Em Ferraz (2018 e 2019), discutimos duas dessas possibili-
dades. Em primeiro lugar, ensinar e educar por meio das linguas
(maternas ou estrangeiras) sdo conceitualizagdes distintas. Ensinar
a lingua inglesa, por exemplo, significa em contextos menos criti-
cos e mais conservadores, mesmo em tempos contemporaneos,
transferir conhecimento linguistico por meio de metodologias e
métodos, os quais, materializados no livro didatico, buscam princi-
palmente a exceléncia linguistica por meio do desenvolvimento de
habilidades (o que a BNCC chamou de competéncias) (FERRAZ,
2018, p. 107). Em segundo lugar, por outro lado, educar em uma
lingua estrangeira ou em lingua inglesa (LE/LI) significa revisitar o
ensinar; significa pensar nos novos papéis que as LE/LI adquiriram
em muitos contextos, por exemplo, nos grandes centros urbanos
e ou regides nas quais a internet vem alterando enormemente as
relagdes sociais; significa pensar nos repertérios necessarios para



nos prepararmos epistemologicamente para o desenho de curri-
culos e praticas pedagdgicas; significa pensar nas transdisciplina-
ridades que a LI pode abarcar; significa fomentar a produgdo de
conhecimentos e a criticidade (ibid, p. 108).

Muitas dreas dialogam, segundo nossa perspectiva, com 0s
posicionamentos supracitados. As &reas dos Novos Letramentos
(LANKSHEAR e KNOBEL, 2007, 2008), Multiletramentos (KALANTZIS
e COPE, 2000, 2010), Letramentos Visuais (FERRAZ, 2010, 2014,
MIZAN, 2004; FERRAZ; MIZAN, 2019) e a Educacgao Critica de Linguas
(MORGAN, MacPHERSON, 2006; MONTE MOR, 2008, 2009, 2013,
2019; JORDAO, 2014; MATTOS, 2011; MENEZES DE SOUZA, 2008,
2011, 2019; FERRAZ, 2015) buscam revisitar os processos de ensino de
linguas, focalizando as dimensdes linguisticas, culturais e criticas do
processo educacional. Para isso, alguns termos-chave da sociedade
contemporanea lhes sdo caros: educagao linguistica, tecnologias, glo-
balizacao, relagdes glocais, lingua e cultura, politicas linguisticas, cida-
danig, criticidade, género, raga, orienta¢é@o sexual, entre outros.

Por meio da inclusdo desses temas nas pesquisas forma-
cao docente, o GEELLE se volta para a compreenséo sobre quais 0s
novos papeis que o ensino de linguas estrangeiras pode desempe-
nhar. Acreditamos que conciliar o encontro de perspectivas linguisti-
cas e socioculturais seja um dos desafios apresentados aos linguis-
tas aplicados bem como aos educadores e educadoras de linguas
estrangeiras, como vém apontando Snyder (2008), Pennycook (2010)
e as OCEM-LE (BRASIL, 2006). Entendemos, ainda, que precisamos
repensar o estreitamento de relagdes, estudos e colaboragdes entre a
universidade e a educacéao publica de niveis fundamental e superior.

Se vocés, prezada leitora e prezado leitor, ja nos conhecem
por meio das que vimos organizando desde 2020, com esta obra
vocés terdo a oportunidade de conhecer muito mais o GEELLE.
Os estudos sobre a educagao critica iniciados por Freire (1996),



os movimentos educacionais dos letramentos (letramentos criti-
cos, novos letramentos, multiletramentos) e as teorias e praticas da
educagao linguistica na formagdo docente do professor de linguas
estrangeiras/lingua inglesa sdo os temas que nos inspiraram nesta
obra e nos inspiram a cada encontro do grupo. Assim, nosso obje-
tivo principal é aprofundar os estudos sobre teorias e préticas peda-
gdgicas para as aulas de linguas estrangeiras na educacao basica
e ensino superior, bem como, mais especificamente: a) aprofundar
questdes que emergem da area da educagao linguistica como pro-
posta de formagéo docente; b) subsidiar a formacdo docente por
meio das préticas imbuidas nas propostas dos letramentos; c¢) dar
continuidade a cooperagdo nacional e internacional que estabele-
cemos com as universidades nacionais e internacionais. Os estudos
tedrico-metodoldégicos que embasam este projeto sdo de natureza
qualitativa e etnogréfica escolar (ANDRE, 2008) e etnogréfica vir-
tual/multimodal (MURTHY, 2008), com muitas revisoes de literaturas
e geracoes de dados por meio de pesquisa documental, questiona-
rios escritos, gravagdes em video dos encontros do grupo, semina-
rios online e cursos de formacao.

Como grupo de pesquisa, entre as perguntas de pesquisa
que desejamos discutir estdo: Quais papeis a educacao linguistica
e a formacgao docente de professores de LE/LI assumem na forma-
¢do educacional e cidada de formadores de professores, professores
em formacéo e em formagao continuada? Quais seriam as diferen-
cas e semelhancgas entre os processos de ensino e aprendizagem
de linguas versus a educacéao linguistica e que tipos de formagao
cada perspectiva abarca?

Destarte, esta obra registra a primeira etapa dos nossos
estudos (USP - 2019-2023 e CNPqg - 2021-2023), em que os dados
foram produzidos e sistematizados por meio de encontros do



grupo de pesquisa e dos 19, 29, 3° e 4° Ciclos de Palestras organiza-
dos entre 2019 e 2023",

Especificamente sobre este livro, nosso desafio foi o de revi-
sitar nossos estudos e discussdes ao longo desses cinco anos, a
partir dos membros presentes nos anos de 2022 e 2023 e de suas
releituras das lives dos quatro ciclos de palestras. Assim, em termos
metodoldgicos, os capitulos da Parte 1, “Ler-nos lendo: revisitando
os ciclos de palestras do GEELLE', sdo uma resposta a um convite
para uma releitura dos ciclos de palestras do GEELLE. Assim, cada
autor ou autora elegeu uma /ive de um dos quatro ciclos do GEELLE
para reassistir e, a partir das falas, discussoes e bibliografias, escre-
ver seu proprio texto.

Ja a Parte 2, intitulada “Leitura outras: projetos, pesquisas
e percursos’, é composta por trés capitulos que abordam reflexdes
outras de integrantes do GEELLE e também uma reflexdo autoet-
nogréfica do nosso saudoso Otdvio. Otévio nos conta em primeira
pessoa sobre sua experiéncia e vivéncia de “professor preto marginal
de lingua japonesa em comunidades nipo-brasileiras no Brasil e no
Japdo em escolas publicas de periferias’ Foram muitas as reflexoes
autoetnograficas que Daniel e eu ouvimos e lemos dos membros do
GEELLE e honramos todas elas a partir do texto de Otévio. Otévio
presente. Por fim, gostariamos de agradecer:

. Ao CNPq por fomentar as pesquisas do GEELLE.

. A Universidade de S&do Paulo, & Faculdade de Letras,
Filosofia e Ciéncias Humanas, ao Departamento de Letras
Modernas e ao Programa de Pds-Graduagao em Estudos
Linguisticos e Literdrios em Inglés; aos seus funciondrios,
docentes e discentes.

1 Todas as lives e eventos estdo disponiveis no nosso canal do Youtube: https://wwwyoutube.
com/@DanielFerrazGEELLE



. Aos membros do GEELLE, os atuais e 0s que por aqui passaram.

. Aos querides Ana Paula Duboc, Lynn Mario Menezes de
Souza e Walkyria Monte Mdér, colegas da USP que participa-
ram como palestrantes e publico do GEELLE, que tantos nos
inspiraram e nos inspiram a cada dia.

. A todos que nos acompanharam nos quatro Ciclos de
Palestras do GEELLE, aos pesquisadores, docentes, estu-
dantes, professores em formagéao continuada, enfim, a todos
que reservaram umas horinhas do seu dia para nos acompa-
nhar; mesmo online, estamos conectados.

. Thank you to all our international colleagues. Your presence
was enriching and we learned a lot from and with you.

. Aos muitos palestrantes de todas as regides do Brasil, que
nos visitaram nos ciclos de palestras e deixaram registrados
no canal do Youtube e também em nossos coragdes as suas
pesquisas e conhecimentos.

. Ao Projeto Nacional de Letramentos.

. Ao querido Otavio, mais uma vez. Seu compromisso com
a educacao, sua mente brilhante e seu coragdo generoso
nos fardo muita falta.

Nosso muito obrigado a cada um e a cada uma por terem
feito parte do primeiro ciclo do GEELLE.

Este foi um projeto desafiador e ao mesmo tempo enrique-
cedor e transformador para todes do GEELLE e esperamos que
para vocé também seja.

(Daniel) Sinto-me muito honrado e feliz ao compartilhar os
nossos estudos e discussoes, realizados nesses Ultimos cinco anos
da primeira fase do GEELLE, agora de forma escrita.




(Luciana) Sinto-me muito honrada e feliz por ter podido inte-
grar o grupo como vice-coordenadora, nos Ultimos trés anos, a con-
vite do Daniel, com quem tenho inenarrével alegria em compartilhar
as delicias e até mesmo as agruras da vida académica; e também
por ter tido o prazer de participar da organizagdo deste livio em que
€ dada continuidade as discussoes e reflexdes realizadas durante
os encontros e lives do GEELLE. E um presente poder ler e apren-
der com os autores e autoras, conhecer seus contextos, me admirar
com seus relatos autoetnogréficos e estudos de caso no exercicio de
articula o letramento critico, a educacao linguistica e o pensamento
decolonial em seu dia a dia e em suas pesquisas.

Reforgcamos o convite para que a leitora e o leitor também
nos conhegam por meio da multimodalidade digital propiciada nas
muitas lives que nesta obra estdo apresentadas em releitura e rees-
crita, em um importante movimento autocritico do ler-nos lendo,
enquanto caminhamos.

Daniel de Mello Ferraz e Luciana Carvalho Fonseca

Coordenadores do GEELLE
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Em memdria ao nosso querido colega Otavio que, em nossos
encontros do GEELLE, nunca deixou de compartilhar suas experién-
cias de luta a favor das linguas minorizadas (entre elas a sua paixdo
pela lingua japonesa) e dos seus alunos em privagéo de liberdade,
no sistema prisional. Fica a nossa imensa saudade de conviver com
um colega profundamente sensivel, de uma esséncia genuinamente
transformadora. A sua pratica ecoa em nds, para a construgdo de
uma escola e de uma sociedade capazes de enxergar a profundi-
dade do outro, quer seja pelas suas dores e angustias, quer seja pela
sua beleza e desejos.




O GEELLE COMO NOSSO
PONTO DE ENCONTRO

compreender nao significa negar o ultrajante, subtrair o
inaudito do que tem precedentes ou explicar fendbmenos
por meio de analogias e generalidades tais que se deixe
de sentir o impacto da realidade e o choque da experién-
cia. Significa antes examinar e suportar conscientemente
o fardo que os acontecimentos colocaram em nds - sem
negar a sua existéncia nem vergar humildemente ao seu
peso, como se tudo o que aconteceu ndo pudesse ter acon-
tecido de outra forma. Compreender significa, em suma,
encarar a realidade, esponténea e atentamente, e resistir
a ela - qualquer que seja, venha a ser ou possa ter sido.
Hannah Arendt (1989, p. 12)

Este capitulo traz pensamentos-a¢des na busca por irradiar
a forca que nos move para fazer resisténcia as necropoliticas, con-
forme exposto na andlise critica de Mbembe (2016). Politicas que
silenciam, craquelam peles, ferem corpos e mentes, e matam.

Nessa rota de resisténcia, também partindo da perspectiva de
re-existéncia de Adolfo Alban (2018, apud MIGNOLO; WALSH, 2018),
como pesquisadoras-educadoras e membros do GEELLE (Grupo
de Estudos sobre Educagao Linguistica em Linguas Estrangeiras),
Avelar, Mendes e Monteiro dialogam e problematizam praticas em
sala de aula (e fora desse espaco), norteadas pela forma homogé-
nea e cristalizada de sentir, olhar, pensar e falar, segundo os ditames
eurocéntricos desde os primérdios da modernidade. Nossas trocas
de ideias e levantamento de questdes surgem das leituras selecio-
nadas? para serem discutidas nesse grupo de pesquisa, fomentadas

2 As leituras selecionadas foram os textos intitulados: Aprendendo linguas estrangeiras com o
professor Jacotot: criticidade na pedagogia critica e no letramento critico (JORDAQ, 2014); Critical
Literacy, Foreign Language Teaching and the Education about race relation in Brazil (JORGE, 2012);
Responsabilidade sociais da Linguistica Aplicada na formagdo de professores de LI no contexto brasi-
leiro: trangando novos rumos (JUCA, 2016). Todos foram estdo listados nas referéncias deste capitulo.



pelos debates com nossas(os) colegas e adensadas pelos conteldos
do evento online no canal do GEELE, no YouTube, dentre as quais,
para este artigo, nos debrugamos, em especial, a /ive intitulada
"Discursos Fascistas e Educacao Linguistica: Desafios, Didlogos e
Dissensos"?, realizada em 20 de novembro de 2020, com a partici-
pagao das Profas. Dras. Clarissa Jorddo (UFPR), Leina Jucéa (UFOP),
Miriam Jorge (UMSL) e contou com 518 visualizagdes até a data em
gue este capitulo foi escrito.

Para Avelar, as discussdes e problematizagdes tém colabo-
rado para (re)pensar e expandir perspectivas, especialmente em
relagdo a lingua(gem) e a construgao de sentidos, considerando
as epistemologias que emergem dos games, tema de sua pesquisa
atual. Ademais, o jogar e as agdes realizadas a partir deste ato podem
colaborar com o desenvolvimento do pensamento critico e para o
reconhecimento das pluralidades.

Mendes, por sua vez, tem desenvolvido na sua tese, a trans-
linguagem e a decolonialidade como uma atitude politica no ensino
de Lingua Inglesa, uma vez que ambas as teorias focam um olhar
inclusivo, democratico e plural. De tal modo - no campo da educa-
¢ao linguistica - entendendo as linguas como construto social e ide-
oldgico para romper com o desejo de apagamento dos paradigmas
coloniais e opressores, num contexto de totalitarismo, essas epis-
temologias e praticas sdo, em si, também eliminadas da cena, visto
gue o autoritarismo aniquila os repertdrios de vida, as identidades, a
subjetividade dos corpos e nossas existéncias.

Com enfoque na atual politica educacional para o Ensino
Médio, BNCC-EM (2018), Monteiro (2021) desenvolveu uma pes-
quisa voltada para a Educagéo Linguistica de Lingua Inglesa (LI),
com o objetivo de problematizar a obrigatoriedade do ensino
dessa lingua, conforme estabelecido para os Itinerdrios Formativos,

3 Disponivel em https://wwwyoutube.com/watch?v=mfacAErgiaM


https://www.youtube.com/watch?v=mfacAErgiaM

parte flexivel da norma da educagao béasica em ambito nacional.
Com uma revisao de literatura, a dissertagdo conta com reflexdes
sobre uma perspectiva outra no que tange a formagdo docente de
Linguas Estrangeiras (LE).

Nesse sentido, as anélises de Jorddo (2014), Jorge (2012) e
Jucéd (2016), combinadas com o debate na /ive, somam criticas impul-
sionadoras para o aprofundamento das discussdes das trés pes-
quisadoras que, em contextos distintos de pesquisa, enxergam - na
interseccédo de suas tematicas - os mesmos riscos de permanéncia
de préticas excludentes nas aulas de inglés em turmas de Ensino
Fundamental e Médio em duas escolas publicas da cidade de Sao
Paulo e nas atividades administrativas e de pesquisa no contexto
universitario, em Goiés.

Na sequéncia desses breves relatos sobre nossas pesquisas,
pretendemos refletir sobre as implicagdes dos discursos autorita-
rios pautadas nas perspectivas de Jucéa (2016), Jordado (2014) e Jorge
(2012) e os desdobramentos dessa tematica para além do ensino de
LI no Brasil, visto que tal brutalidade destroga as nossas vidas didrias,
nossas identidades, subjetividades, nosso fazer docente e, a cabo,
ameaga nossa sobrevivéncia.

DEBATENDO O BRASIL:
"PELOS OLHOS DA BARBARIE'

a gente olha assim nos olhos da barbérie [..] a gente
precisa fazer uma educagéao contra a barbarie, uma edu-
cagao em prol da escola democratica, em prol da nossa
liberdade de ensinar.

Leina Jucé (2020, 46'31").



O cenario em que registramos este capitulo abrange momen-
tos sombrios de luta com esperanga (mas nem tanta), assim como
momentos de mais alento pelas retomadas de a¢des voltadas para
0 bem coletivo. Sem rodeios, neste ano de 2023, voltamos nossos
olhares e coragdes para o ano de 2020, marcado pela pandemia
do Covid-19, no auge da tirania do governo sob as rédeas do entao
presidente inomindvel. Colocamos nosso foco na live, realizada em
20 de novembro de 2020, justamente o Dia da Consciéncia Negra.
Instigadas pelos depoimentos das professoras convidadas, escre-
vemos com a esperanca de desembrutecer as propostas e praticas
educacionais, agora na gestao Lula, num governo mais humanizador
e inclusivo que busca promover justi¢a social.

Durante o bate-papo online, fomos tomadas pelas falas das
palestrantes que corporificaram nossas dores, angustias, revoltas e
medos daquele governo abjeto, intolerante, totalitario, que operou -
para além dos "devaneios” bolsonaristas - para embrutecer as muitas
camadas do sistema, das instituigdes até chegar na pele de nossos
corpos, quer sejam mortos, silenciados ou em sofrimento. Naquele
momento, como bem disse a Profa. Leina Jucd, “precisamos olhar
com os olhos da barbarie” E é para desobedecer e desembrutecer
o totalitarismo que a nossa subjetividade grita e clama. E contra o
embrutecimento do nosso povo oprimido que a nossa diversidade
tdo temida vira combustivel, se torna ideologia para desestabilizar
os discursos de édio.

Para tanto, acreditamos ser fundamental para nossas refle-
x0es e praticas educacionais, considerar a critica de Ranciére (2015)
sobre o que define por “um sociologismo restrito” abarcado pela
pedagogia progressista. Trata-se de um sistema que acaba por dar
centralidade a uma hierarquizagdo do saber, estimulando o detentor
do conhecimento a se fazer “acessivel' aos desiguais” (RANCIERE,
2015, p13). Assim, para o filésofo, essa perspectiva pressupde a igual-
dade ndo como um ponto de partida, mas, sim, como uma meta a ser
atingida com a reducdo da desigualdade.



Destacamos que as questdes tratadas pelas palestrantes tém
muita relevancia nesses tempos mais recentes da realidade brasi-
leira, marcados por tentativas de atos antidemocraticos, culminando
no ataque aos edificios dos trés poderes em Brasilia, em 8 de janeiro
de 2023; pela condigdo em que se encontram os Yanomamis, desti-
tuidos dos recursos bdsicos para sua sobrevivéncia, de seus direitos
territoriais e de seu direito a vida com dignidade; além de denuncias
de trabalhos em condicéo andloga a escravidao em algumas regides
do Brasil. Somados a isso, os Ultimos atos violentos dentro de espa-
cos escolares. A professora Elisabete Tenreiro, de 71 anos, assassi-
nada a facadas, em seu pleno exercicio docente, numa escola na
capital de SP, por um aluno adolescente de 13 anos que, na semana
anterior ao assassinato, tendo sido flagrado em um ato racista contra
um colega fora repreendido pela professora. Apenas 9 dias dessa
tragédia, um massacre numa creche em Blumenau (SC), com quatro
criangas mortas, com idades entre 5 e 7 anos de idade.

Ndo conseguiremos um novo pacto civilizatério se ignorar-
mos as tragédias que nos circundam. A presenga das auséncias, dos
desamparos, dos apagdes e apagamentos persiste. E um assom-
bro. Vidas invisibilizadas, ceifadas por meio de “projetos civilizato-
rios”; natureza devastada por meio de exploracéo ilegal desmedida.
Familias que morrem em vida (ou j& vivem mortas) com a perda de
seus filhos. Criangas inocentes. Jovens periféricos e mortos por balas
perdidas que acham corpos pretos. A lista ndo termina. Até quando?
No Brasil de ontem e de hoje, essas mazelas sociais vém ocupando
e aprofundam os debates entre as pessoas de diversos segmentos
que - como ndés da area da educagao - almejam um modo de viver
digno e justo para todos os individuos. Mesmo com exaustao fisica
e emocional, nés, pesquisadoras-educadoras, seguimos adiante, na
luta por um educar para o bem coletivo.

Iniciamos nossas reflexdes com as provocagdes, com as criticas
ao autoritarismo levantadas pelas palestrantes. Para Clarissa Jordao,
a persisténcia dos discursos opressores de “desautorizar o outro,



projetando esse outro para a invisibilidade, como se o diferente de si
fosse ilegitimo” (JORDAO, 2020, 27'04"). Em desobediéncia a essas
praticas discursivas autoritarias, defendemos uma educagéao de lin-
guas que confronte o sistema de ensino-aprendizado que impede
as(os) alunas(os) de se perceberem capazes de aprender e se eman-
cipar a partir de suas proprias experiéncias no mundo. Desse modo,
entendemos que a emancipagao implica a vontade e o esforgo de
cada individuo, conscientizado da sua condigdo na sociedade e insa-
tisfeito com esse lugar pré-estabelecido. Cabe aqui uma correlagdo
entre as perspectivas de Freire (2017) e Ranciére (2015) acerca do pro-
jeto emancipatdrio, enquanto o primeiro tece sua critica sobre um tipo
de ensino bancdrio hierarquizante. Por sua vez, o outro fildsofo, em sua
analise sobre a experiéncia do mestre Jacotot, faz uma critica ao pro-
cesso de “embrutecimento” dos alunos que, com o método de ensino
impostos pelas hegemonias, sdo sujeitados a dependéncia de um
mestre para um aprendizado eficaz, dada a pressuposta superioridade
intelectual deste. Nessa perspectiva, acreditamos que a conscientiza-
¢do surge da prética dialdgica da comunidade escolar, segundo uma
orientagdo horizontalizada para a troca de saberes.

Destacamos agora uma pergunta feita pelo Prof. Daniel
Ferraz durante o encontro: “[..] vocés teriam algum exemplo pes-
soal ou profissional que poderiam compartilhar, que evidencia essa
prética? Vocés sofreram na vida ou sofrem ainda esses discursos?”
(FERRAZ, 2020, 1h21).

Trazemos o depoimento da Profa. Miriam Jorge sobre sua
experiéncia profissional, mais especificamente, a sua percepgao
das ideologias hegemodnicas que subjazem a formagao docente de
linguas estrangeiras, na universidade federal de sua terra natal. Ela
aponta para uma educacao linguistica permeada por “toda uma suti-
leza do convite e do desconvite” (JORGE, 2020, 1h00'), que acaba
por determinar que linguas devem ser aprendidas e por quais estu-
dantes. Para Jorge, devemos assumir nossas implicagcdes nos dis-
Cursos que construimos e que nos constroem, a partir de perguntas



que possibilitem identificar os espacos e enunciagdes carregados de
ideias opressoras em torno das questdes de raga, género, classe e
orientagao sexual, por exemplo, como apresentado no trecho a seguir:

Miriam Jorge: Quem precisa da educagdo linguistica na
lingua portuguesa que passe pela normatizagao, pela gra-
matica normativa que recusa outros falares. Quem é que
deve ensinar? Quem deve aprender e para qué? [..] todos
nds aqui, possivelmente assistindo a live, eu fazendo essa
live, somos esses corpos, e somos participantes dessas
construgdes discursivas (JORGE, 2020, Th00’).

O impacto dessa fala nos leva a pensar sobre as questdes
de agéncia, atitude e responsabilidade no desempenho de nossas
fungdes como educadoras(es). O projeto de uma educacéao linguis-
tica justa e inclusiva demanda que as(os) professoras(es) de LE/LI
se comprometam a fazer, constantemente, um exercicio de "ler-se
lendo’, como Jordao (2014) defende, e acrescentamos, de “aprender
a se ouvir escutando” (cf. Menezes de Souza, 2011). Ao assumirmos
esse exercicio, encontramos mais possibilidades de transformar os
momentos de aulas de LE, abrindo espagos para romper com os
apagamentos, em busca de uma sala de aula capaz de produzir cole-
tivamente, respeitando as individualidades.

No bojo dessa mesma discussao, Jorddo (2020), estendendo
sua discussa@o em Jordéo (2014, p135), langa a nogdo de um pensar
e agir na "emergéncia da pratica” (JORDAO, 2020, 1h41), como uma
alternativa para subverter a ordem hegemdnica cimentada nas diver-
sas esferas da vida, para combater os silenciamentos resultantes da
assimilagéo, da convergéncia, ou seja, da obediéncia ao sistema.

A imbricagdo das anélises criticas de Jorddo (2014), Jorge
(2012) e Juca (2016) contribui para refletirmos sobre outras perspec-
tivas de formacao docente. Apoiada no conceito de "brechas” elabo-
rado por Duboc (2012, p. 94-95), assim como na nogao de “encon-
tros com as diferencas” por Jordao (2010), Jordao (2014, p. 140-141)
dé centralidade a educacgao linguistica apoiada na concepgéo de



Letramento Critico com enfoque na agéncia, na capacidade de per-
mitir aos docentes e suas(seus) alunas(os) elaborar ideias e praticas
a partir de suas experiéncias, de suas leituras de mundo. Nessa pers-
pectiva, as discussdes em sala de aula sdo desenvolvidas a partir
de uma “atitude interpretativa” (cf. Jordao, 2012; Duboc, 2012), em
consonancia com a concepgao de expansao interpretativa (cf. Monte
Mér, 2018) dos discursos textuais, bem como daqueles que surgem
durante as discussées em sala de aula. Em outras palavras, esses
eventos ndo se referem apenas as leituras textuais propostas pelo
livro didatico (selecionado de acordo com os programas curricula-
res), mas também as ocorréncias que emergem na sala de aula.

Na questdo de raga, por exemplo, considerando a obser-
vancia das leis 10.639/03 e 11.645/08, as quais contemplam para a
educagao basica brasileira, os estudos da Histéria e Cultura Afro-
Brasileira, assim como dos Povos Indigenas, respectivamente, ins-
tigamos professoras(es) de linguas a problematizar as concepgoes
de raca, género, sexualidade, por exemplo, as quais possam estar
expressas e impressas nos discursos sob epistemologias, ontolo-
gias e axiologias da dominagdo, muito presentes nos livros didati-
cos. Segundo Jorge (2012), para além de um ensino de linguas com
centralidade na comunicagéo para "socializagdo’, muito comum nas
escolas brasileiras, € importante nos conscientizarmos da nogao de
lingua como sendo “em Ultima andlise, um instrumento de poder e de
transformacao social” (JORGE, 2012, p. 83).

Levando em conta a problemética da presenga dos valo-
res sociais hegemdnicos até tempos recentes, como j& mencio-
nado neste capitulo, percebemos a necessidade de atuarmos com
responsabilidade, conscientizadas(os) da existéncia do outro, no
esteio da concepgado bakhtiniana de lingua como “arena de confli-
tos” e "lingua do outro” Portanto, enfatizamos a oportunidade de a
docéncia romper com a rigidez em torno da nogao disciplinar, a fim
de permear os repertérios das dreas de conhecimento com contex-
tos que estejam conectados com as realidades das(os) alunas(os).



A ideia é propiciar momentos de debates respeitosos enquanto sao
realizadas as leituras de si e do QOutro, de forma a promover uma
leitura capaz de interpretar e negociar sentidos a partir de seus sabe-
res, como contraponto a visdo verticalizada e cerceadora da necessi-
dade do mestre explicador.

A exemplo dos conflitos e desconfortos causados por discur-
sos autoritarios, as Profas. Clarissa Jordado e Leina Jucé langam suas
criticas a visdo hierarquizada da Linguistica em relagdo a Linguistica
Aplicada. Para Jordéao, é problematica a nogao de que “é a linguistica
objetiva que faz pesquisa, e a linguistica aplicada como sendo aquele
espaco de aplicagdo dos estudos da linguistica” (JORDAQ, 2020,
1h22'). Juca, na mesma diregao, reafirma o prejuizo dessa “disputa
entre a pesquisa e ensino” (JUCA, 2020, 1h28") e argumenta que ela
pode perceber uma inclinagdo perniciosa ao “discurso de desvalor’,
referindo-se ao tratamento que teve dentro da universidade:

Entdo, assim, é o discurso do desvalor, o discurso que te
coloca numa posicdo em que vocé nao tem relevancia
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naquele contexto, porque ensino nao é relevante, for-
magcado docente nao é relevante, e essa menina [referin-
do-se a si mesma] que chegou ai, pode dar conta disso
(JUCA, 2020, 1h28)).

Em que pesem as incontéveis publica¢des de trabalhos aca-
démicos na area da educacao linguistica, visando educar de maneira
acolhedora todas as pessoas sem qualquer tipo de discriminagao,
ouvimos esses depoimentos com atengao e indignagdo. Nos per-
guntamos se essas ocorréncias de desvalor se aplicam de igual
forma em caso de professoras nativas da lingua inglesa, em posic¢oes
similares as das Profas. Clarissa Jordao, Leina Jucé e Miriam Jorge.
Outro exemplo, envolvendo a desvalorizagdo das(dos) professores
de linguas no Brasil, é vivenciado pelas alunas sob a supervisado da
Profa. Leina Jucd, que se deparam com limitagdes impostas pelas
instituicdes hierarquizantes onde estagiam, inclusive, sem autono-
mia na decisdo de escolha de material didatico para uso em sala de



aula. Segundo Jucéa (2016), tais percalcos suscitam da persisténcia
de uma forma de ensino baseado em “lingua-padrdo’, com uma visao
predominante iluminista, um apego ao ensino formal e sistémico do
|éxico e gramatica e, portanto, deixando de tratar a lingua como
construto social que é atrelado as questdes politicas e econdmicas.
A problematica se refere a um projeto homogeneizante, desde os
tempos de Brasil coldnia, impingindo ao Outro um sentimento de
inferioridade, de incapacidade de criar e ascender a partir das dife-
rengas e saberes que o constituem, o que, para a autora, nos termos
de Canagarajah (1999b) é definido como “falacia do falante nativo”
(JUCA, 2016, p. 246).

Considerando as discussoes de Jorge (2012) e Jordao (2014)
acerca da crenca de superioridade dos nativos de LI, defendemos a
proposta de Jucd (2016) para uma outra forma de pensar essa lingua,
qual seja, "[..] redefinir o que significa “saber inglés”: popular essa
lingua com corpos outros até entdo silenciados, apagados e bran-
queados. Ao mesmo tempo, consideramos extremamente pertinente
a ideia trazida por Jordao de “fazer com que esse discurso autori-
tario, que é tao cheio de si, que é tdo cheio de razdo, se contamine
por “outros discursos, pelos meus discursos” (JORDAO, 2020, aprox.

1h22"), como um recurso de resisténcia.

A luz dessas teorizagdes, indagamos sobre o que pode
ocorrer no percurso da elaboragdo e da escrita das (nossas) pes-
quisas, uma vez que tomamos conhecimento de agravantes como
as situagbes narradas pelas palestrantes e nos damos conta dos
descaminhos que talvez surjam, com abismos entre o escrever e o
fazer. Percebemos que vencer esses abismos é exaustivo, mas as
lutas dessas professoras sdo exemplares porque sdo impulsionadas
por esperangar, apoiadas em relagdes dialégicas com colegas da
drea, como Juca cita:

Leina Jucd: Havia simplesmente minha forma de existir no
mundo, que era uma forma Macapaense de ser, mas que
era assim interpretada, [..] eu tive que me adaptar para



que eu nao fosse, entdo, mal interpretada [..] me lembro
que eu assisti outro dia um documentério [...] que a Sonia
Guajajara falava alguma coisa assim: “a gente aprende
a negar a identidade da gente, para a gente poder evi-
tar o preconceito” [..]. Eu sou muito grata a todos esses
estudos que a gente faz, as leituras, ao Projeto Nacional
(JUCA, 2020, 1h30").

Entendemos que o exercicio decolonial, didrio e incansével
nao é tarefa simples, demanda vontade e esforgo, “um auto-alerta,
um alerta ininterrupto” como acentua Jucéa (2020, 1h43'). E corrobo-
rando essa proposta de sempre investigar, analisar criticamente as
raizes dessas agdes opressoras, Jordao altera o curso das investidas
de “salvagao/preservagao do velho Brasil, para ume desmorona-
mento do status quo, como ela argumenta:

Clarissa Jordao: [...] € bom que o Brasil desmorone agora
porque ele foi todo centrado nessas relagdes de opres-
séo de subjugagdo de discursos autoritdrios. Entéo estéd
doendo esse movimento. Mas € um movimento impor-
tante, € um movimento necessdério para desmontar o pro-
jeto Brasil colénia (JORDAO, 2020, 1h25).

Nessa empreitada de desmonte, voltamos para um momento
da live no qual Clarissa Jordao fala do crescente enfoque da pes-
quisa nas propostas decoloniais, como uma alternativa para o rom-
pimento das violéncias pelas praticas coloniais. Levando em conta o
dia 20 de novembro, Dia da Consciéncia Negra, quando esse encon-
tro online foi realizado, a palestrante nos convida a refletir sobre a
decolonialidade como o esperancar freiriano, estimulado pela agdo-
-reflexdo-acao em prol do bem coletivo, em nossos préprios contex-
tos, como ela assevera:

Clarissa Jordao: ..entédo, ndo é sé falar sobre, mas é tam-
bém fazer com que a gente combata essa desigualdade
que estd posta ai. Acho que o dia de hoje é extremamente
propicio para a gente insistir nesse tipo de militancia
(JORDAQ, 2020, 31'44").



RENEGOCIANDO 0 JOGO DO CONTENTE

Na esteira desse pensar sobre o que significa agir decolo-
nizando, consideramos a urgéncia do combate ao “jogo do con-
tente’; como trouxe Juca. Entretanto, chamamos a atengéo ao fato de
esse combate considerar um didlogo responsdvel e respeitoso para
a renegociacdo dos sentidos, para uma construcdo em comunh&o
de saberes, como nos propde Freire. Essa negociagéo de sentido
ocorreu ao vivo, de maneira bastante didatica e espontanea, na préa-
tica, nesse encontro online, em uma das interacoes entre as Profas.
Leina Jucé e Clarissa Jorddo. Ambas precisaram negociar o sentido
da expressédo o “jogo do contente’, da critica ao pensamento de
"Poliana’) para marcarem suas posi¢des e formas de compreensao:

Leina Jucé: [..] eu acho que no Dia da Consciéncia Negra,
a proposta que eu fago aqui, € que a gente abandone
um pouco, sabe, 0 que eu vou chamar aqui de jogo do
contente, aquele da Poliana [..] a minha reclamagéao
da Poliana [..] eu acho que é de uma naturalizagéo. [..]
N&o é a falta de esperanca. Eu acho que o jogo do con-
tente ndo cabe mais. A gente viveu muito tempo brin-
cando de Poliana, sabe. Acho que ndo d& mais. Ndo da
mais para a gente ignorar [..] as tragédias todas (JUCA,
2020, 4631, 1h26').

Clarissa Jordao: [..] eu gosto de pensar sobre essa pos-
sibilidade. Apesar de ser o discurso de Poliana, Leina, eu
acho que assim: eu tenho que me agarrar na possibili-
dade de que as coisas se modifiquem. Eu tenho que espe-
rangar. Eu tenho que ser capaz de esperangar, especial-
mente, eu como professora. Entdo, eu esperanceio justa-
mente nessas indefinigdes, nessa certeza de que nada é
certo, de que nada é para sempre (JORDAO, 2020, 1h25).

Esse didlogo nos instiga a refletir, nesse caso, sobre o Dia 20
de novembro, como um dia, dentre dias sem fim, para pensarmos
nesses corpos pretos brasileiros brutalmente silenciados e apagados



por meio desse ideal violento, sangrento e cruel para nos conscien-
tizarmos (ja que mais de 500 anos ainda nédo foram suficientes para
tal) de nossas implicagdes, de nossas responsabilidades nesse con-
tinuum criminoso. Nessas circunsténcias, voltamos para a citagao de
Arendt, que abre nosso capitulo, como premissa fatalista de que as
coisas sdo assim nessa ficcdo-bem-realista de alguns que insistem
em viver de um mundo imutéavel.

As feridas estdo abertas e ignora-las implica, consciente-
mente, permitir que o visivel permaneca invisivel (cf. Foucault, 2008
[1969]). Em tom de atitude ativa e engajamento, esse bate-papo
nos estimula a olhar e agir afirmativamente, em conjunto com uma
geragao contemporanea que vai tecendo suas histérias de luta sobre
aquelas ja existentes, transformando suas vidas, transformando nos-
sas vidas, se assim quisermos.

Entdo ha esperanga, ndao como ficgdo suavizadora, mas
como um "“alerta ininterrupto” para o qual Jorge (2020) nos convida
a olhar para as agdes destemidas de jovens que se empenham em
enfrentar os conflitos sociais que emergem com atitudes respon-
savelmente voltadas para o bem-estar coletivo. Para tal, a autora
destaca as mulheres jovens periféricas que estdo mostrando inteli-
géncia [...] articulacdo, capacidade politica [...]" (JORGE, 2020, 1h37").
Ampliando a nogdo de sonhar de Krenak (2019) citada pela Profa.
Leina Jucd, para “construir outras realidades” (JUCA, 2020, 1h57'), a
Profa. Clarissa Jorddao defende uma educacéao alicercada na “pluri-
versidade [..] alternativas de vida, de pensamento, de conhecimento
para alunos e para nés mesmos” (JORDAO, 2020, 1h59").

Acreditando que isso é possivel, & importante prosseguirmos
nossa caminhada educadora inclusiva com o olhar voltado para a
vida de todos os seres vivos nesse planeta. Nessa perspectiva, por
exemplo, identificamos uma oportunidade para desenvolver, por
exemplo, as competéncias gerais 6 e 7 estabelecidas pela BNCC.,



Respectivamente, essas competéncias obrigatdrias contemplam o
desenvolvimento de cidadania responsével por meio de um projeto
de vida que busca “valorizar a diversidade de saberes e vivéncias
culturais’; assim como um “posicionamento ético em relagéo ao cui-
dado de si mesmo, dos outros e do planeta” (BNCC, 2018, p. 9).

E urgente, portanto, popular nossos coragdes e mentes com
0s corpos rejeitados pela ética sob a consciéncia do Mal (cf. Badiou,
1995), que no Brasil recentemente tem se manifestado por meio de
uma catequese da maldade, materializada por discursos autoritarios
e totalizantes para garantir o fim do Outro diferente. Para além de
assistirmos as barbaries praticadas para o exterminio desses cor-
pos, Anielle Franco, ministra da Igualdade Racial, nos alerta para a
necessidade de um letramento racial® Identificamos também uma
oportunidade para somar a nogao do letramento racial aos letramen-
tos criticos, levando em conta os estudos sobre a Histéria e Cultura
Afro-Brasileira e dos Povos Indigenas como previsto em lei. Assim,
entendemos ser possivel desenvolver cidadania conscientizada do
Outro, capaz de acolher o Outro de forma digna e justa.

NOSSAS CONTRIBUIGOES..
QUER SEJAM PARA DESCONTENTAR
QUER PARA ESPERANCAR...

Por muito tempo, os discursos autoritarios permearam/per-
meiam diversas instancias da nossa sociedade, fazendo com que
outras vozes fossem/sejam silenciadas, provocando o apagamento
das diferengas ao rotular negativamente os demais, associando-os
como individuos inferiores, e fomentar estereétipos e preconceitos.

4 Racial literacy, um conceito elaborado pela antropdloga afro-americana France Winddance Twine,
que sob as lentes da psicdloga-pesquisadora Lia Vainer Schucman recebe a tradugdo de "letra-
mento racial” (LOPES DA SILVA, 2019).



Entretanto, diversos movimentos tém surgido no intuito de proble-
matizar as concepgdes de raca, género e sexualidade, bem como
enfrentar essa colonialidade.

Esse movimento de mudanga emerge das demandas socio-
culturais que advindas dos grupos de pretos, quilombolas, indigenas,
mulheres, LGBTQIA+, dentre outros minorizados, que buscam con-
tar suas histdrias e afirmar suas identidades. Ao (re)existir, a diver-
sidade passa a se inserir nos espagos que antes lhe eram negados.
Os jogos digitais refletem essa mudanga e estao igualmente bus-
cando se inserir como espagos de luta e transformacéo. A questao
da representatividade tem sido abordada em diversos jogos atuais,
muitos dos quais trouxeram transformagdes que incitaram inume-
ras polémicas na comunidade gamer, trazendo manifestagcdes em
féruns, redes sociais, noticias, dentre outras. Em uma perspectiva,
jogadoras(es) apoiam as construgdes discursivas que subvertem
o discurso autoritario, os padrdes eurocéntricos e a opressao, em
outra, jogadoras(es) relutam em enxergar as praticas excludentes
que ainda permeiam a sociedade.

Como exemplo, destacamos o jogo brasileiro “Dandara™®,
cuja protagonista é uma heroina negra inspirada em Dandara dos
Palmares, escrava que lutou contra o sistema colonial escravista
juntamente com seu marido, o lider quilombola brasileiro Zumbi
dos Palmares. No jogo, os cidaddos do mundo de Salt sofrem com
a opressdo e isolamento, quando Dandara chega para enfren-
tar as figuras autoritarias com objetivo de combater seus inimigos
para vencer a opressdo. Como no jogo, ha na vida real inimeras
Dandaras que buscam enfrentar o autoritarismo e o silenciamento,
gue mostram que é possivel a coexisténcia de cores de pele, géne-
ros, culturas, ideologias. Nos referimos aos jogos digitais por se tra-
tar de uma pratica sociocultural de criangas, jovens e adultos e por

5 Dandara é um jogo de plataforma metroidvania 2D desenvolvido pela Long Hat House. https://
store.epicgames.com/pt-BR/p/dandara



envolver as diversidades de pessoas em suas partidas, contudo, ha
ainda as séries, os filmes, as musicas, os posts, as noticias e tan-
tas outras possibilidades em que, como professoras(es), podemos
considerar em nossas praticas para problematizar a complexidade
e a corporeidade, de modo a oportunizar a justica social. Embora
as mudangas estejam acontecendo, entendemos que ainda hd um
longo caminho a ser percorrido para conseguirmos desestabilizar a
colonialidade e o autoritarismo, que ainda esté presente nos espagos
fisicos e também digitais, como nos games, e oportunizar a valoriza-
cao da representagao dos grupos minoritarios e das diversidades de
cultura e de linguas.

Neste sentido, propomos um olhar atento e empatico para
com as diversidades, desestabilizando discursos de ddio e refletindo,
por exemplo, sobre o porqué de as mudangas estarem refletindo
também nos jogos digitais, considerando o contexto politico, social
e cultural atual, pensando ainda em quem s&o as(os) desenvolvedo-
ras(es) que atuam na industria dos games, quem s&o as(os) jogado-
ras(es) que consomem esse artefato sociocultural, e no que tudo isso
tem a ver com a educacao linguistica. Pensar nos jogos digitais, a
partir das reflexdes trazidas pelas professoras Clarissa Jordao, Leina
Jucé e Mirian Jorge, e também pelas nossas préprias praxiologias,
nos possibilita (re)pensar a relevancia de renegociar sentidos nas
nossas salas de aula em prol das diferencgas, das pluralidades, a fim
de promover uma educacéao linguistica e decolonial. Enquanto pro-
fessoras(es) o que podemos fazer para transformar opinides e com-
portamentos que favorecem o apagamento das diferencas?

Isso nos faz lembrar quando Appadurai (2010) nos fala que,
quando perdemos um lugar, ndo perdemos apenas uma unidade,
perdemos também toda sua produgao. Quando pensamos em fave-
las destruidas por chacinas, em cidades dizimadas por enchentes,
em comércios informais que deixaram de existir na pandemia de
COVID, em interesses garimpeiros que exterminam terras indige-
nas, em centenas de pessoas que habitam terrenos de lixdes em



condigdes sub-humanas, em universidades como espagos predomi-
nantemente brancos, em espacos digitais que pregam o exterminio
de pessoas ou que alimentam esteredtipos, racismo e fazem desa-
parecer com eles toda a luta, toda histéria e toda sua capacidade
produtiva. "Se Dharavi desaparece, desaparecem também milhares
de outras coisas. Esse € o dilema” (APPADURAI, p. 198, 2010). Os
discursos autoritarios e fascistas impedem as possibilidades de (re)
negociacoes e, sem elas, perdemos todas as outras coisas pressu-
postas no jogo democratico. Ndo podemos deixar que desaparegam
com Dharavis nem com Brasis.
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INTRODUCAQ

A pandemia de COVID-19, iniciada no ano de 2020, trouxe
diversas transformacgdes e obstaculos para a sociedade, notada-
mente na drea da educagdo. Com a necessidade de distanciamento
social, tivemos ndo apenas aulas na modalidade remota, como
também eventos e atividades de extensdo, dentre outros, a fim de
minimizar ao méximo as lacunas deixadas por esse contexto. Dentre
essas atividades remotas, o GEELLE continuou com suas atividades
promovendo palestras no formato remoto, o que foi um desafio para
0 grupo, mas também uma valiosa fonte de conhecimento, discus-
soes e reflexdes, possibilitando que pessoas das mais diversas loca-
lidades do pais pudessem participar.



Dentre essas palestras, chamou-nos a atengdo a que foi
proferida pelas professoras Rosane Rocha Pessoa (UFG) e Sandra
Gattolin (UFSCar), intitulada: “Universidade e sociedade: educagao
critica e cidadania em tempos de pandemia"® que motivou as duas
autoras deste texto a revisitar memdrias docentes do periodo pandé-
mico, analisando seus contextos de atuagao, quais sejam, a educacao
remota na educacao basica no estado do Parana e o ensino supe-
rior remoto em uma Universidade Federal no Alto Sertdo Paraibano.
Dentre as memdrias suscitadas, na educagao bdsica paranaense,
foram contrastadas as reflexdes sobre cidadania e educacéo linguis-
tica critica e as vivéncias dos sujeitos no processo educacional frente
as politicas publicas. No contexto de ensino superior paraibano, as
reflexdes foram ligadas sobretudo as implicagdes que o contexto
pandémico teve (e esta tendo) na formacéo de professores de lin-
guas e na educagao linguistica.

Assim, nosso objetivo é discutir os conceitos de sociedade,
cidadania e educagao critica nos tempos pandémicos, tomando por
base nossos loci de enunciacao, a palestra acima referida e outras lei-
turas realizadas (SANTOS, 2020; GIROUX, 1989; FREIRE, 2014 entre
outros). Para darmos conta de tratarmos de temas tao relevantes e
atuais a partir de nossas perspectivas de docéncia e vivéncias, opta-
mos por uma escritura de cunho autoetnografico (BOCHNER, 2012).

INSEGURANCAS, APRENDIZADOS
E MUDANCAS NO ENSINO SUPERIOR

Estando no ensino superior como professora de lingua
inglesa hd mais de 8 anos, j& me deparei com diversos desafios, tais
como a necessidade de atualizagdo por meio de publicagdes e de

6 Disponivel em: https://wwwyoutube.com/watch?v=ALULIzfzYtc
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formacao continuada; a busca por diferentes praticas pedagdgicas
que estimulem a criticidade e o desenvolvimento dos estudantes,
levando em conta suas limitagdes e seus interesses; além do cons-
tante processo de reflexdo sobre a minha prética e sobre quem estou
me tornando enquanto docente e cidada. Contudo, com a pandemia,
assim como todos aqueles envolvidos com a educacédo, me vi em
uma situagao permeada por duvidas, insegurangas e necessidades.
Conforme a fala da profa. Sandra na palestra referenciada:

pra poder prover uma educagao, continuarmos provendo
essaeducagao, as universidades tiveram que se reinventar,
nao é? Tiveram que buscar recursos para poder possibili-
tar que nds professores, ndo é? Continudssemos a nossa,
a nossa tarefa, ndo é? Junto aos alunos (GATTOLIN, 2020).

Eu penso que muito dessa reinvengdo veio dos proprios
docentes, visto que, no meu contexto, pelo menos, foram poucos o0s
recursos que a universidade pode oferecer. Professores e estudan-
tes tiveram que utilizar os recursos que tinham disponiveis em seus
domicilios, internet muitas vezes lenta, além de utilizarem o ambiente
de casa como espaco de estudo e trabalho que, como sabemos, na
maioria dos casos é algo desafiador.

Esses desafios me fizeram refletir sobre o que é ser cidadao
nesse contexto. Ha& tecnologias incriveis, ha recursos, mas onde?
Para quem? Ferraz e Mizan (2021) denunciam o fato de que o virus
da Covid-19, ao contrario do que alguns defendem, ndo é democra-
tico. Apoiados em Sousa Santos (2020), os autores argumentam que,
apesar do alcance global da doenga, as classes sociais mais baixas
sdo as que mais sofreram com a pandemia, devido a falta de recursos
para a higiene, a necessidade de trabalhar presencialmente, a falta
de acesso a servigcos de saude de qualidade, dentre tantas outras
faltas. O mesmo ocorre na educagao, contexto no qual a situagdo
socioeconOmica familiar permite que alguns tenham recursos tecno-
|6gicos e ambiente fisico propicios aos estudos, enquanto outros nao.
Vivenciei isso de perto com meus alunos de graduagao, pois muitos



deles ndo tinham sequer acesso a internet em casa, alguns viviam
na zona rural e tinham que se dirigir & cidade mais préxima para
terem acesso a internet, mesmo que fosse para realizar atividades de
modo assincrono, colocando suas vidas em risco para tanto, ja que
tinham que frequentar ambientes com outras pessoas. Poderia citar
dezenas de exemplos, mas meu intuito € apenas deixar claro que
essas linhas abissais (SANTOS, 2007), essa “digital divide” (PERINE;
ROWSELL, 2020) néo € algo pontual, mas que atingiu grande parte
dos estudantes brasileiros, de norte ao sul, do ensino bésico ao supe-
rior, conforme podemos ver nos relatos presentes neste texto e em
tantos outros que tém sido frequentes em publicagdes desde 2020
(FERRAZ; MIZAN, 2020; PINHEIRO, 2020).

Diante desse quadro, também passei a refletir sobre a qua-
lidade da formagdo de professores no meu contexto durante esse
periodo, especialmente considerando que muitos deles cursaram a
primeira metade da graduagado de modo remoto, sem conhecerem
o ambiente da universidade, tampouco seus professores e cole-
gas pessoalmente. A professora Sandra Gattolin segue a mesma
linha de pensamento:

se eu penso na formagdo de professores, se eu penso
no meu papel enquanto formadora de professores [..]
que professora, que professor é esse que eu vou formar
entdo? [..] Nés pensamos no professor para atuar em
um determinado contexto, a pandemia nos mostrou que
esses contextos agora sdo dos mais diversos, nao é?

Assim, além dos desafios e insegurangas aos quais me referi
antes, incluindo ai’ a responsabilidade de formar professores para
contextos especificos de ensino (basico, publico etc.), agora nos
deparamos com a tarefa de formar professores para atuarem em con-
textos com uma necessidade cada vez maior de tecnologias digitais,
no entanto, com escassez desses recursos; necessidade também de
pensarmos nao apenas em quem sao, mas em como estédo esses alu-
nos da escola publica com os quais esses professores em formacao



atuardo, enfim, os novos desafios sdo imensos. No meu contexto,
ensinando na graduagéo, me surpreendi com a quantidade de estu-
dantes com problemas psicolégicos e emocionais, que trancaram o
curso ou até mesmo desistiram de vez. Reitero, séo problemas que ja
existiam, mas que escalaram de maneira assustadora durante a pan-
demia. Seré que hé esperanga de que essa situagado seja passageira?

Sandra Gattolin também traz em sua fala uma afirmacéo
feita por Boaventura de Sousa Santos (2020) acerca da pandemia:
“essa pandemia ndo terminard, o que nés estamos por enfrentar é
uma série de outras pandemias’ Nesse texto de 2020, o autor chama
nossa atencdo para as metéforas que ele identificou no primeiro
ano do contexto pandémico, sendo uma delas a metéfora da guerra,
tendo como inimigo o virus. Ele aponta que, assim como a guerra
contra o HIV-AIDS, as drogas ou a corrupgao, a guerra contra a
Covid-19 é, provavelmente, uma guerra interminavel, a qual a socie-
dade apenas tentard contornar com vacinas (que ainda nao estavam
disponiveis para a populagéo geral), dentre outras medidas de segu-
ranga e mudangas nas vidas das pessoas. Hoje, apds a consolidagao
das vacinas no Brasil, j& apresentamos uma melhora significativa
desse quadro’, mas ainda assim ndo podemos falar em vitdria, j& que
0 virus continuara existindo e o risco de fatalidades decorrentes dele
também, sobretudo considerando o grande nlimero de pessoas que
por ideologia politica ou fake news nao aderiu a vacinagao.

E quais as implicagdes de tudo isso para a educagdo?
Podemos acreditar que estamos em um periodo pds-pandémico de
fato? O ensino presencial retornou as escolas e universidades exa-
tamente como era antes? Ainda ha contextos hibridos? Sera que
ainda ha o risco de termos que retornar completamente ao modo
remoto? Novamente tomando meu contexto como ponto de partida,
vejo que muitos hébitos se modificaram, como o uso de masca-
ras e alcool em gel. Além disso, algumas atividades se mantiveram

7 Conforme dados do site https://covid.saude.gov.br/.
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remotas, tais como encontros de grupos de estudos, eventos e reu-
nides de orientagdo, para citar alguns. Outra coisa que permaneceu
na pratica pedagdgica de muitos professores, inclusive na minha,
foi 0 uso de plataformas online para disponibilizagcdo de materiais e
muitas outras ferramentas e atividades desenvolvidas desse modo.
No entanto, os problemas socioecondmicos dos estudantes se man-
tém. Como contorna-los? Deveriamos abandonar todas as “novas”
préticas adquiridas na pandemia e voltar a fazer tudo como era
antes? Deixar os textos “na xerox’, ter aulas e avaliagdes todas pre-
senciais, fazer provas escritas a mao? Esses questionamentos me
fazem pensar o quanto dessas mudancgas se devem a pandemia ou
a outras questdes educacionais, isto é, sdo coisas que ja deveria-
mos ter mudado, no entanto gradualmente e de forma a incluir todos
0s sujeitos envolvidos, professores, estudantes e comunidade geral.
Acredito que meu pensamento em relacdo a isso vai ao encontro do
que a professora Rosane Pessoa pontuou, ao responder a pergunta:
“como vocés veem os papéis da educacgéo critica ou da educagao
linguistica no Brasil de 2020".

para mim a decolonialidade estd muito ligada as pers-
pectivas criticas [..]. Eu acho que ela amplia essa visdo
de educacgdo linguistica critica que a gente, que a gente
tem [..] entdo eu penso que, eh, a gente deve entender
cada vez melhor que o sistema educacional brasileiro é
uma heranga do modelo educativo colonial, eu acho que
é muito importante que a gente perceba isso e isso estd
presente na instituicdo escola e a sua organizagdo nas
salas de aula, nas carteiras em fila, no quadro negro, ah,
nos papéis das professoras e das alunas, na concepgdo
de ensino-aprendizagem, no curriculo, no material dida-
tico, na avaliagcdo etc. e como a Sandra estava dizendo
assim, eu penso que esse, nesse momento de pandemia,
eu acho que é um momento muito importante pra gente,
eh, pensar nas desigualdades que j3, ja existiam, passa-
ram, pensar nas colonialidades que ja existiam e rever, né?
Eu sei que assim o mundo talvez ndo seja diferente, né o
liberalismo infelizmente eu acho que deve continuar firme
e forte, mas eu penso que a gente tem que[olhar] nossas



praticas, nossas praxeologias a gente tem que olhar para
essas coisas, olhar assim, como é que a gente pode fazer
diferente? Entdo o problema desse sistema é que se trata
de um modelo Unico e para que as colonialidades sejam
contestadas a educacéo deveria ser plural (grifos nossos).

Retomando, as implicagdes dessas transformagdes para a
formagao de professores de linguas, bem como para a educacéo lin-
guistica de um modo geral, acredito que uma educagao critica nunca
foi tdo vital. Precisamos pensar cada vez mais nos nossos objetos
de estudo e no porqué estudamos, para que estudamos, quem néds
somos enquanto docentes, quem sdo nossos estudantes, quem
serdo os estudantes de nossos estudantes... O tipo de educagéo que
os documentos educacionais e as secretarias de educagao preconi-
zam condiz com nossas realidades especificas? Nossos professo-
res em formacgao tém consciéncia de que podem fazer esse tipo de
questionamento? Eles estdo sendo estimulados a isso? Faz sentido
continuar com o mesmo tipo de educacéao linguistica e formagéao de
professores de linguas que vinhamos realizando, que mesmo antes
da pandemia ja escancaravam suas incoeréncias? Eu sei, sdo ques-
tionamentos demais e, entretanto, parecem inesgotaveis. Para nao
cansar vocés, leitores e leitoras, tentarei dar uma resposta ou reagao
geral a todas elas dizendo que, conforme foi bastante discutido na
palestra das professoras Rosane e Sandra, a pandemia apenas com-
pletou o processo de desmascaramento desses problemas, pois nos
vimos em uma situagéo de fato emergencial, em muitos sentidos.

Pinheiro (2020) refletia, no inicio da pandemia, sobre os
desafios do ensino remoto, as dificuldades dos estudantes em ter
acesso a internet, se deveriamos ter aulas e o que deveriamos estar
ensinando. Segundo o autor:

0 que é importante ensinar e aprender neste momento
de pandemia? Indubitavelmente, mais importante do que
ensinar o que € uma oragao reduzida de infinitivo ou rela-
¢Oes métricas no tridngulo retangulo, € ensinar valores
éticos e respeito a diversidade (em diferentes esferas).



Isso poderia inclusive ser feito por meio do trabalho com
géneros jornalisticos e da vida cotidiana, mais comuns
aos alunos, explorando, menos questdes formais linguis-
ticas e mais as competéncias de leitura e produgao multi-
modal (PINHEIRO, 2020, p. 360).

Corroboro o autor, pois penso que as interagdes entre pro-
fessores e alunos nesse periodo, apesar de dificeis, foram essenciais
para mantermos um senso de propdsito, comunidade, agéncia. No
entanto, como Pinheiro (2020) aponta ainda em seu texto, havia
necessidade de fazer a chamada? De avaliagbes tradicionais? De
correr contra o tempo para ministrar todos os conteldos previstos?
Para que, de fato, deveriamos estar utilizando nosso tempo durante
esse periodo? Uma das sugestées que o autor dé é a de trabalhar
com géneros jornalisticos e de midias sociais e discutir a importan-
cia da verificacdo das fontes de informacdes que chegam até nds
o tempo todo, pois isso é algo sério, bastante presente em nosso
cotidiano e que tem sérias implicagcdes quando se fala em fake news.
Atividades desse tipo ndo seriam mais relevantes para a sociedade?

Com esse tipo de pensamento em mente, busquei trabalhar
nas minhas aulas remotas das disciplinas de Lingua Inglesa, Estagio
e Leitura e Producédo de Textos em Inglés, géneros diversos, que
trouxessem relevancia para a vida dos meus alunos e que abrissem
espaco para uma educagao critica. Trabalhamos com podcasts, com
fanfiction, noticias, redes sociais, dentre outros recursos e géneros.
Também tivemos diversos momentos de conversas sobre a pande-
mia, nossas vidas, nossas dificuldades e modos de resistir. Percebi
alguns estudantes se distanciando cada vez mais e até trancando
0 curso, enquanto outros, de algum modo, se conectaram comigo
e com os colegas mais do que antes da pandemia. Essa ndo é uma
tentativa de contabilizar perdas e ganhos nesse contexto, mas de
refletir e perceber as mudancas, as transposi¢des, as incertezas e as
limitacdes desse periodo e tentar enxergar se estamos contribuindo,
criando espacos para a expressdo da criticidade dos estudantes.
Como disse a professora Sandra Gattolin:



acho que o nosso papel enquanto formadores e profes-
sores numa educacéo linguistica critica € de romper com
esse circulo interpretativo. Como diz a Monte Mor [...] é isso
que se espera de nds professores e da educagéo linguistica
critica que nds possibilitemos [..] que esses alunos enxer-
guem diferente, que eles, eh, leiam o mundo de uma forma,
de uma perspectiva diferente daquela com a qual eles vém
para a escola, eles vém para a universidade (grifo nosso).

E acredito que esse possibilitar enxergar diferente, ao qual
ambas as palestrantes também se referiram como ouvir a voz dos
estudantes, em oposigdo ao conceito de "dar voz', € uma das coisas
mais importantes que podemos fazer enquanto docentes para que
nossos estudantes desenvolvam sua criticidade.

POLITICA E EDUCAGAO
NA ESCOLA PUBLICA PARANAENSE
EM TEMPOS DE PANDEMIA

As palavras enunciadas pelas professoras Rosane Rocha
Pessoa e Sandra Gattolin (2020), nesta palestra que motiva este
texto, me transportaram para o periodo pandémico entre 2020 e 2021,
no qual o meu contexto de atuagao profissional era o de professora
da rede estadual do Parand, atuando na Escola Estadual Imaculada
Conceigado, no municipio de Jacarezinho.

Nesse contexto, as palavras da professora Sandra Gattolin
(2020) fizeram-se verdadeiras, pois vivenciamos verdadeiro entrelaga-
mento do politico, do educacional e do pedagdgico. Logo que a pande-
mia se tornou mais concreta e nds professores, em 2020, fomos envia-
dos para casa, passamos um més em incertezas, mas logo a secretaria
estadual de educacéo paranaense tinha um plano estruturado e orga-
nizado para dar continuidade a “gloriosa” educagao paranaense.



Videoaulas e materiais seriam produzidos em Curitiba e disse-
minados portodo o estado pelas redes televisivas locais e pelo YouTube,
os professores gerenciariam salas virtuais pela Google Classroom e
dariam atividades para os alunos de forma remota. Parecia um bom
plano, ndo é mesmo? Um bom plano de uma secretaria de educacgao
gue ndo conhece os sujeitos da escola, porque a primeira demanda
era a de acesso e nao so a tecnologia, como o acesso a informacao.
Os préprios professores ndo sabiam utilizar as ferramentas tecnoldgi-
cas e, de forma mais gritante, os alunos ndo tinham acesso a recur-
sos adequados para realizar as atividades, pois muitos daqueles que
possuiam celulares, possuiam modelos antigos, que estavam com
problemas e ainda, mesmo se tivessem bons celulares, quem de nds
consegue estudar, escrever, ler o tempo todo pelo celular?

O sucesso da proposta so foi possivel por causa dos educado-
res da escola, pois foram eles que organizaram grupos de WhatsApp,
atenderam as familias em todos os horarios possiveis, fizeram visitas
as casas e atenderam nas escolas para ensinar o uso dos dispositivos
tecnoldgicos, formaram e ajudaram uns aos outros tecnologicamente.

Nas reunides da escola, havia uma presséao tacita, os alunos,
mesmo aqueles que apenas 0s pais ou responsaveis possuiam celu-
lar, eram obrigados a fazer atividades digitais. As atividades realizadas
em 2020 e 2021, sim, foram obrigatdrias, avaliadas, receberam notas
e os alunos passaram por Conselho de Classe. Havia a opgao de
fazer atividades impressas, mas, evidentemente, que ndo havia como
mensurar qual das situagdes eram mais precdrias - o aluno fazer ati-
vidades de forma digital sem ter o conhecimento digital, porém esse
ainda podia tirar ddvidas de forma digital com o professor, ou o aluno
fazer atividade impressa, sem nenhum respaldo, tendo que ler e
aprender, muitas vezes sozinho, e resolver a atividade, que néo tinha
atrativo nenhum, pois nem na impressao o governo investiu. Havia
um limite de pdginas e a impressora continuava o mesmo modelo
antigo, assim como tudo na escola, as vezes as atividades vinham

nou

com as respostas "Nao consegui ler’, “ndo deu para enxergar”.



Figura 1- Atividade Impressa - Modelo Secretaria da Educacdo
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5. Em qual quadrinho acontece cada agdo descrita abaixo?

Marcar apenas uma oval por linha.
Quadrinho 1 Quadrinho2  Quadrinho 3

Garfield apresenta-se e apresenta seu dono.

Jon apresenta-se e apresenta seu animal de
estimagéo aos leitores,

Jon diz que o objetivo dos personagens da
tirinha & entreter os leitores.

TR Pegina 2 /4 | — @ +

Fonte: Atividade dos subsidios do Aula Parana.

A figura acima mostra a primeira atividade que a secretaria
designou para o 6° ano, turma essa que estudaria a lingua inglesa
formalmente pela primeira vez. Entdo, fora o agravante de muitos
estudantes estarem nas suas casas, passando dificuldades de ordem
financeira, material, como falta de recursos e alimentos, muitos terem
que ajudar em casa, trabalhando, nos servigos domésticos, cuidando
de irmaos e primos, sem recursos digitais, sem espa¢o adequado
para estudar, precisavam compreender e avangar em todas as disci-
plinas sozinhos, inclusive em inglés, que nao tinham conhecimento
prévio, correndo o risco de reprovar.

Ndo me esquego de um depoimento de uma professora de
uma escola mais periférica do que a minha, no mesmo municipio,
contando que, na entrega das atividades impressas, ela se dirigiu a
uma mae, perguntando se estava tudo bem e a méae apenas respon-
deu que ndo estava tudo bem e que ela estava com fome, pois fazia
trés dias que nao se alimentava. Parece que tudo estava invertido,
pois, nesse momento, o0 que o estado deveria estar fazendo senéo



dando causas e condig¢des para que os estudantes e as familias con-
seguissem viver dignamente durante a pandemia?

A enorme guantia de dinheiro investida em aulas online, que
os alunos nao assistiram e materiais padronizados, além de recur-
sos como programas para fiscalizar presenca, acesso, tempo gasto,
realizagdo das atividades por professores e alunos poderia ter sido
redirecionada para politicas de alimentacéo e arrecadagao de manti-
mentos e poderiamos ter desenvolvido atividades pedagdgicas, sim,
mas que nao visassem progressao de série e ensino conteudista, mas
sim o acolhimento e a conexao por meio dos recursos que dispinha-
mos para estabelecermos pontes entre a escola e a comunidade.

Nao foi isso que aconteceu, obviamente, o pandptico fou-
caultiano (FOUCAULT, 1987), o sistema de vigilancia em que todos
se vigiam, funcionou muito bem no estado do Parana durante o man-
dato do secretério da educagao, Renato Feder. O sistema B.I. monito-
rava a hora da postagem no mural do professor, a entrada no Google
Meet e a duragdo da chamada, se os sujeitos estavam de camera
aberta, se o aluno participava, se acessava as atividades obrigaté-
rias. E o nucleo regional de educacéo intimava os diretores, caso os
indices estivessem baixos, graficos que vinham diariamente para
a escola. Estudadvamos indices e os alunos realizaram até a Prova
Parand, que mede os niveis da educagao paranaense, nesse periodo.

Quando a professora Rosane Rocha Pessoa (2020) fala de
educagao linguistica critica e lembro da politica da educagédo para-
naense, parece um abismo de um conceito que estd muito distante.
Pois se a educagao linguistica critica é entender a vida social e a lin-
guagem, partindo dos contextos, dos sujeitos, para que os proprios
sujeitos possam conhecer criticamente suas proprias vidas e as pro-
blematizagbes que delas submergem, questiono-me se, em algum
momento, houve algum movimento da escola para tocar, mesmo
que perifericamente, a vida do aluno. Daquele que passava por ind-
meras provacoes, de todos que adoeceram, de todos que partiram,



de todos que vivenciaram lutos de vérias naturezas. Foram ouvidos?
Vinculos afetivos foram trabalhados? Que leituras de mundo foram
realizadas (IBERE apud PESSOA, 2020)?

EDUCAR PARA QUAL CIDADANIA
NA EDUCACAO PARANAENSE
EM TEMPOS DE PANDEMIA

Retornando para o cerne das reflexdes da palestra, debru-
¢camo-nos sobre a polissemia dos conceitos “cidadao” e “cidadania’,
visto que sédo fluidos, de acordo com a professora Rosane Rocha
Pessoa (2020), em seus contextos de enunciagdo. Um dos sentidos
mais hegemodnicos desses termos que temos no nosso contexto de
sociedade brasileira é aguele calcado nas constru¢des de colonia-
lidade/modernidade ocidental, que cria discrepancias e desigual-
dades, discriminando sujeitos e desumanizando-os sob a ética de
género, sexualidade, raga, classe social, corpo etc. A professora
advoga por uma cidadania que é abrangente e nao redutora dentro

de principios e padrdes e que trabalha a servigo dos sujeitos.

A professora Sandra Gattolin (2020) aponta, a partir de
Sousa Santos (2020) que a prépria universidade, que teria por pro-
pdsito democratizar relagdes e conhecimentos, concebe os estudan-
tes como cascas vazias, desprovidos de conhecimento, em que os
professores precisam preenché-los com os saberes. Isso estd intrin-
secamente ligado ao projeto de educacéo linguistica critica que, por
sua vez, esta intimamente relacionado a vida social, especialmente
aquela que dialoga com o educando (FREIRE, 2014).

Se tragarmos um paralelo com o meu contexto de atuagéo
durante a pandemia, os sujeitos envolvidos no processo educativo
eram vistos como cidaddos? De que forma faziam parte do projeto



de cidadania? Nao havia didlogo com a vida social do aluno, a con-
cepcéo de ensino e aprendizagem diz muito sobre a politica do ato
pedagdgico (MORENO, 2018) - Entender que, a partir de uma folha
com informacgdes ou de atividades digitais com resolugao de ques-
tdes de assinalar, estd sendo promovido um processo de ensino e
aprendizagem n&do é o mesmo que achar que o aluno é um sujeito
vazio que precisa ser preenchido pelo conhecimento?

Disso decorrem questdes muito mais profundas, como: que
aluno o projeto politico pedagdgico deseja formar? E um aluno critico,
criativo, pensante, sensivel, reflexivo ou aluno executor, passivo que
precisa ser moldado pelo conhecimento escolar e cientifico? Que tipo
de cidadania esse sujeito vai exercer ou ainda ele é considerado cida-
dao? Seus direitos sequer sdo respeitados e ndo sdo dadas condigbes
nem espacos para que verdadeiramente possa atuar no mundo social.

Por outro lado, o professor, entdo, € visto como um cida-
dao? Mais e mais, percebiamos o quanto a educagao paranaense,
enquanto politica publica, estava muito mais interessada num pro-
fessor executor do que um professor intelectual, na concepgéo de
Giroux (1989). Eu sempre tive prazer e necessidade de criar e desen-
volver minhas metodologias, processos pedagdgicos e materiais.
Durante esse periodo e apds, fui pressionada e, inclusive, questio-
nada sobre eu ndo estar trabalhando com as atividades prontas;
sobre os contelddos e avaliagdes serem diferentes em turmas de
mesma série e sobre ndo serem minhas atividades de assinalar.

Portanto, além da desumanizacéo do trabalho docente des-
crita no tépico anterior decorrente do apagamento das fronteiras
das horas de trabalho e das cobrancas do cumprimento de metas
como se a escola fosse uma fabrica, essa necessidade ideoldgica
de padronizagéo e homogeneizagao ainda sdo parte dessa concep-
¢édo de cidadania neoliberal (PESSOA, 2020; GATTOLIN, 2020), uma
vez que nado é interessante que o professor crie, critique, transforme,
sensibilize, desenvolvendo processos de ensino e aprendizagem que
também promovam humanizagéo.



Ao exonerar meus oito anos trabalhados no estado do Parang,
no inicio de 2022, o projeto para inglés era um curso de Business
English da English Life para todas as séries, em que os alunos utiliza-
riam dispositivos tecnoldgicos e as aulas de inglés consistiriam basi-
camente de alunos seguindo os mddulos de um curso online. Essa
implantagdo ndo se dava de forma opcional, mas compulsdria, além
de também ser monitorada pelos acessos e realizagdes pelo nucleo
regional de educacao. Isso é tdo problemético que daria outra ana-
lise inteira sobre o quanto um curso de Business English representa
um aluno da escola publica, autonomia docente, neoliberalismo na
educacao, formacao do aluno para o mercado de trabalho etc., mas é
apenas para ilustrar o quanto essa ideologia e esse projeto de cida-
dania adentra cada vez mais a educagao paranaense.

E preciso, afinal, fazer a minha autoavaliagéo critica sobre os
processos discorridos - apesar de todas as dificuldades ou por causa
delas, houve aprendizado na pandemia e esse aprendizado também
se deu sobre o0 meu agir docente. E da mesma forma que eu cons-
trui um trabalho e uma metodologia ao longo dos anos enquanto
professora, aprendendo com meus erros e tentando construir cami-
nhos possiveis, parece que no ensino remoto, voltei a estaca zero, de
professora iniciante.

Desenvolvi muitas atividades, como tinha um pouco mais de
facilidade tecnoldgica, utilizei diversas plataformas e aplicativos - pro-
duzi sites, videos, murais virtuais, jogos etc,, mas me faltou o olhar para
a dificuldade de acesso da maioria dos meus alunos que eram iletra-
dos digitalmente e de criangas e jovens que ndo conseguiriam estu-
dar, organizar-se de forma auténoma para a realizagao das atividades.
Isso melhorou no segundo ano pandémico - o ano de 2021 -, no qual
entendemos que aulas sincronas, respeitando o horario de aulas da
escola era a melhor solucéo, pois de todas as ferramentas tecnoldgi-
cas, a mais apropriada era o Google Meet, que permitia conversar, tirar
dudvidas, mostrar os registros, exemplificar em tempo real, frisando a
importancia da conexdo no processo de ensino e aprendizagem.



Entdo, a minha ignoréncia de 2020 sobre como ensinar e
aprender na escola em tempos de pandemia foi se transformando em
saberes e aulas como fazer uma salada de frutas em casa, apresentar
a familia, compartilhar o que tem na despensa foram as mais signi-
ficativas. Isso porque a minha pratica em 2020 nao foi pautada na
educagao linguistica critica revestida de uma cidadania mais plural,
que respeitasse as formas diversas de pertencimento e produgéo do
conhecimento (MIGNOLO apud PESSOA, 2020), mas, aos poucos, foi
(re)tomando consciéncia de que o processo de ensinar e aprender é
dialogal e reciproco (SOUSA SANTOS, 2020 apud GATTOLIN, 2020).

Ao fim deste pequeno relato reflexivo, que entrecruza as
minhas memdrias de docente no estado do Paranad em periodo pan-
démico e a palestra das professoras em 2020, o que me faz espe-
rancar (FREIRE, 2014) é a humildade dessas grandes mestras, as
quais descrevem, que, mesmo apds tantos anos em sala de aula, se
preocupam, pois ndo hd como prever as reverberagdes das nossas
préticas na vida dos alunos (GATTOLIN, 2020).

Pois como bem coloca a professora Rosane Rocha Pessoa
(2020) com base nas palavras de Alice Lopes, tais construgdes sao
imprevisiveis e impossiveis de controlar pelas nossas préprias limi-
tacOes e pelas limitagdes dos contextos produtores de desigualdade
nos quais atuamos e que o nosso trabalho

€ uma poca na formacéo docente que possa, quem sabe,
produzir outras significagdes de mundos mais abertos,
mais solidédrias, mais dispostas a trabalhar para criar
um mundo com um sentido de igualdade e democracia
(LOPES apud PESSOA, 2001).

Ou seja, esses pingos e respingos que produzimos (e nem
todos eles sdo formativos e humanos, mas aqueles que 0 sdo) podem
tocar os sujeitos na busca desses mundos mais humanizados, sen-
siveis, que os seres humanos se olhem, se acolham e se respeitem.
E se para as professoras Rosane Rocha Pessoa e Sandra Gattolin,
restam muitos questionamentos sobre suas praticas, nas nossas



incertezas nds também, docentes em construgdo, vamos apren-
dendo a ser cidadaos, a lutar e educar de forma cidada nas perspec-
tivas da educacéo linguistica critica.

CONSIDERAGOES FINAIS

Neste texto, buscamos discutir os conceitos de sociedade,
cidadania e educacéo critica (basica e superior) nos tempos pandé-
micos, tomando como base a palestra proferida pelas professoras
Rosane Pessoa e Sandra Gattolin, que foi o ponto de partida dessas
reflexdes, e partindo também de nossos contextos regionais, docen-
tes e pessoais. Em nossas discussdes, percebemos que os temas
sociedade, cidadania, educagéo (linguistica critica), formagéao de
professores, dentre outros, se interseccionam, de modo que néo ha
como falarmos em educacéo linguistica, por exemplo, sem levarmos
em conta os sujeitos, cidadaos, envolvidos nesse contexto, assim
como nao podemos tratar de sociedade, excluindo das reflexdes a
sociedade como estd atualmente, nesses tempos (pds?) pandémicos.

Assim, compreendemos como incoerente falarmos em educa-
cdo linguistica critica em meio a pandemia, ignorando os problemas
gue apontamos em nossa escrita acerca das dificuldades enfrentadas
nas escolas e universidades para que pudéssemos ao menos conse-
guirmos nos comunicar com nossos estudantes de modo remoto, e
para que pudéssemos ter autonomia em nossas praticas pedagdgicas.
Dai a relevancia da escrita deste trabalho com um cunho autoetnogra-
fico, pessoal, para que possamos expor nossas realidades especificas
e mostrarmos ao leitor de onde vem nossas inquietagdes. Com isso
nao queremos dizer que precisamos tratar dessas questdes (pedago-
gicas e sociais) em momentos diferentes e de modos distintos, mas
justamente que necessitamos interseccionar todos esses aspectos,
pois fazem parte de um todo complexo e concreto.
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PRIMEIRAS PALAVRAS

"Aqueles que ndo conseguem
lembrar o passado estdo con-
denados a repeti-lo”

George Santayana

Este trabalho propde relacionar as perspectivas de educa-
cao linguistica e de pés-memdria com vistas a mudanca, ou seja, a
transformagdo de nossas praticas como docentes de lingua inglesa.
Tomamos como inspiragao para o tema deste artigo a fala da Profa.
Andréa Mattos (FALE/UFMG) em live promovida pelo Grupo de
Estudos sobre Educagdo Linguistica em Linguas Estrangeiras
(GEELLE), da Universidade de Sado Paulo (USP), cujo titulo foi
"Formagao de educadores linguisticos: pds-memaria como resistén-
cia"® No evento, a professora e pesquisadora, sob a mediagao do
Prof. Daniel Ferraz (USP), compartilhou conceitos importantes, bem
como semeou novas reflexdes em torno de nossas proprias praticas
como docentes. A professora atua na Faculdade de Letras (FALE)
da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), em especifico na
area de Linguistica Aplicada, com foco na formagéao de professores
e professoras de linguas. Na pds-graduacdo da mesma instituicdo,
tem desenvolvido desde 2018 um projeto de pesquisa relacionado
aos estudos da pds-memodria, cujas publicacdes se estendem em
periddicos e livros, sendo um de seus artigos mais recentes Historia,
Memdria e Pds-Memdria: Presente, Passado e Futuro na Formagéo
Critica de Professores de Inglés (MATTOS; COURA, 2021), escrito em
parceria com Mariana Adriele Coura (UFMG).

8 Disponivel em: https://wwwyoutube.com/watch?v=b9f_MNQR5pY


https://www.youtube.com/watch?v=b9f_MNQR5pY

Mesmo sendo o autor e a autora deste artigo professor e pro-
fessora de lingua inglesa com diferentes formagdes e contextos de
atuagao®, compactuamos com a necessidade proposta pela Profa.
Andréa Mattos de expandirmos o que entendiamos por um processo
de ensino e aprendizagem, abrindo espago para uma perspectiva
de educagdo linguistica. Nesse sentido, Daniel Ferraz (2018, p. 73) a
compreende como uma possibilidade de “realizar um ensino linguis-
tico ao mesmo tempo em que se formam cidadaos criticos por meio
desse ensino” Em outros termos, Lynn Mario Menezes de Souza
(2019) convoca nossa atengao para uma das palavras que se destaca
nessa proposta: "educacao’ Ainda, o autor nos convida a repensar-
mos o proprio conceito de lingua e linguagem, bem como a reafir-
mamos a qual concepgao de educacao estamos filiados e filiadas.

Andréa Mattos, no inicio do evento do GEELLE, ressalta a
importancia do que ela chama de Affective Turn,® tendo em vista
gue a Linguistica Aplicada™ tem se interessado pelas questoes de
identidade, das emocdes, da afetividade em sala de aula: os estudos
da memodria, por esse adngulo, se posicionam dentro desses novos
interesses. Em sua explanacdo inicial, a professora, parafraseando
Ferreira, diz que: "Poucas coisas sdo tao afetivas quanto as memorias
de um individuo, de um povo, de um grupo. Dessa forma, meméria
e lingua fazem parte, por assim dizer, de um bem imaterial imen-
surdvel” (MATTOS; FERRAZ, 2022). E nas letras de Milan Kundera
(2008) em O livro do riso e do esquecimento, acrescenta que “o povo
comeca a esquecer lentamente aquilo que foi e 0 mundo ao seu
redor esquece ainda mais rapido’ Caminhamos, dessa forma, para a
discussao sobre pds-memodria.

9 Jodo é professor e educador linguistico de lingua inglesa em uma universidade piblica federal na
cidade de Serra Talhada-PE e Samara é professora e educadora linguistica de lingua inglesa em
uma escola bilingue da rede privada, em S&o José dos Campos - SP.

10 Ou Virada Afetiva, em portugués.

1 0s estudos relacionados a educacdo linguistica estdo englobados neste campo da linguistica.



Nesse percurso, em relagdo ao conceito de pds-memodria,
também nos apoiamos em Andréa Mattos e Mariana Coura (2021)
e Marianne Hirsch (2008); e no que diz respeito a intersecgao entre
memdria coletiva e meméria individual, recorremos junto com as
autoras a Maurice Halbwachs (1990) e Susan Suleiman (2019). Para
Mattos e Coura (2021), cuja primeira referéncia em seu estudo é a
autora romena Marianne Hirsch, tal conceito foi pensado pela pri-
meira vez nos anos de 1990 e estd vinculado sobretudo a nefasta
heranga deixada pelo Holocausto. Para Hirsch (2008, p. 106 - tradu-
¢ao nossa), entdo, a pds-memdria segue uma esteira de outros con-
ceitos com o prefixo "pds’; como “pds-humano’, "pds-colonial’ “pds-
-secular”; a pés-memédria, segundo a autora, assim como 0s outros,
compartilha e reflete "uma dificil oscilagdo entre continuidade e rup-
tura"? Pés-memodria significa, entdo, “uma estrutura de transmissao
inter- e transgeracional de conhecimento e experiéncia traumética. E
uma consequéncia da recordagao traumatica, mas (ao contrario do
transtorno de estresse pds-traumatico) em um afastamento geracio-
nal” ® (HIRSCH, 2008, p. 106 - grifos da autora).

Ill u
7

Uma possivel aproximag@o com a nossa realidade ou con-
texto histérico, ao incorporar um trabalho com a pés-meméria e
uma pratica de educacgao linguistica, pode ocorrer quando levamos
para a sala de aula assuntos relacionados, por exemplo, a Ditadura
Militar no Brasil, um de nossos™ traumas mais recentes. Mattos e
Coura (2021), ao questionarem como conectariamos o conceito com

12 Original: “an uneasy oscillation between continuity and rupture" (HIRSCH, 2008, p. 106).

13 an uneasy oscillation between continuity and rupture. And yet postmemory is not a movement,
method, or idea; | see it, rather, as a structure of inter- and trans-generational transmission of trau-
matic knowledge and experience. It is a consequence of traumatic recall but (unlike posttraumatic
stress disorder) at a generational remove.

14 Destacamos a palavra "nossos” por entendermos que esse trauma pode fazer sentido para parte
da populagdo que acredita em um sistema democrético de direito, pois, na contramao, uma outra
parcela tem reivindicado aquele modelo ditatorial de sociedade. llustramos com imagens tais reivin-
dicagdes contraditdrias no decorrer de nosso texto, como mote para argumentarmos justamente por
uma educagdo libertadora, progressista e democratica, como nos ensinou Freire em sua obra.



a formacédo docente no Brasil,' ressaltam que a prépria Marianne
Hirsch sinaliza que é possivel associar a pds-memdria (no Nosso caso
também como préxis em sala de aula) a outros eventos trauméticos,
ndo exclusivamente com o Holocausto; ou como diz Suleiman (2019),
também recomendada pelas autoras, o Holocausto serve como um
modelo de memdria coletiva em outras partes do mundo que néo
necessariamente viveram aqueles acontecimentos. Contudo, deve-
mos compreender que a pés-memdéria ndo € memadria em si, nem
histéria (MATTOS; COURA, 2021), pois tratam em especial de even-
tos traumaticos que ainda tém efeitos no presente.

Os estudos relacionados a meméria e pds-memoria, apre-
sentados por Andréa Mattos na /ive do GEELLE e, em seguida, com
as leituras que fizemos, nos impulsionaram a elaborarmos um pro-
jeto didético que dialogasse a pds-memdria com préticas de educa-
¢ao linguistica em uma turma de 9° ano em uma escola bilingue na
cidade de S3o José dos Campos, no estado de Sdo Paulo, onde vive
e atua como docente a autora Samara, e atividades sob 0 mesmo
viés com uma turma de licenciatura em Letras - Portugués/Inglés
em uma universidade publica federal no municipio de Serra Talhada,
no Estado de Pernambuco, onde mora e atua como docente o autor
Jodo Paulo. As atividades em ambas as instituicdes coincidiram em
alguns momentos, mas dada a proposta de cada curso, foi possivel,
com os alunos e alunas de graduacéao, introduzirmos uma discussao
tedrica sobre o conceito de pds-memdria. Propomos, neste artigo,
uma metodologia de cunho qualitativo/interpretativista dos resulta-
dos das narrativas de nossos(as) estudantes.

Notamos, enfim, que propor atividades que fujam porventura
do que esta prescrito no curriculo desponta como brechas em sala
de aula de linguas (DUBOC, 2015), descortinando um ambiente pos-
sivel para a tal mudanca com a qual sonhamos em nosso sistema

15 Ampliamos aqui tal relagdo ndo somente a formagdo docente, mas a prética de professores e
professoras que ja estdo atuando em sala de aula.



educacional. Essa mudanga, entdo, nos parece intimamente ligada a
esperanga, a transformacado. Em coro com Paulo Freire (2018, p. 113),
em sua proposta dialdgica de educagdo, concordamos que: ndo ha
didlogo sem esperanca. Mudar como esperancga, entdo, é didlogo,
movimento, processo, no qual olhar para o passado criticamente
pode significar a esperanga de transformar o futuro. Sem esperanca,
como alerta Freire, caimos no desespero; com esperanga, sonhamos
com a mudanca. As aulas de linguas, e aqui em especifico de lin-
gua inglesa, podem ser um espago de retomada de narrativas muitas
vezes engolidas pela Histéria e, também, podem se tornar terreno
fértil para nascerem novas histérias.

Portanto, dividimos nosso texto em algumas segdes: na pri-
meira, explanamos o conceito de educacdo linguistica e de critici-
dade e suas relevancias para o ensino de inglés; na segunda, reto-
mamos e dialogamos com estudos ligados a pds-memoria; depois,
na terceira se¢do, apresentamos o nosso projeto didatico e alguns
dos resultados alcangados; e, por fim, apontamos algumas conside-
racOes finais ou provocagdes/inquietagdes para o futuro.

EDUCACAO LINGUISTICA E CRITICIDADE

"As teorias, quando vistas e
ensinadas como verdades absolutas
inquestionaveis, engessam as visoes
dos docentes e aos alunos resta
concordar” (FERRAZ, 2018, p. 54).

Podemos considerar que héa vérias perspectivas de edu-
cagao linguistica, como afirma o professor Lynn Mario Menezes
de Souza (2022), em palestra proferida em um evento do Projeto



Nacional de Letramentos.® H&, segundo o tedrico, a educacgéo
linguistica que visa 0 "bom uso da Lingua Materna: [com] foco na
norma e em sintaxe (Bechara, 1967; 1969)"; ha também uma com “
foco em géneros textuais/letramentos (Rojo, 2001); [...] [outra com]
foco sociolinguistico e no politicamente correto (Bagno, 2005); [com]
foco sociolinguistico, educagao bi-dialetal (Bortoni, 2005)" e, por fim,
uma educacgao linguistica que pretende “promover uma reflexao cri-
tica sobre as linguas (L1, L2, etc.) e a linguagem (Monte Mor/Souza
OCEMs, 2006)" (MENEZES DE SOUZA, 2022). Esses entendimentos
de educacéo linguistica ndo estdo necessariamente em uma relagao
cronoldgica, mas coexistem e estdo, muitas vezes, em disputa. Neste
trabalho, nos apegamos a Ultima concepgéo elencada, com vistas a
formacao critica dos e das estudantes, a partir da qual pretendemos
tracar um didlogo com as questdes de pds-memdria.

No entanto, é vélido discutirmos um pouco mais sobre a ideia
de educacéo linguistica que defendemos. Por se tratar de uma com-
preensdo que envolve questdes de lingua/linguagem e de educagao
ao mesmo tempo, ndo podemos fugir de discorrermos sobre isso.
Menezes de Souza (2019, p. 245) em outro momento, considera que
"0 conceito de lingua como um sistema abstrato ja ndo faz mais sen-
tido’, diante da interconectividade em que vivemos; “estamos falando
agora de praticas diversas de usos de lingua por usudrios em contex-
tos diferentes” Se compreendemos a linguagem como um sistema
abstrato que flutua sobre os usudrios, em um movimento de cima
para baixo, continuamos a repercutir um modelo de educacédo que
entende que o conhecimento é repassado para os/as estudantes e
que deve ser aplicado por eles/elas, como nos depdsitos preconiza-
dos por Freire (2018)," quando discorre sobre a educagdo bancaria
na Pedagogia do Oprimido. Menezes de Souza (2019, p. 246) apregoa

16 0 Projeto Nacional dos Letramentos congrega uma rede de pesquisadores dos estudos dos
letramentos em niveis nacional e internacional. Mais informagdes estdo disponiveis em: https://
letramentos fflch.usp.br. Acesso em: 20 mar. 2023

17 No qual o professor ou a professora transfere o conhecimento para o ou a estudante.
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gue o que temos hoje sédo "varias praticas diferentes, por usudrios
diferentes espalhados pelo mundo" Em nossos espacgos de atuagdo
como professor e professora de lingua inglesa, percebemos essa
distingdo entre os contextos de nossos alunos: em Serra Talhada-PE,
trata-se de estudantes com necessidades outras dos(as) estudantes
de Sédo José dos Campos-SP, desde suas formagdes académicas e
conhecimento linguistico a seus contextos histéricos, sociais, cultu-
rais, econémicos e regionais.

No que tange o campo do ensino de linguas™ ou a educagao
no Brasil, precisamos levar em considera¢do as marcas da heranca
colonial que tivemos em nossa histéria, marcada pelo silenciamento
e pela violéncia as diversidades (racial, de género, sexualidade, etc.).
Na contramao disso, seguimos o que defende Kanavillil Rajagopalan
(2011), de que para toda narrativa pode haver uma contranarrativa.
O portugués brasileiro é um exemplo de como a lingua nao faz parte
de um processo neutro e passivo diante das interagdes e repertd-
rios de ordem cultural, social, linguistica e semidtica (ou multissemi-
6tica). Seguindo essa esteira, ndo é diferente com a lingua inglesa,
cujas variagdes aconteceram (e ainda acontecem) a despeito do
processo expansivo e colonial do Império Britanico e, em uma outra,
com a ascensdo pds Segunda Guerra Mundial dos Estados Unidos
da América como grande forga econdmica, militar e cultural. Nesse
cendrio, a lingua inglesa se expande como uma lingua global, se
espalhando pelos quatro continentes ou até mesmo pelo universo,
como provoca Pennycook (1994).

Por outra via, Menezes de Souza (2019), com base em rela-
tério de Graddol de 2000, aponta para um outro lado dessa leitura:

18 Compreendendo também o nosso pais como uma nagdo multilingue, como atestam os estudos da
obra Multilingual Brazil: language resources, identities and ideologies in a globalized world, editada
por Marilda C. Cavalcanti e Terezinha M. Maher (2018).

19 0 autor se refere a missdo Voyager da NASA, de 1977 na qual a principal mensagem gravada para
ecoar no espaco foi em inglés, representando os cinco bilhdes de terrestres na época.



na verdade, a lingua inglesa ndo é s6 uma. “Nao é que a lingua inglesa
nao foi globalizada, e sim, que ela é de todo mundo. Nao existe mais
o conceito de lingua como substancia” (MENEZES DE SOUZA, 2019,
p. 246). Dessa maneira, devemos nos perguntar: Para quem estamos
ensinando? Quais as necessidades desses ou dessas estudantes?
Quem estd ensinando? O foco, entdo, repousa sobre a pratica dos
usuarios, ndo se rendendo somente ao sistema da lingua: “O que nés
gueremos para o ensino de lingua estrangeira no nosso contexto é
o aluno brasileiro, é o professor brasileiro, é o usuario dessa lingua,
gue nao existe mais no singular” (MENEZES DE SOUZA, p. 247). A
educacdo linguistica que defendemos deve levar em conta o con-
junto de repertérios e praticas desses estudantes, os quais variam
dependendo do lugar ou do contexto. O autor (2019, p. 250) amplia o
conceito de educacao linguistica partindo da perspectiva que temos
de "educacéo’, questionando:

O que é que nds estamos fazendo na educagédo? Estamos
preparando um modelo com determinados conceitos
para criar um aprendiz-cidaddo conforme o modelo que
a gente quer? Ou nds estamos abrindo uma caixa de
Pandora, que é aqui aquilo que a gente ndo pode contro-
lar aonde vamos chegar (o ponto de chegada e partida),
e vamos criar um cidadao digno, critico, que vai questio-
nar? Esse cidad&o critico ndo é alguém que vai reproduzir
um modelo que nds vamos dar, mas é alguém que vai
guestionar. Isso significa dois tipos de escola radical-
mente diferentes. Nés ndo temos essa escola.

Embora ainda ndo tenhamos essa escola que menciona
Menezes de Souza (2019), o que podemos fazer para expandirmos
nossas perspectivas (MONTE MOR, 2009) mesmo que regrados por
um determinado modelo tradicional de escola? Ana Paula Duboc
(2015) nos convida a agir diante das brechas que surgem nas salas de
aula (ou fora delas, por que ndo?). Essa atitude, nos termos de Duboc
(2015), envolve a agéncia dos sujeitos diante de situa¢des que ocor-
rem no dia a dia escolar ou mesmo de discussdes que possam ter
conexdo com algo circundante a sua propria realidade. Vimos como



uma brecha possivel o trabalho com a tematica do Holocausto e,
em uma aproximagao mais recente, com o tema da ditadura militar
brasileira. Aproveitando o calor das discussdes politicas em ano elei-
toral (2022), uma estudante do curso de licenciatura em Letras levou
uma imagem de uma noticia que ela lera recentemente — circularam
na midia jornalistica videos e fotos de pessoas no Estado de Santa
Catarina fazendo apologia ao nazismo, gesto de saudagdo com um
dos bracos erguidos (Figura 1).

Figura 1: Imagens e noticia sobre o “gesto suspeito” feito em Santa Catarina.
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Fonte: Portal GI.

Ver tal noticia nos causou imenso choque, pois: Como pode-
rlamos conceber algo assim acontecendo apés todo o terror do
Holocausto na Segunda Guerra Mundial? Como que algo desse nivel
poderia ser testemunhado no Brasil, diante da distancia espacial e
temporal daguele momento histérico? Estédo essas pessoas preenchi-
das por um saudosismo autoritario ou imersas no vacuo do esqueci-
mento? Com esses questionamentos, decidimos juntos que precisa-
vamos mudar o programa da disciplina e incluirmos uma nova leitura.
Como uma das sugestoes de obras da Profa. Andréa Mattos na live do
GEELLE, iniciamos a leitura de Maus, de Art Spiegelman (em momento
oportuno, no tdpico sobre o projeto didético, traremos mais detalhes).

Em um texto mais recente, Duboc (2020) sinaliza para uma
atualizacé@o da sua teoria sobre a atitude curricular, ao propor uma
atitude decolonial. Contudo, nos detenhamos por enquanto a ideia
de agir nas brechas, proposta que a autora tem atualizado.



Em termos praticos, a proposta de agir nas brechas do
curriculo langa méo do exercicio de letramento critico em
que verdades sdo enfraquecidas, a escola é tomada como
instancia imperfeita - porque é marcada por tensdes e
contradi¢des, ndo devendo as mesmas serem apagadas,
mas encaradas nos termos de Todd (2009) - e os sujei-
tos devem ser eticamente responséveis por suas respos-
tas ao que € o outro, de modo que quaisquer vestigios
de comportamento discriminatério sejam interrompidos
(BIESTA, 2005, 2006) (DUBOC, 2020, p. 161).

Encontramos na Linguistica Aplicada a interdisciplinaridade
e transdisciplinaridade do estudo das linguas. A Professora Andréa
Mattos cita que existe uma "“intrinseca relagao entre linguagem, dis-
curso, conhecimento e poder” (KRAMSCH, 2017, p. 215) no estudo da
Linguistica Aplicada. Entretanto, o professor Daniel Ferraz (2018), em
seu artigo intitulado Os sentidos de ‘critico’ na educagédo linguistica,
expde a necessidade (levantada por diversos autores, tal qual Borelli
e Pessoa) de um encaminhamento mais critico a Linguistica Aplicada.
Ferraz (2018) diz que, embora Freire, Bourdieu, entre outros, tenham
defendido e enfatizado que a criticidade é fator essencial para as rela-
¢oes sociais bem como para a filosofia da educacao, ele traz uma refle-
xdo sobre o demasiado uso da palavra “critica’; gue chegou ao nivel de
saturacéo. Para Ranciere (2012), por exemplo, os conceitos criticos nao
estdo, na verdade, saturados, mas seu uso tem se dado de maneira
equivocada; portanto, é preciso reverter a interpretacédo da critica “se
quisermos uma verdadeira critica da critica!’ (RANCIERE, 2012, p. 27).
De que criticidade estamos falando, afinal? O que significa ser critico
nos dias atuais? O convite aqui presente é que, embora o termo critico
tenha sido excessivamente utilizado, devemos, ainda, problematizar a
indispensabilidade da criticidade para a educacao.

A primeira ideia de critico (ser critico, pensar criticamente,
criticar) diz respeito a suspensdo das verdades” (FERRAZ, 2018, p.
39). Sob outra perspectiva, Jan Masschelein (2000) questiona a pos-
sibilidade de ainda ser praticavel uma educacéao critica, uma vez que



0 aumento da insercao da ciéncia e da tecnologia em todos os domi-
nios da vida humana nos coloca na posi¢do de aceitar a ciéncia e o
positivismo como absolutos. O autor propde que essa implicagdo da
sujeicdo da educacgao a ciéncia como categdrica coloca em risco o
exercicio da criticidade. Ou seja, para que exista educagao linguistica
genuinamente critica, € preciso que os proprios professores estejam
na posicao de se deixar questionar e serem questionados.

Embora existam ressalvas quanto ao uso da palavra ‘critica’' em
relagcdo a educacgao, é preciso lembrar que a critica sucede quando
desconfiamos dos significados e verdades impostas a nds. Sendo
assim, abrir espago para a duvida e para a indagacéo na sala de aula
€ a oportunizagao da critica. Para Ricoeur, esses mesmos significados
e verdades sdo, pois, "interpretagdes contextuais sobre tais objetos ou
situacdes e ndo verdades eternas” (FERRAZ, 2018, p. 39), enquanto
para Paulo Freire (2022), a educagao devera transpor a transferéncia
de valores e conhecimentos, e acontecer de maneira horizontal, uma
vez que a educagao “"bancéria” impede o desenvolvimento da consci-
éncia critica, a mesma que possibilita a transformagao do mundo.

POS-MEMORIA

“Poucas coisas sado tao particular-
mente afetivas quanto as memodrias
de um individuo, de um povo, ou de
um grupo. Dessa forma, memoria e
lingua fazem parte, por assim dizer,
de um bem imaterial imensuravel”
Ferreira (1998)

Pesquisas relacionadas a pds-memdria sdo bem recentes,
como abordam Mattos e Coura (2021), no entanto, j& acumulam uma
literatura interessante. Em seu texto, as autoras destacam a obra
de Marianne Hirsch (1997, 2008, 2012), em didlogo com autores(as)



que tratam da memdria em seus estudos, como Maurice Halbwachs
(1990) e Susan Suleiman (2019). Nesta secéo, objetivamos dialogar
com a proposta apresentada por Mattos e Coura (2021), bem como
por Mattos em live no GEELLE e pelas outras autoras(es).

A pds-memoria, segundo Mattos e Coura (2021), estd rela-
cionada a memdrias, porventura traumas, carregadas de uma gera-
cdo para outra, ou seja, para pelo menos uma segunda geracao.
O Holocausto, por exemplo, serve como pardmetro para pensarmos
tal conceito, tendo em vista que as histdrias da perseguicdo aos
judeus durante a Segunda Guerra Mundial continuaram no imagina-
rio ou na memdria da geragao posterior a que sofreu o trauma.

Para Hirsch (2008), a pés-memoria se constrdi a partir
de uma andlise da "pds-geragdo” e é definida como a
relagéo existente entre uma geragao anterior e outra pos-
terior, de modo que a ultima sofre com a influéncia de
eventos traumaticos nao vividos ou experienciados por
seus integrantes, mas relatados por meio de narrativas,
histérias, fotos e objetos da geragdo anterior (MATTOS;
COURA, 2021, p. 180).

Figura 2: Trecho de Maus: a survivor's tale, de Art Spielgeman.
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Em um trecho de Maus: a survivor’s tale (Figura 2), uma comic
novel de Art Spiegelman, uma das personagens nos ajuda a compre-
ender essa relagdo traumatica com as histdrias que cresceu ouvindo.
O romance em quadrinhos conta a histéria de Vladek, sobrevivente
do Holocausto, com fortes referéncias aos momentos de violéncia
nos guetos e no campo de concentragado de Auschwitz. Maus surge,
como veremos posteriormente, como uma janela de oportunidades
para trabalharmos tanto questdes linguisticas, a partir das imagens
retratadas em formato de quadrinhos, como da retomada de memdé-
rias vividas por uma outra geracao. Para ilustrar o que afirma Mattos
e Coura (2021) e Hirsch (2008), separamos um trecho da obra em que
o autor, em um movimento autorreflexivo, se coloca como persona-
gem e se aflige com os sofrimentos do pai diante dos seus préprios.

No Brasil, a Ditadura Civico-Militar?® é tida como um dos
traumas de nossa histdria mais recente e pode ser tomada como
referéncia para um trabalho envolvendo conceitos de pds-meméria
e com vistas para a educagao linguistica. Mesmo sob a sombra de
tantas histérias de terror da ditadura brasileira, vimos retrocessos
nos ultimos anos que ameagaram o sistema democratico de direito.
A eleicdo de Bolsonaro em 2018 corroborou a retomada de um lado
dormente, mas ndo morto, de nossa sociedade: elitista, racista, fas-
cista, colonial e violento contra os direitos de diversas minorias.

O alerta do compositor e musico brasileiro Cazuza, de ver "o
futuro repetir o passado’, nunca nos pareceu mais evidente, pois tes-
temunhamos alusdes ao periodo ditatorial a luz do dia, em pedidos de
retorno dos militares ao poder (Figura 3) ou na invasédo ao Congresso
Nacional em 08 de janeiro de 2023 (Figura 4). Tais cenas nos fazem
refletir se a educagao, em especial um trabalho no campo das lin-
guagens, pode contribuir para a promocao do oposto a barbarie e a
violéncia testemunhadas nas figuras a seguir. Trata-se de esqueci-
mento ou de vontade de néo lembrar?

20 Mattos e Coura (2021) ressaltam que muitos historiadores tém identificado a ditadura brasileira
nesses termos por ter ocorrido com o auxilio de membros da sociedade civil, e ndo somente en-
gendrada pelos militares.



Figura 3: Faixa em meio a multiddo pedindo intervencao militar.
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Figura 4: Registro da invasdo ao Congresso Nacional, em Brasilia-DF,
em Janeiro de 2023, Estudante.
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Recentemente, uma pesquisa com titulo interessante foi
publicada na midia: a ciéncia do esquecimento. Em matéria de
Richard Sima publicada no Estadado,® em margo de 2023, o autor
aponta para um estudo intrigante e bem recente, sobre termos tao
rapidamente esquecido nossas memdrias da Covid-19. Segundo o
texto, 0 esquecimento estd intimamente ligado & memaria, uma vez
gue o padréo é se esquecer. Embora a pandemia, em seu auge, nos
parecesse inesquecivel, aquele (ou ainda esse) foi um periodo de
um turbilhdo de acontecimentos e sobrecarga de informagdes que,
devido as limitagdes de nosso cérebro, facilmente foram esquecidos.
Ainda nesta matéria do Estaddo, Suparna Rajaram, professora de
psicologia, afirma que quanto maior a recorréncia de determinados
acontecimentos, maiores as chances de 0s mesmos serem esqueci-
dos (como foi 0 caso da monotonia da pandemia: apesar de trauma-
tica, se fez didria, presente e repetitiva). Além disso, todo o estresse
gerado durante a pandemia também é fator que interfere na meméria.
Afinal, quais sdo os eventos traumaticos que irlamos querer lembrar?

Recordamos, paralelamente, do critico literario alemao
Walter Benjamin (1998) quando se remete aos soldados, os quais ao
retornar da | Guerra Mundial, voltavam mudos, pobres de experién-
cias, nas palavras do autor. “A experiéncia que passa de pessoa para
pessoa é a fonte a que recorreram todos os narrados” (BENJAMIN,
1994, p. 198). Falar, por exemplo, sobre o esquecimento de um acon-
tecimento tao recente, e ainda, tdo presente, como a pandemia do
Covid 19 é apenas uma analogia ao que queremos informar sobre a
relevancia de um trabalho a partir da perspectiva da pds-memdria.

21 Disponivel em: <https://www.estadao.com.br/ciencia/ciencia-do-esquecimento-por-que-ja-esta-
mos-perdendo-nossas-memorias-da-pandemia-de-covid-19/>, Acesso em: 16 mar. 2023.
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PROPOSTA PEDAGOGICA

“Para liquidar os povos, se comega

a priva-los da memdria. Se destroem
o0s seus livros, a sua cultura, a sua
histéria. E, algum outro escreve
outros livros, lhe fornece uma outra
cultura, inventa uma nova historia:
depois disso, o povo comega a, lenta-
mente, esquecer aquilo que é e aquilo
que foi. E 0 mundo ao seu redor se
esquece ainda mais rapido.”

Milan Kundera (O Livro do Riso e
do Esquecimento, 2008)

A sociedade em que nos encontramos, de apologia ao
nazismo, neoliberalismo, racismo estrutural, pedidos de intervencéo
militar, préticas trabalhistas andlogas a escraviddo, entre inUme-
ros outros equivocos que reforcam alguns preconceitos enquanto
negam e desvalorizam determinadas parcelas da sociedade, faz
necessario o exercicio da memdria. Repetindo a epigrafe deste tra-
balho, "Aqueles que ndo conseguem lembrar o passado estdo conde-
nados a repeti-lo’, argumentamos a relevancia de desenvolver este
trabalho com estudantes em uma turma da educagéo bésica e em
outra na universidade, em didlogo com os preceitos da educagao
linguistica apresentados neste artigo.

Os trabalhos desenvolvidos aconteceram concomitan-
temente em dois contextos diferentes: o primeiro, em uma escola
bilingue de educagao basica de ensino fundamental, localizada na
cidade de Sao José dos Campos, interior de Sao Paulo, que atende
alunos de classe média. O segundo, em uma universidade publica
federal, localizada em Serra Talhada, no interior de Pernambuco,
com estudantes de licenciatura em Letras - Portugués/Inglés, de
contexto socioecondmico variado.



O cendrio de Ensino Fundamental em que se deu este trabalho
é de uma turma de 21 alunos e alunas de 9° ano, na disciplina intitulada
"World Cultures’, que trabalha Histéria, Geografia e Cultura em lingua
inglesa, no contexto CLIL (Content and Language Integrated Learning,
ou, em portugués, Ensino Integrado de Contetldo e Lingua). O curso
¢ pautado na BNCC?, e no primeiro trimestre do ano letivo, resumi-
damente, o objetivo da disciplina é analisar a hegemonia europeia na
politica e na cultura, bem como manifestagdes culturais na forma-
cao populacional. Nesse sentido, busca-se compreender as divisdes
do mundo entre Oriente e Ocidente, globalizagdo e mundializagéo,
bem como associar esse critério de divisdo do mundo com o Sistema
Colonial. Embora devamos seguir o curriculo programado, como pro-
fessores e professoras, temos liberdade para incluir assuntos que con-
sideramos relevantes, interessantes e que poderao, de alguma forma,
contribuir para a formagao dos estudantes. Por esse motivo, trabalhar
com a pds-memédria foi, ndo sé possivel, como também enriquecedor
no que tange os assuntos abordados no primeiro trimestre.

E importante mencionar que os alunos dessa turma estdo
num contexto de educagao privilegiado, em que o ensino da lingua
pela lingua, conforme criticado por Menezes de Souza (2019) ndo
€, necessariamente, uma preocupacao nesta disciplina. Portanto, o
maior interesse no seguimento da proposta aqui apresentada é que
os discentes tenham consciéncia da pdés-memdria e suas implica-
¢oes na sociedade. Mais adiante, entraremos em detalhes quanto ao
trabalho desenvolvido e sua relevancia nessas circunstancias.

No caso do contexto universitario mencionado, o trabalho foi
desenvolvido na disciplina de Lingua Inglesa IV, com um total de 28
estudantes. Além disso, a disciplina possui um total de 90 horas de
carga-horaria, distribuidas entre 60 horas de carga-horaria tedrica

22 Base Nacional Comum Curricular, disponivel em http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_
docman&view=download&alias=79601-anexo-texto-bncc-reexportado-pdf-2&category_slug=-
dezembro-2017-pdf&temid=30192. Acesso em: 29 abr. 2023.
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e 30 horas de Pratica como Componente Curricular (PCC), no qual
estdo previstas atividades voltadas para a prética docente, por se
tratar de uma licenciatura. Em sua ementa, o curso objetiva o:

Desenvolvimento de habilidades comunicativas integra-
das ao uso das quatro habilidades linguisticas (falar, ler,
ouvir e escrever) em uma abordagem critica e cultural-
mente situada, em nivel pré-intermedidrio, por meio da
reflexdo sobre a gramaética da lingua inglesa em seu sen-
tido amplo e da introdugédo aos estudos de discursos que
se materializam no uso da lingua, bem como os posicio-
namentos que sdo expressos e sua relevancia para comu-
nicago intercultural (BRASIL, 2019, p. 67).

Apesar de ter uma ementa bem determinada, é possivel uma
flexibilidade em relagao ao plano de ensino do componente curricu-
lar. Mais uma vez, acreditamos que a construgao do conteudo pro-
gramatico deve ser dialogada com os(as) estudantes desde o inicio
do semestre, para complementos ou modificagdes; cabe também,
como docentes, estarmos disponiveis para modificarmos o plano de
ensino no decorrer do semestre, como no agir nas brechas proposto
por Duboc (2015, 2020). Lynn Mario Menezes de Souza (2019), nesse
sentido, nos lembra do que fala o sociolinguista Louis-Jean Calvet
quanto a existéncia de um curriculo in vitro, prescrito, e o curriculo
in vivo, aberto a dindmica dos contextos de sala de aula. O tema
gue envolvia a pés-memdéria acabou tomando conta da disciplina,
incentivado pela noticia trazida por uma das estudantes sobre a apo-
logia ao nazismo em SC (Figura 1) e também por estarmos toma-
dos pela discussdo da profa. Andréa Mattos - mudamos o curso de
Nossos passos e repensamos a ementa. O curriculo in vivo se fez e
se expandiu em um trabalho que propusesse a tematica para uma
turma do segundo ciclo do Ensino Fundamental e a do curso de
Letras - Portugués/Inglés.

Vale ressaltar que a turma de estudantes universitarios com a
qual trabalhamos é bastante heterogénea em relagéo ao nivel linguis-
tico em lingua inglesa, e, também, por se tratar de uma licenciatura,



fez-se necessario um constante exercicio metalinguistico, tendo em
vista que esses e essas estudantes sdo futuros(as) professores(as)
de linguas. O professor, entdo, em alguns momentos, discutiu alguns
aspectos linguisticos evidentes nos textos compartilhados em sala,
como, por exemplo, o Simple Past e Present Perfect: em Maus: a sur-
vivor’s tale, por ser uma narrativa perfilada por memdrias, vimos uma
oportunidade de trabalharmos esses conteldos gramaticais. No
entanto, o foco central de nosso projeto foi a reflexdo critica das(os)
estudantes, mesmo que tangenciando contetdos linguisticos espe-
cificos, em virtude das necessidades da turma ou, por ora, do que
pode prever o proprio curriculo (no caso também da escola).

Ao considerarmos a importancia da permanéncia da memo-
ria, como temos discutido em nosso texto, e seus efeitos sobre as
experiéncias do presente, e suas implicagdes para a nossa prépria
constituigdo enquanto sociedade, propusemos, primeiramente, dis-
cussdes na sala de aula com base no questionamento do que foi o
antissemitismo e o holocausto, pensando, a principio, em trabalhar
os efeitos da Il Guerra Mundial, juntamente dos alunos. Em ambos os
contextos mencionados, as aulas iniciaram com discussoes que evi-
denciavam o conhecimento prévio dos alunos e alunas a respeito do
tema, e como imaginariam que seria 0 mundo sem memodria. Entéo,
foram apresentados os seguintes materiais: trechos de O Diario de
Anne Frank®, no qual a autora, uma adolescente judia na época da
[l Guerra Mundial, vive um dia comum da sua vida de estudante g,
logo em seguida, se encontra em um esconderijo junto com a fami-
lia, em busca de abrigo contra a persegui¢cdo antissemita nazista;
um segundo material utilizado contou com a leitura da comic novel
Maus: a survivor's tale, de Art Siegelman, no qual é contada a histéria

23 Vale destacar que 0 Didrio de Anne Frank, em aula de lingua inglesa, foi objeto de controvérsia de
um grupo de pais de uma escola particular em Sdo Paulo, 0s quais viam suposta "erotiza¢do" na
obra. Ver a coluna de Mdnica Bergamo de 2 de junho de 2021, disponivel em: https://www1folha,
uol.com.br/colunas/monicabergamo/2021/06/pais-de-escola-particular-em-sp-veem-erotizacao-

-de-anne-frank-em-livro-usado-em-aula-de-ingles.shtml



de um sobrevivente do Holocausto sob a ética de suas lembrancas,
registrada em um gravador e em seguida grafada em quadrinhos.

Também utilizamos como parte de nosso material, dois tre-
chos do filme alemao “Im Westen nichts’] em portugués Nada de
Novo no Fronte?* no primeiro trecho,® jovens meninos se alistam
felizes para irem a guerra (1914), orgulhosos de defenderem seu pafs;
j& no segundo trecho,?® um dos protagonistas encontra seu melhor
amigo morto pela guerra, uma imagem que talvez ele ndo imagi-
nasse possivel quando se alistou. O potencial choque trazido pelos
dois momentos do filme corresponde ao uso critico de imagens em
aulas de linguas, podendo promover praticas de letramento visual
(FERRAZ, 2012) e de reflexdo critica de estudantes. Da mesma
maneira, acreditamos que tal escolha corresponde ao que indica
Hirsch (2008) quanto ao uso de imagens que tragam a tona histdrias
de uma outra geragao, como registros possiveis.

Em seguida, apresentamos para as(os) estudantes, em ambos
os contextos, um texto?” publicado pela BBC intitulado sobre a histé-
ria da fotégrafa suica Claudia Andujar, a qual sobreviveu a persegui-
¢ao antissemita e que, ha mais de 50 anos, tem se sensibilizado com
o caso dos Yanomami no Brasil. Dessa forma, apds serem expostos
aos trechos de livros, filme e matéria, os alunos foram convidados a
refletir sobre o periodo retratado em cada material, o que havia, de
fato, acontecido, as possibilidades por trds de cada narrativa e o que
aquilo implica na Alemanha e no Brasil hoje, e também em outras
partes do mundo. Puderam, enfim, refletir sobre a necessidade de se
estudar histdria, para além da Histdria candnica, e como o passado
influencia o futuro.

24 Disponivel na plataforma de streaming Netflix, transmitida nos dias 31/01 e 06/02 de 2023
25 min 13:00-14:00
26 min 30:00-31:00

21 Disponivel em: https://www.bbc.com/portuguese/brasil-46484067 Acesso em: 08 fev. 2023,


https://www.bbc.com/portuguese/brasil-46484067

Os alunos de Ensino Fundamental, ao mesmo tempo em que
exploravam o assunto da pés-memdria, estavam estudando a histé-
ria da colonizagdo na Africa e nas Américas, conforme previsto pela
BNCC. Assim, trabalhar a pés-meméria e relaciona-la aos efeitos da
colonizagéo no Brasil de hoje foi 0 que viabilizou uma extenséo da
proposta: os alunos foram convidados a fazer um paralelo entre colo-
nizacéo do Brasil, Brasil atual e pés-memoria. Foram, entdo, questio-
nados sobre a sociedade brasileira em termos de igualdade social,
cultura e linguas. O que consideramos cultura hoje e por qué? O que
consumimos, majoritariamente, de arte, literatura e entretenimento
no geral? Qual a lingua falada hoje no Brasil e por que ndo falamos as
linguas dos povos origindrios ou até mesmo a lingua dos Africanos
trazidos de seu continente durante a colonizagdo? Essas perguntas
foram as formas encontradas para instigar o pensamento dos alunos
para além do que nos é imposto. A partir desses questionamentos, os
mesmos foram ligando o fato da colonizagdo com o formato do Brasil
atual e tiraram algumas conclusdes, que serdo expostas a seguir.

No caso dos estudantes universitarios, foi possivel ler o texto
de Mattos e Coura (2021) e trechos de Hirsch (2008), a fim de fomen-
tar uma discussao tedrica sobre pds-memoria e suas implicagdes ou
contribui¢des para aulas de lingua inglesa; além disso, com o intuito
de dialogar com os contextos dos(as) estudantes, solicitamos que
fizessem uma entrevista com pessoas conhecidas (parentes, amigos,
vizinhos, etc.) acerca das lembrangas que tinham do periodo da dita-
dura militar no Brasil. No préximo tdpico, apresentamos alguns dos
resultados dessas atividades.

RESULTADOS ALCANCADOS

Como uma das primeiras atividades e com a intenc¢ao de dia-
logar com os conhecimentos prévios dos(as) estudantes, tanto da



escola quanto da universidade, pedimos que eles respondessem a
duas questdes: 1. Would you say it is important to learn about the
past?; 2. How do you think the future would be without knowing about
the past? How would the world be today without memory?

As respostas foram escritas em sticky notes e coladas no
quadro, a partir das quais todos e todas puderam ler o que escreve-
ram os(as) colegas. Na universidade, os(as) licenciandos(as) comen-
taram em portugués e em inglés as notas escritas: dentre o que foi
dito, percorremos a importancia do passado e de seus estudos para
gue erros nao se repetissem no futuro, destacando pontos e refe-
réncias histéricas da ascensao autoritdria na Alemanha. A partir da
discussao instalada em sala, as(os) estudantes também comentaram
a problemética em torno da construgéo social de idolos politicos,
quando lembraram dos atos que pediam a intervencdo militar no
Brasil, incentivada pelo poder executivo vigente no pais. J& no Ensino
Fundamental, ndo muito diferente, os alunos trouxeram que a impor-
tancia de estudar o passado se da no desenvolvimento das socie-
dades, na possibilidade de evitar erros no passado e a partir de tais
erros, evoluir. “Learn from past mistakes” ou, em portugués, “apren-
der com os erros do passado” foi bastante comentado pelos alunos.

Tais leituras nos parecem iniciais, um ponto de partida para a
expansdo de repertdrios que foi possivel com as atividades da leitura
de Maus, quando também ocorreram paralelos com acontecimen-
tos recentes no Brasil, bem como com o contato feito por meio de
cenas de filmes e documentdrios que traziam histérias de sobrevi-
ventes.?® Relacionamos os videos, entdo, com a leitura de Maus, de
Art Spiegelman, questionando as/aos estudantes sobre o que tra-
tava a histéria, ou sobre a dificuldade de narrar um trauma, encon-
trada tanto nas histérias assistidas, quanto na lida na comic novel.

28 Recomendamos The Holocaust survivor sharing her story on TikTok - BBC Newsnight. Disponivel
em: https://wwwyoutube.com/watch?v=9A3vYk7tWVE. Acesso em: 02 fev. 2023,


https://www.youtube.com/watch?v=9A3vYk7tWvE

As respostas das(os) estudantes giraram em torno dessa difi-
culdade e entenderam que escrever ou relembrar um evento trauma-
tico pode ser dolorido. Esse siléncio ou dor ao relembrar traumas nos
remete novamente ao que Benjamin (1994) discute em relagdo ao
narrador literdrio e ao siléncio dos soldados no pds-guerra, podendo,
em nosso entendimento, ser feita uma ponte com a escrita autobio-
grafica e/ou histdrica, como no caso de didrios (aqui uma referéncia
ao de Anne Frank, que utilizamos) ou de entrevistas com membros
da comunidade dos alunos.

Nesse sentido, percebemos que a nossa discussao sob as
lentes da pés-memodria em sala de aula, ndo poderia se esgotar com
um trabalho ligado a recordagdo do Holocausto, mas que poderia
compreender discussdes proximas a realidade dos estudantes. Na
escola, foi possivel abordar o tema da colonizagéo e de seus efeitos
sobre o presente; na universidade, pedimos que estudantes fizessem
entrevistas com membros de sua comunidade ou com pessoas pré-
ximas acerca do que lembravam do periodo da ditadura militar.

Em se tratando de Brasil col6nia e Brasil atual, na disciplina
de World Cultures,? os alunos estudaram o processo de colonizagao
da Africa e das Américas, em si, como também analisaram os efeitos
da colonizagdo no Brasil atual. Pensando em trazer uma aproximagao
do tema da pds-memdria com a realidade dos alunos, ainda que eles
tivessem sido bem-sucedidos nas discussoes sobre holocausto e pds-
-memdria, a proposta seguiu esse novo caminho. As consideragoes
dos alunos foram diversas. Algumas das produgdes foram as seguintes:

"Rests of Colonialism, E1, year 9

Our country is underdeveloped because of our past condi-
tions. Portugal exploited Brazil for a long time (..) and we
Just speak Portuguese because of colonization. Our culture

29 Disciplina de Histdria e Geografia dada em contexto CLIL por um dos autores deste trabalho, con-
forme mencionado anteriormente.



was also affected, we're a very diverse country because of
colonizers, immigrants and slaves who came and added
something to our culture. Feijoada, capoeira are examples
of things that entered our lives because of it”

Neste primeiro exemplo de produgéo textual, é possivel ver
que a Estudante 1 justifica a diversidade cultural de hoje através da
colonizagéo. Ela traz diferentes aspectos positivos do Brasil como
resultado da mistura de culturas causada pela miscigenagéo dos
povos brancos, negros e indigenas, embora tenha consciéncia de
que o Brasil ainda é um pais em desenvolvimento gracas a essa
heranca histérica de Portugal. Ademais, a aluna demonstra ter cons-
ciéncia de que hoje falamos portugués no Brasil devido ao processo
de colonizagdo. Nesse sentido, se nédo fosse a imposi¢do do portu-
gués, falarifamos outra(s) lingua(s).

"Colonization and how it affected other generations, E2, year 9.

During the colonial period in Brazil, a lot of people were
enslaved to work in farms or other places. (..) When they
were free and able to construct their families, the “ex-sla-
ves” passed to the next generations the feeling of insecurity
to live in a society. (..) When a country like Portugal, explo-
res a country like Brazil, it creates social and economic ins-
tability that keeps in the society for many years.”

Ja o Estudante 2 trouxe pontos de inseguranga e instabilidade
econdmica hoje presentes no Brasil como resultado ndo apenas da
colonizagdo como um processo de exploragdo, mas também como
fator contribuinte para impedir o desenvolvimento econémico logo
no fim da escravidao, das préprias pessoas que foram escravizadas
e em seguida libertas, além do medo de estar junto daqueles que os
escravizaram, vivendo em sociedade. Ou seja, esse resultado de inse-
guranca se dé pela exploragao, da forma que aconteceu, de Portugal
para com o Brasil, sendo esse o fator responséavel pela desigualdade.



"Are we affected by the past?, E3, year 9.

Are we still affected by colonization? (..) Brazil was colo-
nized in 1500 and it impacts us a lot. For example, what
language do we speak? Portuguese. And why do we see
few black people in private schools? Because of the preju-
dice that creates a cycle: the parents of these people didn’t
study, so they didn’t have good jobs and their children
couldn’t go to schools then that resulted in poverty. (..)"

Neste ponto da sua produgdo, embora tenha um embasa-
mento superficial (o que é aceitavel e até mesmo esperado consi-
derando a idade e, consequentemente, imaturidade da aluna), a
Estudante 3 traz o questionamento a respeito do acesso que pes-
soas negras no Brasil tém hoje a educagao privada, sendo esse um
exemplo, apenas, das muitas outras restricoes que pessoas negras
no Brasil sofrem, devido a desigualdade social causada pelos efei-
tos da colonizagao, conforme explicado resumidamente neste trecho
da redacgao da aluna.

“The influence of other cultures, E4, year 9

We need to think about the origin of the things we consume,
For example: every year we celebrate Halloween. But this
is a celebration from the USA. (..) Catholicism is a part of
European culture, and Brazil has this as its main religion.”
A Estudante 4 fez uma conexdo entre a colonizagdo e
o0 que consumimos hoje, e trouxe influéncias externas
na nossa cultura e nas nossas tradigdes. Questionar os
motivos e origens do gue consumimos é um outro exem-
plo de exercicio de consciéncia critica, uma vez que nos
coloca em posicdo de enxergar a nossa cultura e as
outras culturas que nos rodeiam com novos olhos para,
entdo, compreendé-las.

No que tange as produgdes dos estudantes da universidade
a partir das entrevistas sobre a ditadura militar, obtivemos algu-
mas respostas pertinentes a nossa tematica, sobre a qual pedimos
que os alunos escrevessem em um Google Forms um resumo com
0s pontos que considerassem mais relevantes de sua atividade.



Também, no mesmo formulério online, foi possivel anexar as entre-
vistas por meio de imagens de manuscritos ou arquivos em PDF os
dados levantados. Destacamos pelo menos dois trechos, os quais
apresentam duas perspectivas diferentes, comuns aos outros regis-
tros coletados pela turma.

| did the interview with my uncle, he doesn’t remember
much. He said he was 24 years old. He didn’t study at the
time, so he said he doesn’t remember much about schools
at the time. He doesn’t remember radio news. He worked
in trade. At Fanta, he sold watch parts. “The army took over
the power, Castelo Branco was president’ He didn’t have
a cell phone, he didn't have a TV at the time, so he didn’t
have much news at the time either. He remembers that in
the newspapers many people were arrested and disappe-
ared, "they were killed’ The people who defied the govern-
ment. “The government knew they were against them and
they disappeared with people” (E5).

A estudante, nesse trecho, chama a atenc¢éo para a pouca
recordagdo que o seu tio tinha do periodo ditatorial brasileiro e o
pouco acesso a informagao, em contrapartida ao acesso que temos
atualmente por meio de diversas midias. Outra estudante relata:

"l interviewed my grandmother. She’s 73 years old and used
to live in the countryside of Paraiba during the Brazilian
Dictatorship. She didn’t remember much about that
time and knew nothing about the Brazilian Dictatorship
or what it was." (E6).

Mattos e Coura (2021) destacam que durante esse momento
de nossa histdria, houve um esforgo por parte das autoridades de
silenciar as vozes da sociedade, regulando as midias da época, por
meio da censura, estratégia que reflete justamente as poucas lem-
brancas que algumas pessoas possuem desse tempo.

Em outro trecho do texto enviado pela estudante, o
entrevistado destaca:



“There was a greater respect for teachers. The stu-
dents were obedient to the teachers. There was a lot of
peace in the schools, the environment was safe, more
so than today” (E5).

Outra estudante também marcou:

The dictatorship was a massive oppressive movement, and
those who fought for democracy were tortured and many
disappeared. Unfortunately, there was misinformation,
even in schools. Students weren’t taught to think because
those who think, change the world, and that’s not what the
dictators wanted (E6).

A partir dessa discussdo sobre como eram as escolas, pude-
mos expandir nossa temética para a estrutura das escolas, relacio-
nando com a prdpria experiéncia das estudantes. Pedimos que os
alunos lembrassem em uma das aulas e narrassem como eram a
prépria estrutura das instituicdes em que foram alunos e também
que pensassem nas estruturas das escolas atualmente, se haviam
mudado ou ndo. Muitos comentaram que a estrutura da escola é
cheia de muros, grades, carteiras enfileiradas, como nos mostrou
Andréa Mattos em sua fala no GEELLE. Aproveitamos também para
relacionar com as narrativas trazidas por Mattos e Coura (2021) em
seu texto, nos quais também foi possivel constatar essa estrutura
gue ainda carrega muito do formato da época ditatorial.

Nos, autor e autora, apds a realizagcdo das atividades com
os alunos de educagéao basica, apresentamos a proposta pedagd-
gica aos alunos da licenciatura em Letras - Portugués/Inglés, com-
partilhando os resultados das aulas. Neste momento, os alunos da
graduacao observaram os passos tomados no Ensino Fundamental
e, entdo, foram convidados a refletir sobre a Educagéo Linguistica
Critica bem como maneiras de trabalhar nessa perspectiva na sala
de aula. Finalmente, nés, autor e autora, nesse encontro, propusemos
que os universitarios, em formacéo para futuros professores, elabo-
rassem uma atividade que envolvesse Educacéao Linguistica Critica



e Pés-meméria. O resultado desse Ultimo momento, feito junto dos
alunos da graduacdo, foi bastante rico. Eles questionaram tal qual
criticaram a escolha do Holocausto como tematica, trouxeram novas
ideias de como trabalhar com a pds-memodria, e também propuse-
ram trabalhar com a ditadura militar. Além disso, também foram dis-
cutidos pontos em relagdo ao ensino de Inglés - Menezes de Souza
(2019) nos convida a refletir sobre o formato "presentation, practice,
production’, "apresentacao, pratica e producdo” em portugués, que
pressupde que ao apresentarmos a norma/regra, o aluno passaré a
usa-la, naturalmente: desconsideramos que a lingua, como colocado
pelo autor, é processo, substancia, entidade ontoldgica, enquanto o
letramento deixa de ser meramente cddigo. Portanto, propor a cri-
ticidade na educagéo basica deve vir acompanhada do ensino da
lingua pela lingua, o que nos levard a trabalhar de novas formas,
com novas propostas, que nédo as estabelecidas normativamente.
Isso pode querer dizer, por exemplo, fazer uso da lingua materna em
determinados momentos.

CONSIDERAGOES FINAIS

Estimamos importante declarar alguns pontos que implica-
ram a elaboracdo e realizagdo dessa proposta, pontos esses que
levaram os alunos e alunas a caminhar em determinadas dire¢des na
execucdo da mesma. As atividades foram pensadas por nds, autor e
autora deste trabalho, motivados pela pesquisa da professora Andrea
Mattos em Pds-Memdria e Educagao Linguistica, influenciados pelas
sugestdes dadas pela mesma na /ive citada anteriormente. O contato
com as teorias de Letramento Critico, Educagdo Linguistica e Pds-
memdria foi essencial para a elaboracédo da proposta, uma vez que
a abordagem tedrica dos termos, em especial da Pds-memodria, foi
feita juntamente com os alunos nos dois contextos.



Pensando no uso da segunda lingua, uma vez que ambos
autores atuam como professores de inglés, avaliamos até onde seria
possivel levar a discussdo no idioma, em particular com os alunos
da graduagédo, que ainda estdo em processo de desenvolvimento
linguistico. Nesse sentido, decidimos que algumas partes das dis-
cussoes poderiam ser conduzidas em portugués, levando em conta
que o desenvolvimento do idioma seria feito concomitante, acompa-
nhado de outras estratégias desenvolvidas pelo professor.

Ademais, é importante ressaltar que que os alunos da gra-
duacdo também sao professores em formacgao; logo, levar a teoria
com mais densidade foi um ponto importante para a construcéo de
sentido dos mesmos, no que diz respeito a relevancia da proposta
feita sobre a Alemanha e antissemitismo - j& que a mesma foi ques-
tionada pelos universitarios. Quando perceberam a importancia da
discussdo prévia do assunto, os autores discutiram que, para uma
proxima aplicacdo, poderia ser feito, por exemplo, a elaboracdo da
proposta pedagdgica juntamente dos alunos(as) da graduagao, dado
que esses trouxeram muitas ideias posteriormente, quando tivemos
a oportunidade de discutir o trabalho realizado, e mesmo com os alu-
nos da educagao basica, para juntos pensarmos nessas construgdes.

Num carater de autocritica, voltamos a fala de Menezes de
Souza (2019) de que a Educagdo Linguistica deverd ser como uma
caixa de Pandora: algo que ndo podemos controlar, desconhece-
mos o ponto de chegada e o ponto de partida - no momento do
planejamento deste trabalho, nés autora e autor, ndo consideramos
algumas possibilidades, como por exemplo, tragar um paralelo entre
pds-memdria e colonizagdo. Contudo, na imprevisibilidade da sala
de aula, juntamente com as oportunidades que foram surgindo no
desenvolvimento da proposta nas aulas, o trabalho tornou-se tdo
significativo (ou mais) quanto esperdvamos de inicio. Ou seja, ainda
que tenhamos um objetivo disparador para aplicagao de algumas
propostas, precisamos estar abertos as possibilidades outras que
deverdo desabrochar.



Nas palavras de Pablo Neruda, encerramos este texto:
"Porém, por que pego siléncio / ndo creiam que vou morrer: / passa
comigo o contrdrio: / sucede que vou viver"
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INTRODUCAQ

A palestra intitulada: "Literacies in times of pandemic’;*® pro-
ferida pelas/os professoras/es Bill Cope, Mary Kalantzis e Walkyria
Monte Mér, mediada pelo prof. Daniel de Mello Ferraz, em 28 de maio
de 2021, fez parte de um ciclo de palestras promovidas pelo Grupo
de Estudos sobre Educagdo Linguistica em Linguas Estrangeiras
(GEELLE), e tratou de discussdes em torno da teméatica dos letra-
mentos e da multimodalidade na educagéo linguistica em linguas
estrangeiras, no contexto que estdvamos vivenciando durante a pan-
demia, sobretudo com o ensino remoto e seus desafios. As/os pales-
trantes e o mediador também refletiram sobre as implicagdes dessas
mudancas para o futuro da educagao. O fato de os palestrantes serem

30 Disponivel em https://wwwyoutube.com/watch?v=fSdUSow8RKw&t=3054s


https://www.youtube.com/watch?v=fSdUSow8RKw&t=3054s

de paises distintos proporcionou uma visdo ainda mais ampla das
dificuldades e desafios vivenciados nesses diferentes contextos.

A palestra foi dividida em trés grandes blocos e estruturada da
seguinte forma: na primeira parte, os pesquisadores Mary Kalantzis e
Bill Cope apresentaram uma sintese sobre multimodalidade, as fun-
¢Oes dos sentidos, a plataforma Scholar e teceram comentarios sobre
a problematica do ensino remoto na pandemia. Na segunda parte,
a pesquisadora Walkyria Monte Moér tratou dos conceitos de socie-
dade e cidadania ativa em tempos pandémicos, bem como sobre a
necessidade de mudancgas educacionais atreladas a esse periodo.
Por dltimo, foram respondidas algumas perguntas e comentarios do
publico que assistia o evento ao vivo. A partir da live escolhida, o
objetivo deste trabalho é discutir os multiletramentos em contextos
de ensino remoto de linguas estrangeiras, com base nas reflexdes
suscitadas no evento e também com base em outras leituras.

A metodologia adotada é qualitativa, bibliogréfica e docu-
mental (SEVERINO, 2000). Traremos um breve apanhado das teorias
dos (multi)letramentos e das transposigdes multimodais. Em seguida,
discutiremos o ensino remoto emergencial, analisando excertos das
falas dos convidados. Esperamos que o presente trabalho possa
contribuir para as demais reflexdes e discussdes que vém sendo rea-
lizadas no &mbito da educagao linguistica e formagéao de professores
de linguas em contextos remotos e hibridos.

A TEORIA DOS MULTILETRAMENTOS

A teoria dos multiletramentos surgiu a partir de um mani-
festo publicado em 1996 pelo New London Group (NLG), um grupo

3 Por esse motivo, a palestra foi proferida em lingua inglesa, e alguns trechos serdo transcritos do
original com tradugdo das autoras deste texto.



de pesquisadores que investigavam a educagao e a pedagogia dos
letramentos, levando em consideragdo a multiplicidade de modos de
comunicagao e a variedade cultural presentes na sociedade. Cope
e Kalantzis preceituam que “the Multiliteracies notion sets out to
address the variability of meaning making in different cultural, social
or domain- specific contexts"3? (2015, p. 3). Os dois eixos podem ser
mais bem visualizados na figura abaixo:

Figura1- A ideia dos multiletramentos
PART 1: The Idea of Multiliteracies ==

-modal
written
visual
spatial
tactile
gestural
audio
oral

-contextual
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social role
interpersonal relations
identity
subject matter
etc

Fonte: Projetada por Mary Kalantzis no evento.

Resta claro que o sentido de multi engloba uma comple-
xidade de fatores que eram desconsiderados, mas que sdo extre-
mamente importantes, conforme enfatizado por Mary Kalantzis na
palestra: "it's not just that the modes are different. We have different
roles, different relationships, different subject matter and we have to
understand that meaning is multiple and created in that kind of inter-
face between the mode and the context’

32 A nogao de Multiletramentos se propde a abordar a variedade da produgdo de significado em
diferentes contextos culturais, sociais ou de dominio especifico (Todas as tradugdes sdo nossas).

33 “ndo é apenas porque os modos sao diferentes. Temos diferentes papéis, diferentes relagdes, dife-
rentes sujeitos, e temos que entender que o significado é mdltiplo e criado nesse tipo de interface
entre 0 modo e o contexto”



A pedagogia dos multiletramentos se fundamenta sobretudo
no conceito de design, que podem ser vistos em trés etapas: avai-
lable designs, que é aquilo que é conhecido e disponivel, seja pelas
formas de representagéo, os recursos do contexto ou da cultura e
das convengdes; o designing, agao sobre o que conhecemos, ou
seja, que se caracteriza pela possibilidade de mudar um conteddo j&
conhecido para dele se apoderar; e o redesigned, as transformagdes
feitas a partir de novos projetos; € uma nova interpretagao de acordo
com a nossa experiéncia, levando a transformacéao do texto. A figura
abaixo demonstra como ocorre esse processo.>*

Figura 2 - Designs do Sentido

Designs of Meaning

(Available) Designs
Resources for meaning—found artefacts
of communication, tools for representation
and expressive materials that can be
reworked as a new message-prompt

Designing
Meaning-making work—reconstructing
available resources for meaning for the purposes
of representation and communication

(The Re-)Designed
New available designs—traces of meaning
which leave the designer and the world transformed

Fonte: Projetada por Mary Kalantzis no evento.

34 The multiliteracies view of design has three aspects: (available) designs (found representational for-
ms); the designing one does (the work you do when you make meaning, how you appropriate and
revoice and transform available designs); and the (re-)designed (how, through the act of designing,

"

the world and the person making meanings are transformed)” (COPE, KALANTZIS, 2013, p. 3).




Observa-se que ha constante necessidade de repensar pra-
ticas escolares e os curriculos que provoquem mudangas na forma-
¢ao, considerando as necessidades especificas dos alunos. Assim,
0s sujeitos estdo em frequente processo de replanejar suas préaticas
ao executd-las, pois olham e valorizam diferentes culturas e identida-
des dos sujeitos. Esses participantes se tornam ativos no processo
e ndo meros reprodutores de condutas, que muitas vezes ndo fazem
sentido para aqueles alunos.

As falas dos palestrantes ressaltaram a importancia de olhar
para o contexto dos alunos, a fim de que a criagao de sentido no pro-
cesso educacional seja significativa. De acordo com Mary Kalantzis:

So we're involved in designing meaning and what we
design in the process of designing is a redesign of meaning
because it’s never the same as what we receive and this is
a continuous cycle and we believe it's important to prepare
educators to help learners understand that what they bring
into the classroom from their background matters, and it's
the means on which they build their designs and the crea-
tivity in redesigning in meaning in powerful ways.®®

A formagao de alunos e professores, portanto, deveria ocor-
rer de forma que se reconhega a existéncia de outro ser humano,
sem julgamento de valor, respeitando a sua individualidade, para que
assim contribua para o desenvolvimento de uma consciéncia critica
e possam exercer a cidadania de uma forma plena.

35 Portanto, estamos envolvidos na concepgao de significado e o que projetamos no processo € um re-
desenho de significado porque nunca é o mesmo que recebemos e este é um ciclo continuo, e acre-
ditamos que é importante preparar os educadores para ajudar os alunos a entender que o que eles
trazem para a sala de aula a partir de seus conhecimentos tem importancia, e é o meio sobre o qual
eles constroem seus significados e a criatividade no redesenho de significado de formas poderosas.



TRANSPOSICOES MULTIMODAIS

Muito ja se discutiu acerca da presenca de diferentes modos
de construcdo de sentidos nas interagdes sociais (MONTE MOR,
2017; COPE, KALANTZIS, 2020) e, diferentemente do que uma visao
rasa desse tema pode indicar, essa multimodalidade nao teve ini-
cio com as tecnologias digitais, nem tampouco se encerra nelas
(DUBOC; MENEZES DE SOUZA, 2021). No entanto, com a insergao
cada vez maior dessas tecnologias em nosso dia a dia, a multimodali-
dade naturalmente se amplia. O que nao foi tdo discutido assim, con-
tudo, foram as transposi¢des que ocorrem de um modo para outro e
para outro, constantemente, nas nossas interagdes. Conforme Mary
Kalantzis, em sua fala na palestra apresentada na introdugéo:

we tried to define what those modes were, the modes that
make meaning, and more recently we've become more
insistent that these modes shift all the time, you know,
that there are transpositions between speech and, and,
your body, between image, space, between object and
text, and that we need to understand that movement and
have a language for interpreting it, not just simply des-
cribing it, by having a metalanguage to know how the
shifts occur in the meaning-making modes. And we call
these transpositions.®

Segundo Kalantzis e Cope (2020) os modos de construgéo
de sentidos sdo: texto, imagem, espaco, objeto, corpo, som e fala.
Conforme os autores, as transposi¢des tém relagdo com as diferentes
interpretacdes que realizamos de cada um desses modos, de acordo
com nossos contextos especificos. Kalantzis dd um exemplo disso,

36 tentamos definir o que eram esses modos, 0s modos que fazem sentido, e mais recentemente nos
tornamos mais insistentes para que esses modos mudem o tempo todo, vocé sabe, que ha trans-
posigdes entre o discurso e seu corpo, entre imagem, espago, entre objeto e texto, e que precisa-
mos entender esse movimento e ter uma linguagem para interpreta-lo, e ndo apenas descrevé-lo,
tendo uma metalinguagem para saber como as mudangas ocorrem nos modos de criagdo de
significado. E chamamos isso de transposigdes.



na referida palestra, com a frase “the mountains loomed large”. As
transposi¢des ocorrem quando compreendemos que, dependendo
de quem Ié essa frase, a imagem mental de "montanhas” pode ser
bem distinta de pessoa para pessoa. A autora conclui lembrando que
"each mode has its affordances®®, neste caso, uma imagem de monta-
nhas trard a diferentes leitores distintas interpretagdes: "que monta-
nhas lindas!”; “ja estive |a!} “gostaria, ndo gostaria de visitar um lugar
assim’, etc. Enquanto a escrita da palavra "montanhas” permite que
o leitor imagine ou relembre tipos bastante distintos de montanhas
e, consequentemente, construa sentidos diversos. Em ambos os
casos, contudo, outros modos estédo envolvidos e diferentes sentidos
estdo sendo construidos.

A partir dessas reflexdes e constatagdes, Kalantzis e Cope
passaram a refletir sobre "o que fazer” com os sentidos construi-
dos, ou sobre como interpreta-los. Entao eles pensaram na necessi-
dade de buscar uma metalinguagem para lidar com essas questoes,
conforme a citagdo de Kalantzis acima, e foi assim que passaram a
trabalhar com o conceito de meaning functions, que sao: referéncia,
agéncia, estrutura, contexto e interesse. Conforme Kalantzis expla-
nou na palestra (2021)

So, these are our five questions, the first one whether it's
text or image or space or object or a mix is what is this
about? You know, what's the reference point, right? Our
second question is who or what is involved in doing this,
the role of agency? Whether it's space or image or object?
The third question is what holds that meaning-making
unit together, whatever it is sound or speech or whatever.
What's the structure that keeps it going, and, and gives it
coherence and the fourth question we ask is what else is
this unit of meaning connected to, so what is the context?
[..]. Equally important as all the other four and something
we used to put aside and call ideology. We call it interest.

37 As montanhas emergiram no horizonte.

38 Cada modo traz suas possibilidades.



What is this unit of meaning about? What'’s it for? What's
its purpose? What is it supposed to be? What's the inte-
rested nature of it? So, we ask those five questions about
reference, agency, structure, context, and interest across
all the modes and that way we elevate them in terms of a
metadata, a metalanguage for analyzing them in their sin-
gularity and in their complexity and in their movements.J*®

De acordo com Kalantzis, devemos olhar para essas cinco per-
guntas a fim de compreender como funciona a produgéo de sentido
considerando as diversas modalidades e como melhor interpreta-las,
atentando as particularidades de cada contexto. Entdo, assim como
Cope, nos questionamos: qual a relevancia de pensarmos nessas
questbes para os contextos de educagéo linguistica e de letramen-
tos? Sobretudo a partir da pandemia? E o que discutiremos a seguir.

ENSINO REMOTO
EM TEMPOS PANDEMICOS

Os desafios que temos vivenciado na educagao desde o inicio
da pandemia de COVID-19 provavelmente terao muitas implicagdes
as quais ainda ndo conseguimos vislumbrar. Conforme Kalantzis

39 Entdo estas sdo nossas cinco perguntas: a primeira, se é texto ou imagem ou no espago ou objeto
ou uma mistura, do que se trata? Vocé sabe, qual é o ponto de referéncia, certo? Nossa segunda
pergunta é quem ou o que estd envolvido nisso, o papel da agéncia? Se é no espago, ou imagem,
ou objeto? A terceira pergunta é o que mantém essa unidade de criagéo de significado unida, o que
quer que seja som ou discurso ou o que quer que seja. Qual é a estrutura que a mantém funcio-
nando e que Ihe dé coeréncia... € a quarta pergunta que fazemos é: esta unidade de significado
estd ligada a que mais o que, entdo qual € o contexto? [..]. lgualmente importante, como todas as
outras quatro, e algo que costumavamos deixar de lado e chamar de ideologia. N6s a chamamos
de interesse. De que se trata esta unidade de significado? Para que serve? Qual € o seu propdsito?
0 que deveria ser? Qual € a natureza do seu interesse? Entao fazemos essas cinco perguntas sobre
referéncia, agéncia, estrutura, contexto e interesse em todas as modalidades e dessa forma as pro-
movemos em termos de metadados, uma metalinguagem para analisé-las em sua singularidade
e em sua complexidade e em seus movimentos (grifos nossos).



refletiu em sua fala na referida palestra, “I have to say quite honestly,
we think we know what we've just experienced but we haven’t had
time either to reflect about what it meant in our everyday lives and
what it'll mean for the future"® Naquele periodo, inicio do ano de
2021, a situacdo era ainda mais incerta, uma vez que nao faziamos
ideia de quais seriam os resultados das campanhas de vacinagao, se
chegariam a todas e todos, quando seria seguro retornar ao ensino
presencial, dentre tantas outras incertezas. O que sabiamos é que o
ensino remoto emergencial era necessario e que tinhamos que unir
esforcos, em nossos diferentes contextos, para que esse modelo
educacional suprisse as nossas necessidades durante esse tempo.

No entanto, os obstaculos foram diversos. As mudancas que
precisavam ocorrer para que o ensino remoto se desenvolvesse de
forma satisfatéria ndo diziam respeito apenas ao uso da plataforma
X ou Y, ou de quais ferramentas, programas e recursos em geral
estdvamos utilizando, mas sobretudo de que forma estdvamos uti-
lizando tudo isso. Foi meramente uma substituicdo da sala de aula
fisica por plataformas como o Google Meet? Transicdo da prova
escrita no papel para avaliagdes digitadas e enviadas via internet aos
professores? Ou houve mudangas educacionais e filoséficas mais
profundas? Repensamos nossa forma de enxergar a educacao, no
nosso caso, a educacao linguistica? Na palestra, Cope discute os
ambientes de ensino presencial tradicional, conforme a figura abaixo,
e faz a seguinte critica:

This is a very anti-social environment. In fact, you know,
there’s no social distance in terms of germs spreading, but
there’s a lot of social distance in terms of the pedagogical
constraints that have been constructed in this environment.

40 Preciso dizer honestamente que a gente acha que sabemos o que acabamos de passar, mas se-
quer tivemos tempo para refletir sobre o sentido dessa experiéncia no nosso dia a dia nem sobre
0 que quer dizer para o futuro.

4 Este & um ambiente muito antissocial. De fato, ndo ha distanciamento social em termos do virus
se espalhando, mas ha muito distanciamento social em termos dos obstéaculos pedagdgicos que
foram levantados no ambiente.



Figura 3 - Sala de aula tradicional
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Fonte: Bill Cope.

Ao contrastar esse cenario com o contexto recente de ensino
remoto, o autor argumenta: “And then online learning arrives and
what happens, absolutely nothing. [..] We can have online learning
and nothing changes pedagogically, we just reproduce these old
forms of pedagogy”.#2. Podemos perceber essa auséncia de mudan-
cas de um contexto para o outro comparando a imagem anterior
com a imagem a seguir:

Figura 4 - Ensino remoto

... nothing happens (at least in terms of pedagogical architectures).

Sometimes, online means we go from bad to worse.

Fonte: imagem apresentada por Bill Cope na palestra.

42 E o ensino digital chega e o que acontece, absolutamente nada. [..] Nds podemos ter ensino online
e nada mudar pedagogicamente, apenas continuamos a reproduzir as velhas formas pedagdgicas.



Assim, o autor retoma discussdes que ele e Mary Kalantzis
ja vinham desenvolvendo ha décadas acerca da insergédo das novas
tecnologias digitais na educagao, com a critica de que os recursos
mudaram, mas a forma de ensinar, ndo (COPE; KALANTZIS, 2005).
Corroboramos Cope, portanto, quando ele discorre sobre o fato de
esses ambientes educacionais, tanto presenciais quanto remotos,
serem antissociais. Também compartilhamos de seu pensamento
quanto as limitagcdes pedagdégicas desses contextos, notadamente
no modelo remoto de ensino.

Acrescentamos ainda que, no contexto brasileiro, um dos
maiores problemas relacionados ao ensino remoto foi o abismo
socioecondmico de grande parte dos estudantes, a digital divide
(PERINE; ROWSELL, 2020), especialmente no ensino bésico, o que
dificultou o desenvolvimento do ensino remoto ao ponto de ques-
tdes pedagdgicas ficarem em um segundo plano de reflexdes. Desse
modo, é desafiador tratarmos apenas de préticas pedagdgicas no
ensino remoto, sem levarmos esses obstaculos socioeconémicos em
consideracao, afinal, tomando as fun¢des dos sentidos propostas por
Cope e Kalantzis (2020), temos que observar os contextos nos quais
estamos inseridos, as estruturas de tais contextos, a agéncia que o0s
sujeitos envolvidos possuem (ou nao), as referéncias que possuimos
acerca de educagao linguistica, formagao de professores etc., além
dos interesses envolvidos. Serd que é possivel, mesmo em meio a
tantos obstaculos, desenvolver uma educagao linguistica que néo
apenas contorne tudo isso, mas que promova praticas como intera-
¢do e colaboragao? Esse questionamento é algo que foge de nosso
alcance responder neste trabalho, no entanto, essas sdo praticas
que se tornam ainda mais desafiadoras no ensino remoto e sobre as
quais precisamos discutir.



INTERACAO E COLABORACAQ
EM CONTEXTOS DE ENSINO REMOTO

Um ponto crucial mencionado na palestra é a questdo da
interagao, como base fundamental na teoria dos multiletramentos
e elemento essencial para repensarmos a educagao. Ao mostrar o
software Scholar utilizado no contexto deles, Bill Cope faz uma dife-
renciagdo entre a pedagogia didética e a reflexiva. Conforme figura
abaixo, que foi projetada na palestra, podemos perceber os principais
pontos de diferenca. A pedagogia didatica, baseada na transmissédo
de conteldo, com aulas centradas no professor que fala e aluno sé
escuta, apoiado fundamentalmente na memadria (memorizagao para
os testes conteldo esquecido com muita facilidade apds o teste)
ressaltando a individualidade. J& a pedagogia reflexiva se baseia na
interagdo - professor/aluno e aluno/aluno, e com os artefatos, e os
alunos sdo ativos em seu processo de aprendizado.

Figura 5 - Pedagogia Didéftjcg e Pedagogia Reflexiva
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Fonte: Bill Cope.



Na plataforma, os alunos sdo responsdveis pelo design da
aula, produzem infogréficos, citam ou criam videos, comentam o tra-
balho dos colegas, entre outras formas de socializagao. Ao se referir
a essa interagao, Bill Cope ressalta na palestra: “So it’s multimodal.
It’s social and what'’s interesting is here are the other people commen-
ting on what she says. So, it's building a dialogue where everybody
speaks. Compare that to some Benedict one person speaks and the
disciples listen*® Percebe-se assim mudanca no modelo estabele-
cido e engessado por tanto tempo, destacando o sentido de constru-
¢ao coletiva, e ndo mais individualista.

O processo de feedback nessa constru¢do também se mos-
trou eficiente, evidenciando a colaboracéo e ajuda entre os alunos,
conforme enfatizado por Walkyria Monte Mér: “shared responsibility
of our learning, right, collective learning (..) So it is really what we call
horizontal hierarchy here, right? Because we can share responsibility.
We can learn with the others'** pode-se concluir que o professor nao
€ mais o detentor do conhecimento.

No Brasil, outras plataformas foram utilizadas para compar-
tilhamento de materiais e para a realizagdo de atividades interati-
vas, sobretudo as do GSuite (Google Classroom, Google Docs, entre
outros). O importante nesse caso ndo sdo as ferramentas especifi-
cas que estdo sendo utilizadas, mas como os professores as utili-
zam, como os estudantes reagem a elas, a quais ferramentas esses
sujeitos tém acesso e, finalmente, se professores e estudantes estao
tendo algum tipo de suporte, tanto para a aprendizagem do uso de
tais ferramentas quanto ao acesso.

43 Portanto, & multimodal. E social e o que & interessante aqui S&0 as outras pessoas comentando o
que ela diz. Portanto, é construir um didlogo onde todos falam, comparando com alguns benediti-
nos que uma pessoa fala e os discipulos escutam.

44 responsabilidade compartilhada de nossa aprendizagem, certo, aprendizado coletivo [..] entdo é
realmente o que chamamos aqui de hierarquia horizontal, certo? Porque podemos compartilhar a
responsabilidade. Podemos aprender com os outros..



Outra questao que nos chama a atencédo em relagdo ao uso
dessas diferentes ferramentas no ensino remoto sédo as transposi-
¢oes multimodais (COPE; KALANTZIS, 2020) que passaram a ocor-
rer do ensino presencial para o remoto. Um exemplo de uma dessas
transposigoes é justamente a questédo da interacdo. No ensino pre-
sencial, temos um modelo especifico de interagédo entre professo-
res e alunos. Quando querem comentar algo, os alunos levantam a
mao ou fazem algum outro gesto ou expressao facial que demons-
tram ao professor que gostariam de tomar o turno de fala. No ensino
remoto em plataformas digitais tais como o Google Meet ou Zoom,
ou ainda em eventos, tais como a referida palestra, que foi trans-
mitida pelo Youtube, os estudantes/participantes tém acesso a um
chat onde podem expressar suas impressoes acerca da aula, da fala
etc, fazer perguntas e também interagirem uns com os outros. Essa
€ uma forma de interagdo bastante diferente do presencial, pois nao
interrompe a fala da/o professor/a ou palestrante e permite muitas
trocas, além de deixar registradas as dividas, perguntas e comenta-
rios para serem respondidos posteriormente. Essa é uma affordance
(KRESS 2003; KALANTZIS; COPE, 2020) bastante conveniente
desse tipo de ambiente.

Como exemplo desse tipo de interagao, trazemos a pergunta
de um participante do chat da palestra, que retoma os conceitos de
pedagogia didatica e reflexiva:

Participante: You mentioned didactic pedagogy in contrast
with the reflexive one. How could you explain some con-
trasts or small differences between what you call authentic
pedagogy and the reflexive one?4®

45 Vocés mencionaram pedagogia didatica em contraste com a pedagogia reflexiva. Como vocés
explicariam os contrastes ou pequenas diferengas entre o que vocés chamam de pedagogia au-
téntica e a reflexiva?,

Cabe ressaltar aqui que os ouvintes da palestra foram incentivados a formularem perguntas ou
comentdrios em portugués ou inglés.



Bill Cope, ao responder a essa pergunta, retoma o conceito
de pedagogia reflexiva, que se baseia na ideia de interagdo, enquanto
a pedagogia auténtica se adapta a realidade das pessoas, ou seja, 0
trabalho todo é feito com base na situacdo daquela pessoa. A critica
trazida pelo palestrante é que essa Ultima ndo necessariamente tem
uma agenda que embarque uma agdo de mudanga.*® Ha chance,
assim, de que conceitos sejam explicados novamente, reformulados,
fazer conexdes com outros conceitos, repensado para outros
contextos, entre outros, trazendo maior possibilidade de reflexao.

Assim, percebe-se que o publico pode participar da palestra
de uma forma mais ativa, e ndo apenas assistindo como um receptor
passivo - perspectiva também de poder reagir criticamente ao con-
teldo apresentado. Ha oportunidade, por exemplo, que 0s ouvintes
compartilhem experiéncias/vivéncias. Entendemos que essa dina-
mica proporciona esse senso de pertencimento, que leva em con-
sideracdo o que o outro tem a dizer, e também entende que o que
ele sabe também importa. Também consideramos importante esse
espaco para lidar com o inesperado (alguma pergunta ou comenta-
rio que os palestrantes ndo esperam, por exemplo), e como proceder.

Todas essas situagdes podem ser aplicadas na vida real
da sala de aula, préatica e teoria ao mesmo tempo. O ponto central
da palestra foi repensar politicas educacionais e possibilidades de
mudanca, e de forma prética vimos como pode ocorrer uma partici-
pacao mais significativa.

46 "So, one of the one of our critiques of authentic pedagogy and constructivism to be quite frank is
they don't necessarily have an agenda around change and that's that can be personal change
personal transformation, but also it can be social change as well’



CONSIDERAGOES FINAIS

Neste artigo discutimos os principais pontos da teoria dos
Multiletramentos, bem como suas implicagdes no contexto pandé-
mico de ensino remoto e hibrido, tendo como base a palestra profe-
rida. As falas dos palestrantes e dos participantes se complementaram
e agregaram dados e experiéncias a uma discussao tdo complexa, que
é repensar o futuro da educacéo. A professora Walkyria Monte Mor
trouxe perguntas provocantes que trazemos aqui para reflexdo do leitor:

I'd like to tell you about some of the questions that | have
to myself and invite you all to think about them and maybe
we can have our discussion after that such as are we going
to study four hours per day? Are we going to study eight
hours per day? Are we going to teach eight hours per day?
Are we going to have just one teacher discipline from now
on? In a future project of Education? School classes every
day. Should we have a school class? So, do we attend clas-
ses every day? Are we going to go, to, to keep up having
box-like classrooms? Are we going to study in buildings?
Are we going to have hybrid teaching and learning that is
now in remote education and also in face to face education?
Are we going to follow eurocentricular curriculum? Are we
going to follow, are we going to have a Core Curriculum?
Does it make sense in, in a country with the dimension that
our country? has it's ... why do we have 12 years of basic
education? Is this the, really better to everyone? Are we
going to have four or five years of higher education? Are
we are going to have basic and higher education?¥

47 Gostaria de falar sobre algumas das questdes que tenho para mim e convidar a todos a pensar
sobre elas e talvez possamos ter nossa discussao depois disso como, por exemplo, vamos estudar
quatro horas por dia? Vamos estudar oito horas por dia? Vamos ensinar oito horas por dia? Vamos
ter apenas um professor por disciplina a partir de agora? Em um futuro projeto de Educagdo?
Aulas escolares todos os dias? Devemos ter uma sala de aula? Entdo, vamos as aulas todos os
dias? Vamos continuar a ter aulas em salas de aula como caixas?. Vamos estudar em edificios?
Vamos ter ensino e aprendizado hibrido que agora esta na educacdo a distancia e também na
educacdo presencial? Vamos seguir o curriculo eurocéntrico? Vamos seguir... vamos ter um Curri-
culo Basico? Faz sentido em um pais com a dimensao que nosso pais tem? Por que temos 12 anos
de educagdo bésica? Serd isto o melhor para todos? Vamos ter quatro ou cinco anos de ensino
superior? Teremos o ensino basico e superior?




Todas essas questdes sdo muito profundas e nos levam a
rever nossas praticas, mas também ponderar sobre assuntos inco-
modos de politicas publicas. Encontrar respostas para esses ques-
tionamentos nao é tarefa simples, mas sdao indagagdes que devem
permear a nossa reflexdo. Como podemos pensar em solugdes que
abarquem a diversidade e a singularidade dos alunos e do contexto?
Devemos buscar solugdes que visem transformar o ensino, porém
nos atentando as “férmulas” que muitas vezes podem se mostrar
metodologizantes ou universais, para responder a pergunta final:
como fazer a diferenca que pretendemos?

Sem duvida, precisamos continuar questionando praticas
pedagdgicas e modelos de ensino que tentam uniformizar estudan-
tes e treinar professores. Precisamos, mais que nunca, seja no ensino
presencial, remoto ou hibrido, buscarmos as mudangas que ja eram
necessarias ha tanto tempo, quais sejam, uma educagao que valoriza
e leva em conta as individualidades, subjetividades e pluralidades dos
sujeitos, que considera quem sao esses sujeitos, quais 0s seus con-
textos e interesses, e que, por fim, abrem espago para sua agéncia.
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INTRODUCAQ

A percepgao de que o mundo se encontra socialmente divi-
dido entre classes dominantes e classes desprivilegiadas de poder
ndo é particularidade da contemporaneidade, mas reflexdes acerca
do aprofundamento desta divisdo despontam a partir das disparida-
des advindas do periodo colonial nas Américas, Africa, Asia e Oceania.



O construto simbdlico mais evidente a se apontar para a marcagao
identitaria a servigo da segregacéo é a nogao de raga.

A ideia de raga nao é apenas fenotipica ou filoséfica, mas per-
passa ontologicamente a impregnacao de valores e direitos conferidos
ou negados. A racializagéo de individuos se mostra entdo como parte
da formagdo humana quando ha a subjugagdo de grupos étnicos
inteiros e até mesmo sua extingao devido ao processo de colonizagdo
proveniente das conquistas da expansdo maritima do século XVI.

Os impactos gravados por este processo sdao notados coti-
dianamente mesmo mais de 500 anos depois e 0 combate a prati-
cas que validem esta racializacédo e desqualificagdo do outro devem
estar presentes também em discussées tedrico-académicas.

Tendo como embasamento tedrico os estudos decoloniais e
letramentos criticos, concatenados com a pesquisa narrativa e suas
percepgdes como fendmeno e metodologia, serdo feitas analises de
quatro narrativas abordadas na /ive intitulada “"Educacéo Linguistica
e Formagdo Docente Antirracistas"#® gravada no dia 11 de junho de
2021, cujo objetivo é o de desvelar caminhos para o combate de pra-
ticas racistas em contextos diversos através das experiéncias dos
debatedores e do mediador da live.

TRILHANDO UM PERCURSO
METODOLOGICO-PRATICO

Partindo dos pressupostos tedricos e do objeto de estudo, o
coletivo de pensamento que subjaz a pesquisa narrativa se mostra
adequado para a discussado e andlise da primeira parte da live em
questdo, que foi transmitida, em um contexto de isolamento social

48 Disponivel em: https://wwwyoutube.com/watch?v=i4_0yy6ANyc


https://www.youtube.com/watch?v=i4_0yy6ANyc

devido a pandemia de Covid-19 que assolou o planeta e redesenhou
relagdes humanas e de trabalho.

A live faz parte do terceiro ciclo de palestras desenvolvido
pelo GEELLE e conta com a mediagao pelo professor coordenador
Daniel Ferraz (USP) e por Thalita Rezende (ESAB). Os palestran-
tes foram Aparecida de Jesus Ferreira (UEPG), Gabriel Nascimento
(UFSB) e Joel Windle (UFF). A live foi conduzida em lingua portu-
guesa e conta com pouco mais de duas horas de duragdo, podendo
ser dividida em duas partes, uma introdugao embasada por narra-
tivas dos trés palestrantes a respeito do tema e de suas vivéncias a
este respeito, na qual Daniel Ferraz também compartilha uma expe-
riéncia sua como pontapé inicial da palestra, e a outra sessado é com-
posta por perguntas e comentdrios na qual os participantes estdo
aptos a falar livremente sobre o tema.

Devido a amplitude e riqueza das discussoes, a segunda
parte da live, contendo quatro perguntas e grande profundidade teé-
rica nos comentarios e interagdes realizadas, se expande de maneira
gue ndo cabe em um capitulo apenas, portanto decidiu-se que guia-
remos a discussao a partir das quatro narrativas que séo disponibi-
lizadas na abertura da palestra e que caracterizam ontologicamente
as discussodes sobre raca, sociedade e colonialidade.

Neste sentido, perceber a Pesquisa Narrativa como aliada
aos estudos decoloniais e letramentos criticos se faz evidente, tendo
em vista a desconstrugdo necesséria dos paradigmas eurocéntricos
de ciéncia e dos postulados que validam o status de determinados
tipos de pesquisa em detrimento de outras. Pois, a pesquisa narrativa
desconsidera a universalidade e a padronizagao de métodos cienti-
ficos tradicionais e se apresenta com uma natureza dupla, simulta-
neamente como fendbmeno e método (Connelly e Clandinin, 1990), e
suas anélises tém abrangido estudos em contextos socioldgicos e
educacionais desde a década de 1990.



Apesar do fato de pesquisas narrativas terem sido ampli-
ficadas a partir de 1990, Dewey (1916, 2008) ja tratava de estudos
de experiéncias de vida em contexto escolar, inclusive no tocante a
tematica da educacao linguistica, por exemplo, na formagao de pro-
fessores. Alinhado a isto, Barcelos (2020) relaciona a importancia da
percepgao de vozes marginalizadas que ndo costumam ser escu-
tadas pelas correntes mainstream convencionais de pensamento
cientifico, o que corrobora com a tematica abordada na live sobre
o combate ao racismo. Desta forma, ignorar estas vozes também é
validar o seu apagamento social e atestar o sucesso da colonialidade
estruturante de nossa sociedade.

Como fundamentos da Pesquisa Narrativa, Connelly e
Claninin (1990, 2004) elaboram um pensamento tridimensional que
baliza as experiéncias/narrativas/estérias contadas: Temporalidade,
Sociabilidade e Lugar. E, dentro desse coletivo de pensamento, pro-
cessos de ilustragao, identificagdo, impactos, sensagdo de emogoes,
reagOes e tomada de consciéncia se fazem relevantes para este tipo
de anélise, prezando por uma reflexdo continua e agugada rumo a
transformacao social.

ADENTRANDO AS NARRATIVAS

A primeira narrativa disponibilizada na /ive é de Daniel, que
relata uma experiéncia vivenciada em 2009:

"essa histéria tem a ver com o fato, talvez um trauma, ou
um aprendizado que me marcou muito, né. Um dia eu
tava em Sao Paulo e eu fui visitar um amigo. J4 era bem
tarde, j& era quase meia-noite, 14 na estagdo Ipiranga, e
ai eu fui descendo 14 a Rua Vergueiro, se ndo me engano,
e a rua tava bem vazia e logo na metade dessa rua, para
chegar 1& embaixo na casa desse meu amigo, eu avisto
um homem negro, subindo, na mesma calgada que eu.



Olha, esse fato me marcou tanto que eu lembro que devia
ter assim até uns 50 a 70 metros de distancia, eu ndo me
lembro do sentimento, né.. como eu disse para vocés,
tem 12 anos, foi em 2009, mas eu atravessei a rua e eu
troquei de calgada, eu fui pro outro lado. O rapaz, ele tam-
bém trocou de calgada e veio ao meu encontro, quando
a gente chegou bem perto, ele era um amigo do meu
amigo que veio me buscar, pois era tarde e ele tava pre-
ocupado e queria garantir se eu estaria bem. A situagao
foi tdo assim indescritivel, foi tdo desconfortavel, foi tao..
e ele me disse: ‘olha, vocé nao precisa se explicar. Vamos
descer a rua e a gente segue. Esse ocorrido marcou tanto
a minha vida e eu ndo consigo explicar a vergonha que eu
senti, o racismo internalizado, presente no meu sangue,
nas minhas células, né. Isso aconteceu em 2009, né, faz 12
anos [..] e eu ndo me considerava racista até esse fato. Eu
sempre dizia para mim mesmo, eu ndo sou. [..] Inclusive
sendo asidtico e amarelo e sempre sofrer essa violéncia
psicolégica vomitada em relagdo aos asiaticos no Brasil.
Dividir essa histdéria com vocés para abrir o nosso evento
significa para mim que eu acho que a gente pode e deve
reconhecer os racismos, e que na verdade os racismos, as
alienagdes, as ignorancias, as limitagdes em nds mesmos
sempre comegando de nds, isso é muito importante.”

Durante a produgao da narrativa oral transcrita, reagdes a ela
sdo percebidas como trauma, aprendizado, limitagdes e ignoréncias
e desemboca no reconhecimento do racismo apesar da violéncia
psicoldgica sofrida dentro de outra bolha social de desprestigio da
qual o proprio autor é integrante, que é a racializagao de asiaticos
no Brasil. Este processo de racializagdo tem raizes no colonialismo
fundante nas Américas, Africa e Asia e que, apesar de suas idiossin-
crasias, tem como base a evidente imposicéo de trabalho e status de
seres humanos superiores e subalternos, cujo principal trago identi-
tario considerado foi a raga. Nas palavras de Quijano (2000, p. 536):

As novas identidades histéricas produzidas acerca da fun-
dacéo da ideia de raga na nova estrutura global de con-
trole de trabalho estavam associadas aos papeis sociais




e lugares geo-histéricos. Neste sentido, ambas, raga e
divisdo de trabalho, se mantém estruturalmente ligadas
e mutualmente reforgadas, em detrimento do fato de que
nenhum deles estava necessariamente dependente do
outro para existir ou mudar.®

A percepgao de racializagdo presente em ambos os indivi-
duos potencializa os sentimentos de Daniel que, em primeiro ins-
tante ndo soube descrever o que sentiu para mudar de calgada e
desviar do homem negro desconhecido que Ihe conferiu possivel
inseguranga, em seguida foi acompanhado de vergonha e descon-
forto pelo papel do homem desconhecido ter se invertido de risco e
suspeita para acompanhante e protecéo.

Apds o contato e o choque, hd a lembranga do reconheci-
mento de emogdes como vergonha e desconforto e, junto a isto,
acolhimento do homem que, apesar de vitima de racismo, prefere
desconsiderar o ocorrido e ndo mencionar ou pressionar a respeito,
ainda que nao tenhamos informacgdes posteriores a isto, pode-se
desenhar um pedido e aceite de desculpas tacitamente presente nas
entrelinhas da narrativa.

Esta se encerra com os impactos e reflexdes que ele faz de
si mesmo e a declaragcdo de que um ponto de partida deve ser a
percepgao das falhas e limitagdes inicialmente em si, para primei-
ramente desconstruir este status quo e repensar, assumindo o papel
de individuos que lidam com processos de formacdo de outros,
maneiras de enfrentar esta realidade e transforma-la rumo a uma
sociedade mais equanime.

49 No original: “The new historical identities produced around the foundation of the idea of race in
the new global structure of the control of labor were associated with social roles and geohistorical
places. In this way, both race and the division of labor remained structurally linked and mutually
reinforcing, in spite of the fact that neither of them were necessarily dependent on the other in
order to exist or change. (Todas as tradugdes sao nossas.)



Neste mesmo sentido, podemos perceber a segunda nar-
rativa disposta na live que feita pela professora Aparecida de
Jesus que nos conta:

“A minha narrativa, que eu gostaria de trazer e dividir
com voceés, é que em um determinado momento, eu e o
meu marido fomos passar um ano novo em uma familia
que a gente conhecia no nordeste, e ai, nés passamos
o natal aqui no sul e fomos passar o réveillon com eles.
A, tava todo mundo conversando, se divertindo, con-
tando histdrias, e uma senhora comegou a contar que
ela tinha viajado, tinha ido para a Franga, tinha ido para
outros paises da Europa e etc... etc... etc... af nisso, [..] eu
falei que tinha gostado das coisas do Egito, apareceu a
guestdo do Egito no meio 13, e dai.. fui comentando, con-
versando e falando... Ela parou e ficou me olhando, e nés
estdvamos uma roda, né.. Ai ela falou assim para mim:
‘Nossa! Como vocé fala bem, como vocé é adaptada!
Quando ela me falou aquilo, eu vi uma coisa assim de
eu.. parece que nao entendi o que que tava acontecendo,
né. Eu observei aquela senhora de olhos azuis, loira af...
né.. Eu té conseguindo, t6 contando um papo porque
ela t4 me contando que foi, eu também t6 falando que
fui, vamos nessa.. vamos conversar, né? Para ver o que
é que ocorre. Ai, eu geralmente quando ocorre questoes,
eu tendo a dar respostas assim imediatas, né, porque pela
experiéncia vivida, a gente acaba trazendo as questdes
de trazer a resposta na hora que ocorre. Entdo, mesmo
para mim, que tenho experienciado a questao do racismo
desde muito pequena, desde que eu ndo entendi o que
era racismo, quando ocorre uma situagdo como essa... eu
nao sabia o que eu ia fazer, que resposta que eu ia dar,
era quase meia-noite, todo mundo festejando a passa-
gem do ano, fiquei olhando... olhei para o meu esposo,
meu esposo nem sei se entendeu muito o que tava acon-
tecendo, porque ele néo é brasileiro, entdo ele ficou assim,
né.. meio que nao entendendo muito bem o que estava
acontecendo e... e dai, eu deixei passar, né. Depois por ter
deixado passar, aquilo me incomodou muito por ter dei-
xado passar, porque eu poderia ter dito, né. Mas, eu acho
que a situacgdo de ter ficado téo paralisada com aquela




situacdo, de ndo esperar que aquilo fosse ocorrer, né..
E dai, uma outra questdo que ocorreu logo depois, nds
andando na rua la também, a pessoa percebeu que ele
nao falava portugués tdo.. né, que ele fala portugués mas
era estrangeiro, ai a pessoa perguntou pra ele ‘'mas onde
que vocé pegou ela aqui no Brasil?’ E... Ele ndo me pegou
no Brasil, eu conheci ele fazendo doutorado na Inglaterra,
né. [..] Entdo isso é sé para contar um pouco das experi-
éncias que a gente tem e como a gente é pego... e como se
dé essa questdo da base de experiéncias com o racismo
no Brasil e como é que ela é tao cotidiana e como é que a
gente é, mesmo nNo meu caso, Né, que experiencia ques-
tdes de racismo ha muito tempo, isso ainda nos paralisa...
ainda nos deixa numa situagédo de vocé ficar sem saber
como responder por que é a forma como ocorre, né... E é
cotidiana e é endémica”

Partilhando de caracteristicas de reconhecimento do racismo
como pratica endémica, Aparecida de Jesus se apresenta como
vitima de racismo, inclusive de maneira recorrente e jd com respostas
mais amadurecidas quando ocorrem situagdes como as que foram
narradas. As duas experiéncias contadas mostram a banalidade com
que rodas de amigos e familiares lidam com situagdes de racismo e,
por vezes, desapercebidamente desfocam da importancia de deba-
tes sobre isto e a conscientizagdo rumo ao desprendimento dessas
atitudes como cotidianas.

Frente a primeira experiéncia, Aparecida vé-se estupefata
com o fato de causar espanto, em uma roda de conversa com ami-
gos e colegas, por ter tido experimentado culturas fora do Brasil e
por saber dialogar sobre elas. A justificativa do racismo enunciado na
fala da mulher loira de olhos azuis se da na forma de um ‘elogio’ que
a caracteriza como ‘adaptada, como se o seu lugar de pertencimento
nao a permitisse viver experiéncias, ter conhecimentos e saber arti-
cula-los de maneira associada ao status de prestigio que sé a classe
dominante possui ou deveria possulir.



Essa naturalizagdo da existéncia de ragas superiores, dispo-
nivel para todos e quaisquer direitos e privilégios, e ragas inferio-
res, cujas necessidades bdsicas de vida, alimentagao, conforto, lazer,
educacao, salde e seguranga sdo negadas é fruto da invengéo da
nocao de raca (VERONELLI, 2015) e a sua banalizagdo advém de sua
historicidade colonial que perpassa mais de 500 anos de dominagéo
e que autoriza pessoas a fazerem perguntas como a que é feita para
a Aparecida em sua segunda experiéncia narrada.

Perguntar se um europeu ‘pegou’ uma mulher negra no
Brasil e se encontra casado com ela atravessa interseccionalida-
des de género e raga, e a destitui do status de ser humano, o que
Maldonado-Torres (2007) denomina de colonialidade do ser. Este
apartamento simbdlico de seres humanos que deixam de ser dota-
dos dos direitos de seres humanos e os invisibiliza e objetifica é de
crueldade tamanha que chega a ser destacado da realidade, tendo
em vista que a prépria Aparecida conta a histéria de que conheceu
o marido em contexto de doutoramento académico na Europa, o que
pode parecer impensavel em uma sociedade cujo racismo e sexismo
se apresenta de tal monta que tolhe pessoas racializadas de oportu-
nidades bdsicas e prega a impraticabilidade de um evento, ainda que
real, como o citado.

Outro fato que chama a aten¢édo de Aparecida € a sua ina-
cao diante da situacdo de racismo, apesar de ter construido uma
capacidade de reagdo em decorréncia da frequéncia com que even-
tos desse tipo ocorrem e de seu entendimento de ser o combate
antirracista necessario e constante. Ainda assim, Aparecida ainda
se vé paralisada e com duvidas sobre como responder situagdes de
agressao e violéncia que costumam ser desferidas disfarcadas de
comentarios ou piadas.

Nesse mesmo sentido de busca por meios de banalizagado
do racismo, usa-se também do sentimento raiva como ferramenta
para deslegitimagao de seu combate, como Aparecida destacou sua



reacdo em grande parte das vezes em que foi vitima de racismo.
Por sua vez, Gabriel Nascimento é o préximo a ter sua narrativa (a)
colhida e a citar quatro situagdes logo apds afirmar sua preparagao
para guerra, pelo seu orixa Guerreiro Jagun do Candomblé e sua
habilidade em lidar com situagdes adversas em diversos contextos:

"Eu lembro de uma professora 2009, 2010, no final de reu-
nido do colegiado, contexto das cotas na Universidade
Brasileira, ndo tinha nenhuma afirmacéo de negritude e a
professora virou para mim no final e falou assim: "eu gosto
muito de vocé porque vocé ndo é esses negros raivosos
gue entraram na universidade” e como Cida, eu fiquei
paralisado no momento e pedi para ela repetir de novo, ela
repetiu e eu fiz questado de responder a ela, né. A senhora
ndo entende de raiva, né.. se a senhora entendesse de
raiva a senhora saberia que talvez esteja conversando com
a bomba atémica. S6 que é bomba atdmica ndo explode
para qualquer um em qualquer lugar de qualquer forma. [...]
Outras coisas que me impactaram profundamente foram
aqueles que Talita trouxe do chdo da escola, né .. Eu me
tornei professor de lingua inglesa de um colégio privado,
né, aqui na nossa cidade vizinha e eu lembro que naquela
época estava no dpice do método comunicativo e tal e eu
fazia o possivel para ndo dar aula de gramética na escola
privada. E eu lembro de uma bronca que recebi do coor-
denador, né. Veja, eu era aluno de lingua inglesa na univer-
sidade, tinha o domingo para dar aula no colégio particu-
lar para meninos brancos e brancas que viajavam muito,
inclusive para fora do pais, e o coordenador me chamou e
ele disse assim: ‘olha, eu preciso que vocé prove que sabe
lingua inglesa, e s6 tem uma forma de vocé provar que
vocé sabe inglés que é dando aula de gramética da lingua
inglesa’ Aquilo me impactou muito, né, porque aquilo para
mim foi um banho de dgua fria no trabalho que eu tinha
no sexto ano, sobretudo no sexto ano, que era um trabalho
muito interessante com os alunos que nao tinham dominio
de lingua inglesa, né. [..] Mas eu [também] duas histdrias
muito recentes, uma histdria de avido, que é uma viagem
que eu ja fiz durante o doutorado e em que uma senhora, ao
descobrir que eu era professor de inglés, naquela conversa
que as vezes vocé tem ali com uma pessoa hum Voo,




ela comegou a testar meu inglés, né... (risos) mesmo depois
de ela descobrir que eu era professor, tava no doutorado,
sou concursado e tal, ela se achou no direito de testar o
meu inglés. Essas histdrias delas poderiam ficar no nivel sé
da lingua, né, mas muitas vezes elas vao para o nivel da vio-
|éncia do dia-a-dia e dos momentos que eu poderia des-
tacar na Bahia. A Bahia é terra de gente preta, né, em sua
maioria, né, Salvador, a capital da Bahia, talvez seja capital
mais preta do mundo e eu ainda continuo com a tese de
gue talvez seja a mais preta do mundo porque nds esta-
mos falando sé de Salvador, alguns véo dizer que Nigéria...
mas, Salvador tem cidades metropolitanas que superam a
populacédo da capital da Nigéria, e veja, era carnaval em
Salvador, e eu ja tinha rodado mundo, sei 14, jd que eu saido
do Brasil e nunca tinha tido dinheiro para estar em Salvador
entdo a minhaimaginagao que era a que eu poderia ter hoje,
né. Eu peguei um Uber para sacar um dinheiro num bairro
de classe média de Salvador, para quem ndo conhece os
bairros Salvador, é o Jardim Apipema, que fica exatamente
na base, no maior do complexo de carnaval de Salvador,
mas onde moram 90% de brancos numa cidade de preta.
Eu lembro que eu saf apressado para sacar o dinheiro na
conveniéncia e quando eu entrei apressado na conveni-
éncia eu fiquei muito constrangido de todas as pessoas
paralisarem, correrem dentro da conveniéncia como se eu
fosse praticar um arrastdo. Essas cenas, na verdade, elas
poderiam fazer parte sé das nossas experiéncias, né, mas
elas sdo cenas, no meu ponto de vista, do homem mestico
brasileiro que fazem parte de uma gradagdo de cor que
quanto mais escuro, com tragos negroides, essas histdrias
sdo histérias de vida [...] que acabam figurando mais como
aregra e ndo a excegao'

Temas como resisténcia, combate e raiva se tornam presentes
também na narrativa de Gabriel Nascimento, ao mesmo tempo em
que sentimentos de constrangimento e paralisia se fazem presentes.
A raiva funciona como ferramenta de deslegitimacéo de pessoas que
se encontram indignadas com alguma injustica racial e parece ser a
vélvula de escape para a falta de argumentos e justificativas da bran-
quitude, invalidando o combate ao preconceito.




Quando Gabriel afirma que a professora de sua primeira
experiéncia narrada desconhece o que é raiva, podem-se resgatar
praticas colonizadoras e sua violéncia histdrica para com pessoas
racializadas e a negagao de tragos humanos a estas pessoas, logo, a
raiva animaliza e destitui do sujeito a razdo do combate. Na mesma
direcéo, a testagem por padrdes de exceléncia (inclusive mal orien-
tados) das quais Gabriel relatou tanto com o coordenador da escola
particular quanto com uma desconhecida em um avido, se aproxi-
mam do que foi contado por Aparecida no instante em que a cor
de pele parece drenar do individuo as possibilidades de ascensao
social, exceléncia profissional e plenitude pessoal.

Apds a conexao feita entre racismo e lingua, evidente na nar-
rativa de Gabriel, cabe a nés, professores de linguas, desconstruir
estes padrdes de violéncia e agressdo que permeiam as escolas e
transformar estes contextos em ambientes de inclusdo e emanci-
pacdo de um modus operandi social fundamentalmente marcado
por praticas racistas.

Na parte final de sua narrativa, Gabriel contextualiza uma
situagdo em que, numa cidade de maioria populacional negra, em
um bairro sabidamente constituido de pessoas brancas e abastadas,
ele é facilmente confundido com um assaltante pelos moradores em
uma loja de conveniéncia. Este tipo de violéncia pode ser compreen-
dido a partir de um sistema social estruturante que tem como base o
preconceito e a divisdo binaria maniqueista de pessoas boas e pes-
soas ruins, das quais as pessoas ruins devem estar praticando o mal
e ser eliminadas através da Necropolitica (MBEMBE, 2018).

Estar do ‘lado errado da Histdria’ parece ser suficiente para
punir estas pessoas tomando por base sua cor de pele e de seus tra-
¢os negroides, como encerra a narrativa de Gabriel, o que nos é des-
velado por Veronelli (2015) como o lado mais obscuro da moderni-
dade e cujas repercussdes ecoam fortemente no nosso tecido social
da colonialidade, seja em contexto Americano, seja Asiético ou na
Oceania, do qual o préximo palestrante traz sua narrativa.



A partir de uma visdo decolonial, tendo a Austrdlia como
contexto social, Joel Windle prefere, ao invés de narrar uma histéria
pessoal, apresentar durante a palestra a musica “Little things" inter-
pretada por Paul Kelly e Ziggy Ramo em 2021 como uma atualizagdo
da verséao cldssica de "From little things big things grow” e na qual a
letra da musica reconta a histéria da colonizagdo na Austrélia:

Gather 'round, people, and I'll tell you a story

Two hundred years of history that's falsified

British invaders that we remember as heroes

Are you ready to tell the other side?

We start our story in 1493

With a piece of paper called the Doctrine of Discovery
Invoked by Pope Alexander VI

Without this good Christian, our story don't exist

From little things, big things grow
From little things, big things grow

Captain James Cook, he boarded a fleet

And he was armed with the Doctrine of Discovery

The same tactics were used by Columbus

It's how today Australia claims Terra Nullius

Cause on that paper, the pope did write

That you're only human if you've been saved by Christ
And if there are no Christians in sight

The land you stumble on becomes your god given right

From little things, big things grow
From little things, big things grow

Is that your law? Cause that's invasion

That's the destruction of five hundred nations
The genocide of entire populations

Which planted the seeds for the stolen generation
And grew into my people’s mass incarceration
Now we pass trauma through many generations
The lord can't discover what already existed

For two hundred years, my people have resisted




From little things, big things grow
From little things, big things grow

The wars continued since Captain James Cook

And this side of history, you don't write in your books
You don't want the truth and you don't want to listen
But how can you stomach Australia’s contradiction
‘Cause we went to war in 1945

We were allies against a terrible genocide

And | know it's uncomfortable but the irony | see

Is that you fought for them, but you don't fight for me

From little things, big things grow
From little things, big things grow

We should move on

Move on to what?

I still remember, have you forgot?

That Vincent Lingiari knew others were rising
Gurindji inspired us to keep on fighting

So call it Australia, go on call it what you like
| just call it how | see it and | see genocide
Now that you hear me, can you understand?
There will never be justice on our stolen land

From little things, big things grow
From little things, big things grow

This is the story of so called Australia

But this is the story of so much more

How power and privilege can not move my people
We know where we stand, we stand in our law

From little things, big things grow (12x)

Since 1991, four hundred and forty-one
Indigenous Australians have died in custody
The casualties of a war that never ended
But we are not yet defeated

Always was, always will be

Sovereignty was never seeded



Ao escolher uma musica para representar sua narrativa, Joel
Windle abre espaco para que a arte e a multimodalidade expressem
seus sentimentos com relagdo a racializagédo de seu pais e o geno-
cidio dirigido aos povos originarios que viviam no territério anterior-
mente a chegada dos colonizadores britanicos.

A sugestao inicial da musica é a mudanga da data de colo-
nizacdo de 1770 que marca a chegada de James Cook para 1493
guando é assinada a Bula Papal por Alexandre VI reivindicando os
povos e territérios recém-descobertos sob uma bandeira catdlica e,
a partir disso, destituindo o carater humano a todo e qualquer indivi-
duo que nao fosse cristdo.

O teor simbdlico da Bula que valida o apartamento social
entre pessoas superiores e subalternas é mencionado posterior-
mente quando, em 1945, Austrdlia luta ao lado dos exércitos aliados
para conter os avangos de Hitler e do Nazismo que pregavam esta
mesma separagao. Entao, a critica decolonial é de que se os paises
aliados conseguiam enxergar este fatiamento arbitrario da popula-
¢do como um equivoco, mesmo algumas centenas de anos depois,
por que ainda se sofre tanto com desigualdade, encarceramentos
em massa e histérias distorcidas hoje na Australia e em seus antigos
territérios de dominio colonial?

E este tipo de questionamento que nos faz repensar como o
sistema mundial de racializagéo e desprestigio de pessoas em detri-
mento de outras levou a genocidios em massa em pelo menos trés
continentes e como podemos combaté-lo e interrompé-lo a partir,
dentre muitas possibilidades, da educacéo antirracista.



DESENLACES E PROBLEMATIZACOES

Encarar novas perspectivas para o desmantelamento de
estruturas de poder que ressoam no inconsciente de individuos por
mais de cinco séculos parece uma tarefa hercuilea que vem tendo
seus avangos. Um caminho possivel € uma educagado antirracista
que vislumbre ndo somente as escaras do passado, mas que con-
temple um futuro engajado e mais equanime.

Questdes como: a) até quando teremos que passar por situ-
acoes de racismo e preconceito para redefinirmos a nossa histéria?;
b) havera um fim algum dia para préticas racistas?; c) serdo formas
de punigéo viaveis para a reorientagcdo de individuos, empresas e
instituicoes?; d) como professores de linguas, somos capazes de
rechacar violéncias e agressdes que perpassam o0 nosso cotidiano?

Certamente, colaboragdes intelectuais feitas nesta live sé@o
valiosas para a geracdo de uma consciéncia mais reflexiva e que
impacte nas realidades multiplas do Brasil e do mundo, ainda que
incorporar estas contribuicdes em nossas praticas cotidianas talvez
seja um desafio a ser vencido, e a promogéo de discussdes como
esta se apresentam como potenciais ferramentas para a compreen-
sdo do presente a partir de reflexdes criticas ao passado.

Releituras histdricas, como as relacionadas por Joel, também
se apresentam como um caminho a ser trilhado contra a desumani-
zagao de povos ndo-brancos a partir de uma revisita aos verdadeiros
herdis que se sacrificaram lutando contra sistemas de opressao cuja
prepoténcia simbdlica se justifica junto poderio militar de devastacao
em escalas genocidas.

Consoante, a abordagem de Aparecida e Gabriel para com
violéncias cotidianas, que por vezes sdo até mesmo ignoradas,
nos incentiva a desafiar o pensamento hegemonico de que pretos
e pardos ndo devem possuir oportunidades de ascensdo social ou
mesmo acesso a culturas e saberes outros, o que também exaure o



status de humano destes individuos que ndo tem direito nem mesmo
a ter raiva das experiéncias, ainda que absurdas e violentas.

A contribuicdo dada por Daniel é a de que devemos nos
incluir neste contexto socioldgico, ainda que instruidos e capazes
de abordar temas como o racismo na formagéao de profissionais, a
percepgao de que também fazemos parte desta tradigao implica na
imperativa resisténcia cotidiana contra este sistema de opresséo e
destituicdo de direitos para seres humanos racializados.
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Com o retorno de governos conservadores ao poder execu-
tivo federal no Brasil, os anos de 2016 a 2022 foram profundamente
marcados pela predominancia de politicas neoliberais, pelo conse-
quente aumento da miséria humana e ambiental e por ag¢des vol-
tadas ao recrudescimento de valores religiosos e fundamentalistas
em todo o campo do ser, do saber e do poder. Além disso, o pais foi
particularmente marcado pelo obscurantismo religioso e pelo nega-
cionismo cientifico durante uma pandemia mortal entre 2020 e 2022,
obtendo um total de 704159 ébitos até 2021, segundo a Organizagao
Mundial de Saude (WHO, 2021).



Naturalmente, a drea da Educacgao sofreu consequéncias de
tais mudangas de forma sistémica. Dentro dela, e exercendo um papel
fundamental nas relagdes de poder e de comunicacéo, as Politicas
Linguisticas (PLs) enfrentaram consequéncias diretamente prove-
nientes de valores neoconservadores como o imperialismo. As ten-
déncias das PLs voltaram-se especificamente a segregagao da popu-
lagdo menos favorecida economicamente em relagdo a uma elite com
maior acesso ao capital intelectual. Ocorreu uma forte diminuicdo dos
investimentos relacionados a Educacgéo Linguistica (EL) da populagdo
a partir da economia de recursos publicos destinados a ela.

Para legitimar tais politicas e comportamentos desviantes de
qualquer comprometimento ético e estatal, ocorreu ainda uma dis-
seminacdo de discursos direcionados ao questionamento do saber
cientifico, critico e académico, como as fake news e agdes oficiais do
proprio governo em dire¢cdo a uma suposta condenagao dos dados
cientificos mundialmente divulgados. Até mesmo os movimentos
anti vacinas ou sugerindo tratamentos precoces sem comprovagao
cientifica surgiram nesse discurso anticiéncia:

Devido a toxicidade da cloroquina e hidroxicloroquina,
e apds a realizagdo de vdrios estudos, a Organizagao
Panamericana de Saulde e outros 6rgaos manifestaram
contra o uso destes medicamentos para o tratamento de
Covid-19 (BARRETO, 2020; COFEN, 2020b; OPAS, 2021).
Ainda assim, médicos brasileiros participaram de uma
cerimonia no Planalto, afirmando representarem mais de
10 mil médicos de todos o pais, junto com o presidente
da republica, apoiando o tratamento precoce com clo-
roquina e hidroxicloroquina, num discurso laudatdrio,
quando entao, contavam-se 115 mil mortes por Covid-19
no Brasil em agosto de 2020 (ALVIN, 2020), e 0 mesmo
também ocorreu nos Estados Unidos (Sanches, 2020),
sendo que depois de um ano foi ultrapassada a marca
dos 600 mil mortos pela doenga, tendo ocorrido seme-
Ihante aumento de mortes também nos EUA (SILVA;
DE SIQUEIRA; DE SIQUEIRA, 2022).



Tais pontuagdes supostamente “rebeldes” por questionarem
o conhecimento cientifico na diregdo de falsos tratamentos para a
Covid-19 se apoiavam em discursos com valoragdo neoliberal de
mercado para evitar o distanciamento social, ou ainda em discursos
de valores religiosos saudosistas das ditaduras sul-americanas do
século XX. O periodo foi marcado pela manifestagdo de lideres politi-
cos de extrema direita nessa dire¢do. Silva, de Siqueira e de Siqueira
(2022) explicam que o entdo presidente Donald Trump nos EUA teria
sugerido em discurso publico “ingestdo de desinfetante ou luz solar
para combater a Covid-19', 0 que gerou consequéncias como Varios
estadunidenses sendo internados com intoxicagdo. Além disso, eles
explicam que, da mesma forma, o presidente da Bielorrissia, Alexandr
Lukashenko, havia recomendado “vodca e sauna para o mesmo fim"
(SILVA; DE SIQUEIRA; DE SIQUEIRA, 2022) num discurso suposta-
mente divertido. Os autores apresentam tais exemplos como formas
danosas do poder da midia no papel de desinformar a populagao,
mas € importante ressaltar aqui ainda a importancia do comporta-
mento de estadistas que, por fim, definiriam todas as politicas execu-
toras de gestdo de tais paises no periodo de seus mandatos. No caso
de Lukashenko, ainda presidente da Bielorrissia, em 2021 ele ainda
se declarava contra a vacinagdo compulséria abertamente na midia.

O caso do Brasil, que acabou tomando proporgdes relevan-
tes mundialmente, foi apresentado por Farias, Casardes e Magalhdes
(2022) como uma forma de politica da crueldade. Os autores con-
tam sobre a insensibilidade do entdo presidente diante do ndmero
total de mortes por COVID-19 no final de abril de 2020, quando o
ndmero ultrapassou os ndmeros da China, chegando a quinhentos
mil. Naquele momento, ao ser questionado por um jornalista, ele res-
pondeu “E dai? O que vocé quer que eu faga?" Os autores defendem
gue aquela ndo seria a primeira nem a Ultima vez que o presidente
demonstraria a falta total de empatia pelas mortes da pandemia e



caracterizam a abordagem de Bolsonaro como um caso de crueldade
(FARIAS; CASAROES; MAGALHAES, 2022. p. 1-2)%,

Além desses estadistas especificos, comportamentos rela-
cionados a negagao da pandemia e anti vacinas foram também
adotados e espalhados por lideres religiosos em varios paises do
mundo. Os autores mencionam um pastor mexicano chamado Oscar
Gutierrez, o qual teria indicado “uso de diéxido de cloro (um pro-
duto extremamente téxico) para combater a Covid-19 em sua pagina
do Facebook’ Além dele, um cardeal espanhol chamado Antonio
Canizares Llovera teria declarado que o empenho cientifico para
encontrar uma vacina seria um “trabalho do diabo” Ainda, na india,
eles contam que alguns lideres teriam promovido a urina de vaca
(um animal sagrado nesse pais) para curar a covid Covid-19; tam-
bém um Juiz da Suprema Corte da Africa do Sul chamado Mogoeng
Mogoeng teria afirmado que a vacina seria “coisa do diabo” (SILVA;
DE SIQUEIRA; DE SIQUEIRA, 2022).

Tal discurso conservador em diregao ao negacionismo cien-
tifico é antigo demais para que pudéssemos, como educadores,
fomentar expectativas positivas durante o periodo para as PLs (ou
quaisquer politicas sociais), entdo executadas por governos de direita
(2017) e extrema direita (2019) no &mbito executivo federal no Brasil.

Embora este campo das PLs tenha especificidades e com-
plexidades inerentes a cada contexto no qual sdo criadas regula-

50 Artigo original: He replied with contempt and said: “So what? What do you want me to do?!" This was
not the first nor would it be the last time he would publicly and unapologetically display a lack of
empathy for the dead from COVID-19 or their families. Yet, this phrase seems to capture the essence
of his approach to this pandemic in Brazil, which one and a half year later (September 2021) had
taken almost six hundred thousand lives, the world's second highest in absolute numbers. Even
with poll numbers plummeting at a crossroads of economic, political, and health turmoil, President
Bolsonaro’s dismissal of the suffering of fellow countrymen and women caused by the virus has
remained a common staple of his political repertoire—with little condemnation from his hardcore
supporters. In this context, we characterize President Bolsonaro’s approach to deaths from the
COVID-19 pandemic as cruel. More specifically, a case of cruelty, based on indifference and inaction,
condensed in the reaction “so what?" (FARIAS; CASAROES; MAGALHAES, 2022. pJ-2.)



mentacdes e intervengdes, quando se trata de valores neoliberais,
as trés divisdes mencionadas por Severo, estatuto das linguas, EL e
comunicagao, rumam para o setor do monolinguismo imperialista de
forma rapida. Isso ocorre especialmente porque politicas de transfor-
macao, educagao e disseminacao (e até mesmo de reconhecimento
das demandas linguisticas) estdo diretamente relacionadas a rela-
¢oes de poder, de formagado e ao grau de autoritarismo no cenério
politico. Mais especificamente, Severo (2013) ainda sugere que o
campo das PLs possa ser considerado a partir da sua organizagao
em insténcias: a legislagao, a intervengao que abrange a documen-
tacao e descricdo da lingua, o publico-alvo e os efeitos que a aplica-
¢éo da politica linguistica pode trazer.

Nesse contexto e especialmente acerca da legislacédo, docu-
mentagao e descrigdo da lingua, trazemos um trecho do debate das
professoras Roxane Rojo e Monica Mayrink, ocorrido durante a pan-
demia de Covid-19, sobre as transformacdes impostas por esta situ-
acgao de politicas educacionais e linguisticas no Brasil. Como convi-
dadas do GEELLE (Grupo de Estudos sobre Educagao Linguistica
em Linguas Estrangeiras), elas falam sobre o projeto de educacgao
(ou a auséncia dele) em relagao ao entdo governo federal. A discus-
sdo é provocada por uma pergunta do professor Daniel Ferraz, que
comenta ter sua esperancga (ou seu desejo de esperanga) justamente
na solidez das instituicdes educativas diante das ameacas apresen-
tadas por um governo federal sem compromisso com a Educacgéo.
Profa Mayrink entdo acrescenta:

Acho que 0 momento que a gente ta vivendo, a gente pre-
cisa ter luzes em diversos focos, né. Ta dificil, pra mim,
entender ainda o que vai ser a educagao neste pais. Esse
projeto de educagéo também néo td muito claro pra mim.
A gente fica muito assustado com uma possibilidade de
desconstrucédo de muitas coisas que j& séo sdlidas, como
vocé acaba de apontar, né, Daniel. Agora, pra que isso
acontega, acho que a gente teria de abrir mdo de muita
coisa, né, e dentro das universidades principalmente,



acho que a gente tem um papel importante de reforgar
nossa posi¢do como centros geradores, construtores de
conhecimento, né, e que estdo aqui para poderem ajudar
a sociedade e a comunidade escolar a crescer, a avan-
car e ndo a retroceder. Entdo, ndo é possivel, né, que a
gente volte anos atras em politicas de alfabetizacéo, por
exemplo, e deixe isso barato, né, ndo reaja com relagéo
a isso. E eu acho que a gente reagiu muito bem nesses
momentos. Eu ndo particularmente na linha de frente por-
qgue ndo é a minha linha de atuacdo, mas eu acho que
os especialistas na area estdo atentos a tudo o que té
acontecendo (Mayrink).

Em seguida, no aspecto das PLs oficiais, a BNCC (Base
Nacional Comum Curricular) entra em discussao pela prépria profa
Mayrink devido ao que ela entende por uma desvalorizagdo da
classe docente, uma vez que a BNCC passa a aceitar profissionais
com complementagdo pedagdgica ou notério saber para atuarem no
Ensino Médio para suprir lacunas.

Nesse ponto, embora a professora tenha notado as possiveis
consequéncias provenientes do reconhecimento e apropriagcdo do
chamado “notdrio saber’, é importante abarcar a discussao sobre as
causas dessa "necessidade’ Se observarmos uma realidade brasileira
em que a profissdo docente ja estd profundamente desvalorizada por
salarios baixos, condigdes de trabalho extenuantes e pouca procura
por parte dos profissionais em formacao, a aceitagao de outras for-
macoes vem ao encontro da necessidade de se suprirem as vagas
ndo preenchidas exatamente devido as mas condigdes econdmicas
de trabalho. Além disso, voltando-nos as consequéncias, essa vem a
ser apenas mais uma das a¢des na dire¢do do sucateamento educa-
cional, desta vez relacionada a formagdo em si.

E importante destacar ainda que a BNCC havia sido homo-
logada em Dezembro de 2018, durante o governo de Michel Temer
(apds o Golpe de 2016), o qual também diminuiu consideravelmente
os investimentos em educacdo em 10 bilhdes entre 2016 e 2018,



segundo o préprio Ministério da Educagdo (MEC). Enquanto o
governo constantemente buscava diminuir os investimentos no setor
publico, os investimentos e parcerias com o setor privado se manti-
nham em crescimento. Assim, a nova base visava o enxugamento de
gastos com a educacdo e seu sucateamento em consonancia com
a demanda neoliberal privatista. Tais inten¢des se evidenciam no
presente momento diante do fato de que, com o novo governo Lula
em 2023 e a revogagao do Novo Ensino Médio, escolas privadas se
mostraram contrdrias a medida, enquanto as escolas publicas ndo
apresentavam sequer recursos para sua implementagao.

Além disso, a base (BNCC) havia sido homologada sem dia-
logo com os agentes educacionais e as instituicdes publicas. Motta,
Silva e Barbosa (2022) destacam que apenas cinco audiéncias
publicas para discutir a questdo foram marcadas durante o ano de
2018, mas apenas trés delas aconteceram devido as manifestagdes
de professores, alunos e familias contra a nova reforma do Ensino
Médio. Um novo curriculo desta magnitude demandava um debate
abrangente caso houvesse um interesse politico para a otimiza-
cao do processo educativo. A falta de debate acerca do desenvol-
vimento da BNCC demonstra a imposi¢do dos valores neoliberais
para a educacdo brasileira naquele momento de nossa histéria.
Ostermann e Resende (2021, p. 1381) explicam que a visdo neoliberal
trata a educagao como fonte de recursos financeiros e humanos a
fim de promover um desenvolvimento capitalista, pois aqueles que
defendem tal visdo sdo os "politicos, midia, empresérios, empresas
educacionais, institutos e fundagdes privadas e pesquisadores ali-
nhados com a ideia de que a iniciativa privada tem uma proposta
mais adequada para ‘consertar’ a educacao” Os autores ainda vao
além, salientando que o papel do professor passa a ser de agente de
qualidade educacional que atribuem obrigagdes e tarefas aos seus
alunos, o que implica em uma responsabilizagdo das familias e dos
alunos pelo sucesso escolar.



Neste ponto da discussdo ao vivo e em didlogo com essa
critica aos interesses do mercado em detrimento da formacéao critica
e multilingue, o prof. Ferraz entdo traz a discusséo especificamente o
monolinguismo intervencionado por essa nova BNCC:

E no caso da BNCC, que é diferente da lingua materna, essa
escolha de exclusividade da lingua inglesa, que é uma outra
coisa que a gente tem que lutar, porque isso foi esdrtxulo,
porque, quer dizer, da onde que tiraram isso? (Ferraz)

Concordando entdo com sua critica a intervengdo pelo
monolinguismo da base, a profa Mayrink acrescenta que:

Exatamente, é... a gente vai ai num sobe e desce, né, com
relagdo ao Ensino de Lingua Estrangeira no pais, em que
a gente tava num momento de valorizagdo da pluralidade
linguistica, né, de trazer o pluralismo linguistico para den-
tro das escolas e de repente se corta. E s6 o inglés de
novo que aparece. Entdo, como que a gente pode lidar
com esses avangos? O avango da tecnologia mostra todo
o contrdrio, que a gente tem abertura ao mundo inteiro
pela tecnologia, e a gente podia t& aproveitando esse
momento pra formar linguisticamente o cidadéo para ele
agir no mundo de diferentes formas, transitar por outras
culturas, e a prépria BNCC corta essa possibilidade, prati-
camente dizendo “vocé sé faga isso em inglés” (Mayrink).

A partir dessa intervencgéo da base, o estudo do inglés como
Unica lingua estrangeira obrigatdria se sobrepde assim até mesmo
ao estudo de linguas hispanicas, cujos paises estdo geograficamente
proximos do Brasil na América do Sul e compdem o Mercosul. O
Inglés passa a ser entdo a Unica lingua estrangeira a ser estudada
obrigatoriamente na BNCC. Nesse ponto, no entanto, a professora
Rojo discorda das criticas de Mayrink e de Ferraz, trazendo a situagéo
do espanhol no Rio Grande do Norte e em Sdo Paulo como exemplos
positivos apds a implementacdo da nova base nesses locais:

Eu quero discordar. Eu acho um erro da BNCC ter feito isso
também, nisso eu concordo plenamente, mas a BNCC,




embora lei, ela obriga que inglés esteja, ndo proibe que
nenhuma outra lingua esteja. E eu tive trés experiéncias
da BNCC pra cd com trés curriculos, um do Rio Grande do
Norte, outro do estado de Sao Paulo, e agora o da prefeitura
de S&o Paulo. Desses trés, dois incluem espanhol como
disciplina com a mesma carga de inglés. No Ensino Médio,
t6 dizendo, né, no Ensino Fundamental é s6 inglés e depois
no Ensino Médio inclui também espanhol. Por qué? Porque
ai 0 EM tem uma carga mais flexibilizada pela presenca dos
itinerarios, pela flexibilizagdo possivel de carga, de ter inglés
e espanhol. E uma experiéncia nova, ainda ndo comegou
aqui no estado de SP, mas no primeiro que eu trabalhei,
gue foi o do RN, também ja incluia espanhol. Entdo, eu nédo
vejo a BNCC, embora lei, na sua parte ntcleo, ela é lei, mas
na sua parte flexivel, que sdo os itinerdrios, que ai mora a
vantagem para quem trabalha bem, que é o caso da prefei-
tura, que eu acho que té fazendo isso muito direitinho, junto
com os docentes etc; e mora o perigo também, porque, né,
pode vir uma secretaria e resolver fazer o que lhe da na
cabecga, como fez o dado colocando 45 minutos de tecno-
logia e 45 de projeto de vida (risos).[...] Mas eu acho que
essas coisas sempre se ajustam, né, porque como ndo sdo
curriculos integrais, sdo adendos, e no caso dos curriculos
integrais, 2 incluiram espanhol. Entdo acho que a BNCC
ndo implica a auséncia necesséria de qualquer outra lingua
que nao seja inglés (Rojo).

Os trés exemplos de Rojo demonstram que algumas insti-
tuicbes educacionais no pais estariam entdo considerando outras
linguas, em especial o espanhol, na pratica da aplicagdo dessa nova
orientagdo. E nesse sentido, Mayrink pontua entdo que a obrigatorie-
dade pode ser levada a risca em contextos em que hé falta de recur-
sos para tudo aquilo que nao é considerado obrigatdrio.

Concordo com vocé, Roxane, mas eu acho que no
momento em que se circunscreve qual é a lingua obri-
gatdria, né, a gente fica mais vulnerdvel a possibilidades
de que, aqueles que ndo tenham a forga de bancar, né,
"aqui neste contexto nds precisamos e vamos conti-
nuar, né, com o italiano, ou com o idioma que for..., né,




se a gente ndo tiver essa consisténcia, a gente fica mais
refém do que impdem, entre aspas, a BNCC, o docu-
mento, né [Mayrink 1:14:55].

Por tocar em pontos nevrélgicos de discussdo sobre a base,
a conversa fica um pouco incompreensivel nesse ponto do video,
pois ha interrupgdes e o didlogo parece acalorar-se devido aos argu-
mentos de ambas em relagdo a esse novo monolinguismo. Por fim,
a profa Rojo contrapde que apenas entende importante que exista
a BNCC num contexto como o atual daguele momento, no governo
presente, no sentido de que a base garantiria a0 menos o minimo
numa realidade incerta. Neste ponto, entdo, os trés professores dis-
cutem a mudancga pela ndo obrigatoriedade do espanhol na BNCC.
Todos concordam que h& uma perda na néo obrigatoriedade da lin-
gua, mas a profa Rojo busca justificar essa auséncia pelas demandas
de regionalidades (outras linguas) e pela flexibilizagao para que as
escolas escolham seu curriculo, enquanto a outra, Mayrink, mantém
o apontamento para a vulnerabilidade daqueles locais que nao con-
seguiriam “bancar” tais manutengdes regionais.

Por um lado, o potencial retorno ao monolinguismo pela
falta da obrigatoriedade do espanhol e o destaque ao inglés abrem
margem para que as instituicdes especificas desvalorizem outras
linguas, especialmente considerando os cortes de recursos a
Educacgao publica no pais em politicas auto intituladas “austeras’,
além de nao contemplar os mais diversos alunos imigrantes, falantes
de espanhol que sdo estudantes em nosso territério. Por outro lado,
considerando as necessidades regionais do Brasil em sua geografia
guase continental, seria argumentdvel que as regionalidades e inte-
resses descentralizados ocupassem esse local de obrigatoriedade,
por exemplo, e a profa Rojo acaba mencionando lugares onde se
teriam implementado curriculos positivamente diversos e mantido o
espanhol como segunda lingua.



Pois bem, para além das visoes sobre legitimidade do conhe-
cimento, hd agendas pautadas em necessidades por transforma-
¢Oes sociais e agendas pautadas em interesses comerciais como
Ostermann e Santos (2021) mencionam. Muitas vezes elas se cho-
cam em razao de infraestrutura orgamentdria, fisica, de presenca de
profissionais e mesmo de planos de gestdo em andamento. No caso
do monolinguismo e da retirada da obrigatoriedade do espanhol, é
claro que os governos regionais poderiam observar essa mudanca
como uma forma de oportunidade para valorizar os saberes e lin-
guas regionais (como inimeras comunidades dos povos origindrios
nas regides do pais), mas a prépria compreensao politica da impor-
tancia sobre conhecer nossos vizinhos geogréficos entra em pauta
como ser ou ndo considerada uma PL que represente os interesses
de soberania nacional.

O saber considerado "legitimo” entra entdo em debate com o
saber considerado estratégico para um desenvolvimento especifico
de comunidades da América Latina que, apds séculos de coloniza-
cao violenta, apresentam o portugués e o espanhol como linguas
hegemonicas de comunicagao continental. Quando pensamos na
obrigatoriedade do inglés como ndo excludente de qualquer outra
lingua, podemos observar que, da mesma forma, a obrigatoriedade
do espanhol ndo havia proibido que outras linguas estivessem pre-
sentes nos curriculos. Ocorre que, com base em didlogos, pesquisas
ou interesses de grupos politicos especificos, decisdes de gestdo
executiva sdo tomadas para que as agdes linguisticas aproximem
os paises da Ameérica Latina (no caso da obrigatoriedade do espa-
nhol) ou tomem o caminho mais préximo dos ditames do mercado
internacional capitalista com o imperialismo da obrigatoriedade
monolingue angléfona.

Nesse sentido de orientagédo das PLs, Severo (2013, p. 454)
aponta que um dos indicadores da heterogeneidade das PLs abran-
geria os contextos estudados e os niveis de interveng¢do. Como exem-
plo, ela cita o desmembramento das PLs em trés eixos, quais sejam,



oficial, educacional e geral, estando o primeiro vincu-
lado as decisbes sobre o estatuto oficial das linguas, o
segundo ao ensino das linguas® e o terceiro as linguas
da comunicacdo de massa, dos negécios e das rela-
¢Oes com os estrangeiros” (NOSS, 1971 apud GADELII,
1999 in SEVERO, 2013).

No periodo de 2017 a 2022 no Brasil, houve uma predomi-
nancia de uma linguagem violenta por parte dos representantes poli-
ticos, que muitas vezes se manifestaram por meio de redes sociais
para suas colocagdes grosseiras. Campello (2022) afirma que o dis-
curso sinofébico [um dos muitos discursos de édio bolsonarista]
andaria até mesmo na contramao dos interesses comerciais do pais
num artigo em que considera suas agdes como estratégias autodes-
trutivas nas relagdes diplomaticas abaladas por seu discurso de 6dio
contra a China. Ele explica ainda que a “extrema-direita bolsonarista
faz uso das redes sociais como forma de esvaziamento da politica
em seu estado puro. Utiliza métodos artificiais de propagagao de
desinformacgao ou ‘fake news' de maneira constante e instantanea
para radicalizar o debate publico” (BUGALHO, op. cit.in CAMPELLO,
2022, p.77) com o objetivo de promover cisdes na ordem social
visando interesses préprios financeiros, politicos e eleitorais. Por
meio de um discurso que critica politicas de defesa dos direitos
humanos, considerados discursos de esquerda, e a valorizagdo do
armamentismo, o bolsonarismo encontra apoio nos grupos militares
e nos membros da classe elitizada e abastada de nosso pais.

Campello (2022, p.77) também menciona a redugao das
transagdes comerciais do Brasil com o Mercosul “como destacado
pela Confederacdo Nacional da Industria (2021), o Mercosul, que
gerou um superdvit de US$ 54,9 bilhdes para o Brasil no decénio

51 Neste artigo, consideramos os termos Educagdo Linguistica similares aos termos trazidos por ou-
tros autores como Ensino de Linguas ou Ensino e Aprendizagem de Linguas. Porém, é importante
ressaltar que entendemos importante a diferenca entre os termos devido a busca por uma visdo
mais abrangente e politizada por parte dos autores que defendem a utilizagdo do primeiro em
detrimento do Ensino.



entre 2011 e 2020, é crucial para a geragao de emprego, renda e
cadeias produtivas’, mas o Brasil vem diminuindo sua participagdo
comercial com o Mercosul nos Ultimos anos apesar de ser extrema-
mente importante para o desenvolvimento do pais.

Embora nao estejamos questionando essa suposta incompe-
téncia diplomatica refletindo nas relagdes econdmicas com a China
e nas relagdes comerciais com o Mercosul, € importante salientar
gue esse comportamento é baseado exclusivamente na subservi-
éncia ao discurso trumpista nos EUA no periodo, como o préprio
autor também reconhece:

Como abordado por Kalil (2018), o bolsonarismo segue
a cartilha do trumpismo e conecta o neoliberalismo com
o neoconservadorismo. O movimento aposta numa pos-
tura radical contra a globalizagdo e as Organizagbes
Multilaterais Internacionais, mas é conivente com alguns
alicerces econémicos estruturantes do modelo neolibe-
ral. Num constante tom de ataque, os discursos séo fei-
tos para as massas contra a opressao das elites globais,
mas apresentam forte violéncia aos direitos das minorias.
O bolsonarismo atua como uma espécie de seita messi-
anica, operando na defesa de pautas ultraconservadoras
na questdo dos costumes através de uma leitura funda-
mentalista do cristianismo com um forte componente de
segregacao social (CAMPELLO, 2022, p. 80).

Assim, se considerarmos o cendrio politico e diplomatico
como minimamente coerente com os interesses dessas pautas
(embora coeréncia ndo tenha sido uma colocagédo tdo adequada
em se tratando de bolsonarismo), do ponto de vista das “linguas da
comunicagao de massa, dos negdcios e das relagbes com os estran-
geiros” como Severo (2013) havia pontuado, é quase inevitavel a
criacdo de PLs monolingues a partir desse mesmo governo, mesmo
que ele se cologue supostamente contra a ideia de globalizagé@o nos
momentos oportunos.



Segundo Apple (2004), questdes educacionais tém con-
sistentemente envolvido grandes conflitos e compromissos entre
grupos com visdes concorrentes de conhecimento “legitimo’, o que
conta como “bom” ensino e aprendizagem, e o0 que é uma sociedade
"justa” (APPLE, 2004, p. 14). Discursos neoliberais tentam aliar a
educacdo a narrativas de legitimidade, qualidade e desenvolvimento
financeiro, que nada tem a ver com o que é a sala de aula, sobretudo
uma que atenda as necessidades atuais. Para Apple (2004), os con-
flitos entre grupos tém raizes em visdes conflitantes de justica racial,
de classe e de género na educacéo e a sociedade mais ampla.

No extremo desse discurso conservador imperialista, res-
saltamos ainda o projeto “Escola Sem Partido" que “se trata de um
movimento conservador que busca mobilizar principios religiosos,
a defesa da familia em moldes tradicionais e a oposigdo a partidos
politicos de esquerda e de origem popular” (MACEDO, 2017, p. 509).
Tal projeto visa a retroceder em préticas educacionais e limitar o
pensamento e o estudo dentro de sala de aula, a fim de controlar o
pensamento critico e o questionamento de toda e qualquer posicao
e ideologia politica, como afirma Macedo:

Esse conjunto de demandas conservadoras do ESP em
relacdo ao “conteldo” da BNCC & bastante pontual e
aponta menos para o que deve fazer parte do curriculo
do que para o que deve ser excluido, para que a escola
possa “atender a todos” As exclusdes citadas explicita-
mente se referem a demandas politico-partidarias, raciais,
de género e de sexualidade (MACEDO, 2017, p. 517).

Em suma, no contexto do Brasil 2016-2022, esse conjunto de
agdes ocorre devido ao posicionamento subserviente a matriz cul-
tural e econémica estadunidense (e como Campello acredita, con-
trariando até mesmo os interesses comerciais do pais). A Educacgéo
Linguistica do periodo entdo fica marcada pela predominancia da
lingua de um "“colonizador atual’} deixando de lado a importan-
cia do fortalecimento do Mercosul. Dessarte, entendemos que a
disseminacdo de tais posicionamentos e discursos pelo governo



ao longo dos anos, sobretudo durante a pandemia do COVID-19, a
criagdo de uma nova Base Comum Curricular que atende a interes-
ses neoliberais e que foi promulgada sem discussdes com agentes
educacionais demonstram uma problematica que buscamos ques-
tionar nas PLs atuais.

CONSIDERAGOES FINAIS

Por meio das problematizagdes e contextualizagdes sobre
politicas linguisticas trazidas neste artigo, sobretudo a discussao da
BNCC e seus pontos controversos em relagdo ao advento monolin-
gue imposto a partir de governos de direita e extrema direita, bus-
camos destacar que idedrios monolingues sdo predominantes na
concepgao de curriculos educacionais quando a gestdo executiva
do pais é liderada por interesses relacionados ao neoliberalismo e
a exclusdo. Além de nao representar a complexidade linguistica e
cultural de nosso territdrio, tais idedrios promovem maior desvalo-
rizagado das relagdes entre os paises vizinhos e a manutencédo de
uma subserviéncia econdmica ao capitalismo em sua versao mais
violenta, o imperialismo.

Destarte, a desvalorizagao da atuagdo docente e o sucatea-
mento da educacdo contribuem para que as instituicdes educacio-
nais, seus alunos e familias estejam cada vez mais alinhados aos
interesses da extrema direita e do capitalismo, afastando-se de uma
educacgdo que poderia ser inclusiva, multicultural, multilingue e cri-
tica. A exemplo disto, ao longo do artigo discutimos a atuagéo poli-
tica e ideoldgica durante a pandemia do virus COVID-19, a diminui-
¢ao dos investimentos no setor educacional, a privatizagao, a falta de
debate na concepgéo da nova BNCC e a contratacdo de professores
com “notdrio saber”



Destacamos, assim, que atualmente, em 2023, as PLs nacio-
nais tendem a apresentar maiores debate e andlise por parte dos
agentes educacionais e do atual governo Lula, como uma revisdo da
BNCC para reverter san¢des dos governos de direita e de extrema
direita, buscando, dessa forma, construir instituicdes educacionais
e PLs que respeitam e acolhem as diversidades raciais, culturais e
linguisticas brasileiras.
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NO PRINCIPIO..

“Everything that we experience takes
up something from the past and modi-
fies the quality of future experiences”

Barcelos (2008, p. 37 apud MATOS, A, 2021),

A autora da reflexdo que aqui se apresenta confronta-se neste
momento com o desafio de narrar aspectos de sua trajetdria que, até
o presente momento, haviam ficado trancafiados como registros de
praticas e experiéncias na escuridao de seu curriculo. Liberto e com-
partilho tais lembrancas a fim de tragar correlagdes entre minhas
experiéncias pessoais e profissionais na docéncia de lingua inglesa
e as diversas abordagens e métodos que direcionaram uma gama



de professores de inglés - eu mesma parte desse grupo - e suas
praticas ao longo dos anos. Para tanto, farei a narragdo de recor-
tes de minha trajetéria e que considero significativos para recons-
truir momentos em que j& me encontrei, tanto em termos pessoais
guanto profissionais, relacionando tais momentos com as praticas de
ensino vigentes na época.

As memdrias serdo narradas, como ndo poderiam deixar de
ser, a partir de um olhar interpretativo préprio, e, portanto, enviesado,
de minhas experiéncias através dos diferentes métodos e aborda-
gens de ensino de inglés, pois, conforme nos ensina Ricoeur (1976):

a interpretagdo € um processo pelo qual o provimento
de novas formas de ser, [...] d& ao sujeito uma nova
capacidade de conhecer a si mesmo (RICOEUR, 1976
p. 94 apud FERRAZ, 2019).

N&o h3, no entanto, como falar de minhas experiéncias, ou
de reconhecer como diz Ricouer, no ensino de linguas estrangeiras
sem antes situar meu leitor acerca de minha chegada em nosso pais.
Assim, portanto, o farei.

A CHEGADA DA FAMILIA PITPAR

Volto agora as minhas origens. Sou romena, de familia judia, e
vim para o Brasil com os meus pais em agosto de 1960. Brasilia havia
sido fundada hé pouco tempo. Minha tia, irma de minha mae, morava
em Sao Paulo e nos enviou uma carta convite responsabilizando-se
pela nossa vinda e estada no Brasil. Somente assim poderiamos vir;
com a garantia de responsabilizagdo total de um parente proximo.

A Roménia, pais comunista na época, ndo permitia emigra-
¢Oes livres. Ademais, meu pai, comerciante, e minha mae, dona de
casa, ndo tinham profissées de “colarinho branco” que, porventura,



poderiam Ihes fornecer os meios politicos e econdmicos de negociar
a sua saida do pais. Apesar disso, a vontade de uma vida nova em
uma jovem nagao como o Brasil os motivou a deixar sua terra natal.

Desembarcamos no porto de Santos e fomos diretamente
a casa de minha tia em Sao Paulo, no centro velho da cidade, onde
moramos por algum tempo.

Com a sua experiéncia em comércio, meu pai foi logo ven-
der canetas importadas nas charutarias do centro, hoje extintas. Nao
conhecendo a lingua local, tampouco o inglés, com um pedago de
papel contendo o enderego de casa, no caso de se perder, ele fazia
0 seu trabalho didrio. Estudar portugués, “para qué?’, dizia meu pai.
Nao havia necessidade segundo seu proprio julgamento; aprendeu
a se comunicar nas ruas e assim ia levando sua ocupagao e criando
sua familia. Minha mae, por sua vez, ajudava a irma com o trabalho
de casa e ocupava-se de minha educacéo.

Quanto a minha educagédo, em setembro do mesmo ano
j& estava matriculada em um colégio de freiras na frente de casa.
Embora féssemos judeus, questbes religiosas eram consideradas
secundarias frente as questdes educacionais. O indispensavel, pen-
sava minha familia, era que eu estudasse e aprendesse o portugués
‘correto’ sem perder tempo, mesmo que para isso, tivéssemos que
colocar questdes de crencas religiosas e identitarias de lado. Sem
perceber, meus pais continuavam a coadunar com a visdo do velho
mundo por uma educagdo ao modo da elite francesa, ideologia edu-
cacional hegemdnica em paises europeus na época. A insisténcia
de minha mae para que eu aprendesse a norma culta do portugués
brasileiro, o seu bon usage (CALVET, 2002), j& veiculava uma visao de
lingua como instrumento de prestigio social, caracteristica essa que
viria a me acompanhar por muitos anos.

Bem, de setembro a dezembro, passei de ano com nota 10.
Minha méae néo havia perdido tempo mesmo em sua empreitada.



No ano seguinte, fui matriculada em um colégio estadual e, depois
de um primeiro confronto cultural na mudanga da Roménia ao Brasil,
tive minha segunda experiéncia de contato com um mundo total-
mente novo. Para além das questdes puramente linguisticas, essa
nova experiéncia trazia-me uma nova realidade racial, social e cultu-
ral. Qual ndo foi a minha surpresa quando, pela primeira vez na vida,
me deparei com uma crianga negra na sala de aula. Ao final da tarde,
guando vi minha mae me esperando no portdo da escola, corri e foi
a primeira coisa que lhe contei. Ela iria me explicar tudo na mesa do
jantar com a ajuda de meus tios e assim se iniciou a minha interacao
com a diversidade, racial nesse caso.

Estudei no mesmo colégio até o final do antigo colegial, hoje
ensino médio.

MINHAS PRIMEIRAS INCURSOES
UNIVERSITARIAS NO MUNDO DAS LETRAS

Portugués, romeno, inglés, alemao, francés. Minha infancia
e adolescéncia haviam sido marcadas pelo contato com linguas e,
naturalmente, sentia-me inclinada a tornar essa realidade multilin-
gue particular em uma atividade profissional. Foi assim que optei
pela graduagdo em lingua e literatura inglesas na PUC Sao Paulo.

No primeiro ano do periodo noturno da graduagao em lingua
e literatura inglesa e licenciatura, cursava-se o ciclo bésico onde se
misturavam alunos de todas as outras areas e cursos. No entanto, nas
leituras proprias de meu curso, minha trajetéria com métodos e abor-
dagens se iniciava com confrontos e discussdes sobre a distingdo
entre métodos, abordagens e técnicas de ensino de linguas estran-
geiras e, entre eles em particular, estuddvamos o grammar-transla-
tion. Estuddvamos tal abordagem por seu valor histérico e relagdes



com as linguas classicas (latim e grego) mas, como ressalta Brown
(2000), tal abordagem nao servia a propdsitos comunicativos, sobre-
tudo na questao relativa a expresséo oral. Tratava-se de uma aborda-
gem puramente estrutural da lingua e que desconsiderava por com-
pleto sua real utilizagdo na comunicagao efetiva, seu valor sécio-his-
térico e cultural. O compromisso da abordagem estava na fungdo
tida como primordial, isto é, na leitura e compreenséo de textos na
lingua estrangeira. Curioso é hoje pensar como os tdpicos que estu-
davamos na universidade dialogavam, de certo modo, com a reali-
dade sdcio-politica da ocasido. Em meio a leituras sobre abordagens
ndo comunicativas e que preconizavam uma visdo absolutamente
utilitéria da lingua, como foi o grammar-translation, convivia na uni-
versidade com o medo de saber que, entre nds alunos, havia mem-
bros do DOPS. J4 era quieta, caracteristica derivada da educacgao de
meus pais que traziam consigo uma histéria de dominagéo, de rela-
¢Oes desiguais de poder e de austeridade. Passei, entdo, diante da
possibilidade de ser enquadrada, a me calar ainda mais, pois soube
gue nado eram apenas os professores a serem observados, mas tam-
bém os alunos - sobretudo aqueles considerados subversivos.

Apds o primeiro ano basico, todos voltaram as suas respec-
tivas dreas de estudos e |4 ficamos por quatro anos. O curso propor-
cionou-me as bases linguisticas e educacionais sélidas e tdo neces-
sarias para que desempenhasse a minha fungdo de professora de
inglés como lingua estrangeira. Meus anos de PUC-SP, por meio da
convivéncia cotidiana com colegas e com queridos mestres como
Antonieta Celani, Heloisa Collins, Armando Baltra, entre outros, trou-
xeram-me a bagagem necesséria para o ensino na pratica.

Quando do final da licenciatura, para minha surpresa, fui
nomeada paraninfa de minha turma e, como tal, esperavam de mim
um discurso de encerramento que condensasse as experiéncias vivi-
das ao longo de todos esses anos e por todos os alunos.



Eu, justamente eu. A menina que havia se emudecido desde
a infancia quebrava naquele momento a barreira do siléncio.

Sentia-me pronta para a préxima etapa de minha carreira, o
da docéncia em lingua inglesa.

ENFIM NA DOCENCIA

Eu j& lecionava inglés na Associagdo Cultura Inglesa SP e
logo apds a formatura, fui convidada a dar aulas de inglés oral na
PUC-SP. Assim eu mantinha dois empregos. Porém, apds dois anos
na faculdade, precisei optar entre essa e a Cultura Inglesa por ques-
tdes de incompatibilidade de horario, entao optei pela Cultura Inglesa,
onde fiquei por muitos anos e ocupei diferentes posicdes e fungdes.
Hoje reflito sobre o que, de fato, me fez optar pelo instituto de idio-
mas? Teria sido apenas a incompatibilidade? Essa razdo estava na
superficie, mas havia algo mais profundo que desencadeou tal esco-
lha. No instituto, a estrutura, as regras, a organizagdo, o patamar da
seguranga estavam prontos e oferecidos de bandeja; nao precisava
ser construido na incerteza e inseguranca como na faculdade. Mais
uma vez, minhas escolhas profissionais faziam ecoar as vozes opri-
midas de meus pais por seguranca, estabilidade e previsibilidade,
caracteristicas essas que permeariam a minha jornada profissional.

Embora minha escolha na época tenha sido pela Cultura
Inglesa, sentia falta do contato com o mundo e ambiente académi-
cos. Nem mesmo meus sonhos mais arrojados me fariam imaginar
que me tornaria diretora de uma faculdade de formagao de professo-
res de inglés no futuro.

J& afastada do ambiente cientifico-académico, fui entdo em
busca de um mestrado, primeiramente na PUC-SP e em seguida
na Universidade de Hertfordishire, a fim de aprofundar meus



conhecimentos sobre a aprendizagem de linguas estrangeiras. Meu
repertério de pratica de sala de aula j& ndo mais supria as deman-
das de meus alunos e foi pensando nisso que decidi mergulhar, mais
uma vez, no mundo do ensino. Direcionei a minha pesquisa na area
da Linguistica Aplicada no dmbito da aprendizagem, sob o aspecto
da avaliagé@o de cursos para professores. Minha dissertagao, intitulada
The influence of teacher development courses on EFL teachers’ profes-
sional attitudes, tratou, como sugere o nome, da educacgdo docente.
A dissertacédo tratou, em particular, da relagé@o entre os cursos de for-
magao continuada para professores e suas atitudes profissionais. Os
resultados mostraram que os professores com uma posigao inerente-
mente mais questionadora e reflexiva se aperfeicoavam nas questdes
proprias ao ensino-aprendizagem de maneira mais profunda do que
aqueles que apenas recebiam e aceitavam acriticamente os métodos,
abordagens e técnicas de ensino que lhes eram apresentados. Esse
foi, sem duvidas, o contato primeiro e mais elucidativo que tive com a
importancia de um posicionamento critico na formagao docente.

Apds o0 meu mestrado, atuei durante cerca de dez anos como
professora em uma série de unidades da Cultura Inglesa antes de
ser promovida a coordenadora académica; na sequéncia, recebi o
convite para chefiar o departamento académico da Cultura Inglesa
e esse mostrou-se um desafio ao mesmo tempo enriquecedor e
amedrontador. Ter sob minha gestdo nomes cognitiva e profissional-
mente desafiadores como Suely Fidalgo (Unifesp), Marcos Soares
(USP) entre outros, exigiu de mim determinacéao e assertividade no
comando de um time altamente qualificado.

Apds anos e anos a frente do departamento académico e,
agora, ja com alguma experiéncia acumulada e feitos realizados -
tais como inUmeras inciativas de capacitagdo de professores early
in-service, in-service, CELTA, COTE, ICELT, DELTA e desenvolvimento
de materiais - minhas atengdes se voltariam para o futuro projeto de
minha empresa e uma antiga paixao minha: a formagao de professo-
res de inglés em nivel universitario.



Esse olhar da instituicdo como um todo formatou-se em vista
do seguinte cenério. Enquanto chefe do departamento, gerenciava
a entdo chamada equipe de treinamento de professores. A érea,
cujo nome j& demonstrava qual perspectiva de educagéo enviesava
nossas préticas, isto €, uma viséo estruturalizante de adestramento
metodoldgico de professores, responsabilizava-se por ensinar pro-
fessores novatos e ja experientes como planejar aulas, como prepa-
rar e conduzir uma variedade de atividades procedimentais de sala
de aula, desenvolvia a habilidade dos professores de explorar tex-
tos orais (listening) e escritos (reading), bem como discorria sobre
teorias linguisticas, educacionais e de aprendizagem; enfim, todos
os procedimentos ditos necessdrios em sala de aula para quaisquer
iniciativas profissionalizantes vigentes na época. Apds alguns anos,
implementamos aspectos funcionais e comunicativos na equipe de
treinamento, que passaria a se chamar capacitagdo de professores.
No entanto, a visao de lingua perdurava com o foco na estrutura dura
da lingua, o chamado sistema. Desse modo, os professores imple-
mentavam as técnicas demonstradas nos cursos, porém nao sabiam
0 porqué faziam o que faziam e nem sabiam dizer o que era lingua
para além de uma visdo estruturalista saussureana, isto é, um con-
junto de pareamentos entre significados e significantes. O que dizer
de aspectos socioculturais, por exemplo? Sob a alegacédo de que tra-
tavam de cultura em suas aulas, os professores mostravam videos ou
filmes aos alunos para que depois os discutissem em grupos. O que
havia acontecido de novo na capacitagdo? Nada. As raizes estavam
tdo profundamente fincadas em praticas procedimentais acriticas e
numa visao tao puramente estrutural que o novo nao fazia muito sen-
tido para os capacitadores e muito menos para os professores.

Diante de tal cendrio, a Cultura Inglesa SP decidira ampliar
seu alcance e criar uma faculdade de formagao de professores.
Essa seria a oportunidade de modernizar as praticas docentes
com base em estudos mais atuais. Fui convidada a integrar o time
de conceptualizadores desse desafiante projeto junto de pessoas



respeitabilissimas, como minha eterna professora Antonieta Celani.
Posterior a isso, assumi a posicdo de diretora da recém-inaugurada
Faculdade Cultura Inglesa. Neste espago de tempo, continuei estu-
dando, fiz varios cursos, como uma especializagdo em administra-
cdo com foco em avaliagdo empresarial, e participei de uma série
de eventos académicos e administrativos. Aprendi muito, especial-
mente sobre gerenciamento académico e administrativo.

DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR

O curriculo da faculdade objetivava ser inovador pois sendo
recente, ela ja integrava os temas transversais com as diversas dis-
ciplinas oferecidas; as literaturas, por exemplo, privilegiavam obras
mais contemporaneas em vez dos canones da literatura inglesa, com-
putadores e disciplinas que necessitavam da Internet e de ferramen-
tas digitais eram utilizados em aula e as provas de contelido eram
dissertativas e exigiam reflexao e andlise. Isto &, as aulas e as préticas
tinham como objetivo central refletir um mundo que exigia desses
futuros professores conhecimentos que extravasassem os limites da
estrutura fria e dura da lingua e que passassem, assim, a refletir mais
fielmente o que entendemos por comunicagédo na pdés-modernidade
(DUGNANI, 2020). A esse respeito, salienta Brydon (2011) que

O mundo contemporaneo requer habilidades de letramento
avancadas e isto inclui a capacidade de pensar critica-
mente, incluindo contextualizagao, anélise, adaptacao, tra-
dugdo de informagéo e interagdo entre os individuos den-
tro e além de sua comunidade (BRYDON, D. 2011, p. 105).

Ja se falava em ser reflexivo, ser agente, ser critico; porém tais
iniciativas ainda eram insipientes. Careciam de uma abordagem mais
academicamente fundamentada, bem como dependiam de alunos
gue tivessem sido iniciados nesse paradigma da reflexividade, agenti-
vidade e criticidade; situagao essa de que nao dispinhamos na época.



Enquanto professora na Faculdade Cultura Inglesa, onde
lecionava vérias disciplinas, exercia também as minhas fungdes de
diretora que me tomavam grande parte do tempo; porém, as preocu-
pacdes sobre a qualidade da experiéncia de ensino de nossa facul-
dade levaram o corpo docente como um todo e a mim, em especial, a
procurar insumos na universidade que pudessem responder a essas
demandas. Eis que comecei a me deparar com as escritas da Profa.
Dra. Walkyria Monte Mor e Prof. Dr. Lynn Mario Trindade Menezes de
Souza para depois conhecer uma geragdo de novos pesquisadores
como o Prof. Dr. Daniel Ferraz, Profa. Dra. Ana Paula Duboc, Profa.
Luciana Ferrari de Oliveira Fiorot e muitos outros. Entre as temdticas
que mais me chamaram atencao, interessei-me muito pela visdo de
educacéo linguistica (MONTE MOR, 2015) e a visdo decolonial do
ensino de linguas (KUMARAVADIVELU, 2016). Apds a minha apo-
sentadoria, decidi estudar para me preparar para um possivel douto-
rado, mais um sonho antigo.

UMA BOA FILHA, A CASA RETORNA:
UMAVOLTA CRITICA A UNIVERSIDADE

Tenho participado do Grupo GEELLE de Estudos na USP,
coordenado pelo Prof Dr. Daniel Ferraz, onde posso discutir as
minhas leituras, testar minhas aprendizagens, ampliar meus hori-
zontes, desafiar-me com novas perspectivas e incomodar-me com o
confronto de minhas crengas. No grupo, consigo ver a continuagao
de minha histéria até entdo, no entanto, as discussdes obrigam-me a
tomar um ponto de observacao diferente daquele que estou acostu-
mada, isto é, o da criticidade. Muitas das discussdes trazem a minha
memdria praticas desenvolvidas e aplicadas por mim e por colegas
que, na atualidade, se mostram descontextualizadas e por vezes ina-
propriadas, dadas as demandas de comunicagdo em uma sociedade
pds-moderna como a nossa.



Entre os varios eventos que me fizeram refletir sobre minha
prética docente, destaco um apresentado pelas professoras Andrea
Matos, Cristina Eluf e Juliana Martinez, que se intitulou Formagéo
de e com professores de linguas em tempos de (ainda) pandemia®
Na ocasido, Andrea Matos iniciou com uma provocacéo sobre a ideia
da escola e seu papel ao apresentar tal questionamento: O que a
escola realmente ensina para as nossas criangas? Valendo-se de
uma imagem (Figura 1), seguiu sua provocagao apresentando o que
a escola, de fato, ensino as criangas, isto é, que a inteligéncia é a
habilidade de lembrar e repetir, que essa meméria acurada e a repe-
ticdo sdo recompensados, que a ndo observancia é punida e que aos
alunos resta que se conformem intelectual e socialmente. Em outras
palavras, como observa a professora Andrea ao longo de sua fala, os
alunos devem adquirir um comportamento em conformidade com as
normas estabelecidas naquela situagéo social.

Figura1-0 que as escolas ensinam as criangas?
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Fonte: Andrea Matos.

52 Disponivel em: https://wwwyoutube.com/watch?v=8elbu_8MTUA&t=3s
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Curioso foi refletir sobre como tais crengas educacionais
tradicionais permanecem inalteradas em diferentes esferas do ensi-
no-aprendizagem para além do ensino infantil. Os pontos levanta-
dos acima me remeteram a algumas de minhas préprias préaticas
na educacdo de professores; isto é, embora se alegava na época
que as abordagens de ensino para adultos devessem ser pautadas
pelos principios andragdgicos de autoconceito, énfase na experién-
cia do aprendiz, relevancia do tema sendo ensinado, prontiddo para
a aprendizagem e aprendizagem orientada (KNOWLES, 1995), uma
andlise critica do material utilizado denuncia de maneira simples que
as cinco respostas provocativas da Figura 1 acima podem ser facil-
mente encontradas. Isto é, em nada se assemelhava minha prética
ao que Eco (1997) chama de construgdo de sentidos - um processo
de interpretativo indissocidvel do mundo que nos cerca. Aos profes-
sores, modelos pré-formatados eram repassados com a expectativa
de que fossem capazes de reproduzi-los em suas praticas pedagé-
gicas. Abaixo compartilho um exemplo retirado de uma sequéncia
de apresentagdes que utilizava nas aulas do curso DELTA, as quais
davamos o nome de input sessions®;

53 Ressalta-se aqui a metéfora de formagdo que permeava a escolha pelo nome input session.
As mentes dos professores sdo aqui vistas como um mero repositdrio de informagdes onde 0s tu-
tores devem depositar o conhecimento. Além disso, a ideia de input pressupde a existéncia de um
output, como ocorre com maquinas e computadores. Sendo assim, o input dado ao professor espe-
rava um output especifico, isto 6 um comportamento previsivel e em conformidade com as normas
linguisticas, culturais e sociais esperadas, muitas vezes pautada pelo modo de ser de outros povos,
sobretudo os britanicos.



Figura 2 - Visoes de lingua
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Fonte: Input sessions de DELTA.

Ao comecar com o préprio nome das sessoes, isto &, input
sessions, j& notamos a metafora que norteava as praticas docentes
ditas andragdgicas: mentes de aprendizes sdo maquinas de proces-
samento de informacgdes. Ao professor, cabia a tarefa de lhes fornecer
o input adequado para que 0S MesmMos gerassem 0s outputs espera-
dos. Tratava-se, portanto, de uma mescla das ideias contidas em 1, 3
e 5 na Figural. A ideia de input pressupunha uma autoridade deten-
tora do conhecimento - eu, na figura da professora - bem como um
output esperado, isto é, uma resposta a ser premiada e um compor-
tamento em conformidade com a expectativa. Isso remete a distin-
céo feita em Biesta (2012 apud FERRAZ, 2019) entre os conceitos de
aprendizagem e educagdo. Enquanto a aprendizagem € um processo
individual que denota atividades e que estd aberto em relagdo ao
contelido e aos rumos, educagao implica relacédo, alguém educando
outra pessoa de modo que quem educa pense na finalidade de suas
atividades. Minha pratica se baseava, na melhor das hipéteses, em
uma visao Unica de aprendizagem e nao propriamente educacional.



No tocante ao conteldo, vemos claramente que as escolhas
de representantes de cada movimento ndo vao além dos nomes
classicos, consagrados e ndo locais; isto €, os modus operandi do
pensamento ainda se pautavam em visdes de mundo e perspecti-
vas de ensino desgarradas da realidade local de meus professores/
alunos. Ademais, as praticas que seguiam esse slide, que também
apresentarei abaixo, tinham por objetivo testar e colocar em prética
esse conhecimento, que deveria ser assimilado e posteriormente
demonstrado como evidéncia de seu armazenamento (resposta 2 da
Figura1). Em suma, aos professores/alunos que ali se encontravam
Ihes ara incumbida a tarefa de adquirir o conhecimento exposto sem
o fomento de uma andlise minimamente critica sobre as praticas,
abordagens e métodos apresentados.

Posterior a exposigao e a explicagao das diferentes views of lan-
guage e views of learning trazidas, os professores eram expostos a exem-
plos de como proceder e operar com diferentes abordagens de ensino.
Abaixo se encontram estagios de trés abordagens populares no ensino
de inglés que eu utilizava em situacgdes de capacitacdo de professores.

Quadro1-Plano de aula1

TASK-BASED LEARNING (TBL)

Stage 1 - after introducing the topic and creating interest the teacher provides a
‘model via listening/live'listening/reading text etc.

Stage 2 - SS do a task based on the teacher's model e.g. ordering, ranking, matching,
retelling story etc. Teacher acts as monitor and encourages.

Stage 3 - SS prepare their own personalised text, similar to teacher's model, They draft
a written version and rehearse what they're going to say.

Teacher feeds-in language/helps.

Stage 4 - SS present their spoken reports to partner or small group or display written
work. Teacher gives feedback on content and then language.

Stage 5 - SS do consciousness-raising activities to identify & process specific
language features from teacher’s model text (analysis of language). The teacher guides
feedback to the above tasks and provides further practise activities, if necessary.

Fonte: A autora.



No plano de aula acima, nota-se o reiterado uso da palavra
model. Sua mengao repetida no modo como as atividades eram reali-
zadas reforga uma perspectiva aculturante, segundo a qual um certo
tipo de comportamento linguistico era passado como paradigma a
ser reproduzido. Tal prética recebia o reforgo da correcédo (teacher
acts as a monitor ... teacher gives feedback on content and then on
language) a fim de reparar pequenos desvios do modelo a ser repro-
duzido. Mais uma vez, a ideia de conformidade intelectual e social
(resposta 5 na Figura 1) permeavam as préticas propostas.

Quadro 2 - Plano de aula 2

TEXT-BASED LEARNING

Stage 1- Context is built through the use of a listening or reading text. There is a
whole receptive skills cycle (lead in>vocab>reading stage(s). These are dealt with
systematically in order to ensure context is built properly - but one eye is kept on
the fact that the important stages relating to clarifying the language are coming up.
Stage 2 - Next, the teacher highlights the target structure in the text (gets Ss to
underline, find, identify etc). This is an important stage - it puts the spotlight on the
piece of language in its contextual setting (i.e. in the text)

Stage 3 - The teacher then clarifies Meaning/Form & Pronunciation/Use (CCQs -
concept-checking questions, drilling, form analysis). This may involve the use of a
quided discovery approach (analysis box).

Stage 4 - Ss then engage in practice tasks (controlled/less controlled/free/oral /written)

Fonte: A autora.

O plano de aula acima exemplifica uma pratica tradicional no
ensino de linguas que coloca a familiaridade, a compreensao ldgica
e a sistematizagcdo de estruturas linguisticas no centro das atengdes
do professor e dos alunos. O foco, que em si ndo deixa de ser impor-
tante, peca pela preocupagao sectdria e Uinica com as estruturas pura-
mente linguisticas, deixando de lado aspectos multimodais inerentes
a comunicagao (BEZEMER; KRESS, 2016) e que certamente poderiam
ser abordados a fim de sensibilizar alunos para interpretagdes mais
holistas e condizentes com a realidade da comunicagéo efetiva.



Além da exposicao demasiada as estruturas, o ciclo se encerra
encorajando o armazenamento de conhecimentos gramaticais por
meio de repeticdes e memorizagdes (controlled practice, por exemplo).

Quadro 3 -Planode aula 3

TEST - TEACH - TEST

Stage 1 - The lesson can start with a lead-in - usually something quite general
around the topic area - just to open things up.

Stage 2 - The teacher then GIVES the Ss the language and asks them to do something
with it (matching, gap fill, communicative activity etc) which lets the teacher see
what the Ss know already, what they half know, what they're not sure about and what
they don't know.

Stage 3 - The teacher monitors carefully here (without really intervening) noting what
they know, problem items etc

Stage 4 - The teacher establishes correct answers to the previous stage (OHT/
board-work etc).

Stage 5 - The teacher then deals with M/F&P/U with particular focus on items
which Ss did not know/were not sure about/had problems with. Teacher needs to
prepare concept checking for all items so he/she can choose which items to focus
on, according to what he/she has noted while monitoring the first test/diagnostic.
It's not enough to just give the answers here even if the perception is that “they knew
most of them" If the language is considered worth dealing with, it's worth giving Ss
a chance to display their understanding - so still pick some items and check these.

Stage 6 - Ss then engage in practice tasks (controlled/less controlled/free/oral/written)

Fonte: A autora.

A aula acima se assemelha com a anterior em muitos aspectos,
principalmente em seu principal foco de atengao, isto &, as estruturas
linguisticas. O diferencial entre elas, no entanto, encontra-se no fato que
nas abordagens T-T-T, a lingua é provida de modo arbitrério pelo profes-
sor que, imbuido da tarefa de testar se seus alunos sdo capazes de criar
contextos de aplicagéo para as estruturas dadas, adota uma postura de
examinador. A aula segue com a figura de autoridade méxima na sala
e detentor do conhecimento, a figura do professor, atuando como um



corretor de comportamentos verbais destoantes das expectativas nor-
mativas esperadas, exatamente como nos alerta Ferraz (2019):

nés educadores estamos inseridos no contexto positi-
vista, iluminista, cientificista e muitas vezes os mantemos
em nossas aulas de forma inconsciente e naturalizada.
O pds-moderno, busca promover uma tomada de consci-
éncia por parte dos educadores. [...] Cabe ao educador a
consciéncia de que se formou em concepgdes filosdficas
X ouy, e que, [...] cabe a ele realizar um trabalho critico
que focalize a producdo de conhecimentos/construgao
de sentidos (FERRAZ, 2019 p. 35-36).

As leituras, debates, discussoes e eventos de que tenho parti-
cipado no GEELLE chamaram-me a atencéo para questoes relativas
a criticidade e como ela pode ser um locus de observacéo eficiente na
reflexdo e pratica pedagdgicas no dmbito da educacéo linguistica de
linguas adicionais. Além de prover o professor com estratégias educa-
cionais mais adaptaveis e flexiveis em relacdo a realidade de seus alu-
nos, a criticidade nos proporciona a oportunidade de refletirmos sobre
Ccomo nossas praticas, as vezes por nds classificadas como consagra-
das, podem ser veiculos de ideias equivocadas sobre o que, de fato, é
a comunicagao efetiva, quais papeis e expectativas sdo esperados de
professores e alunos e qual é a principal fungao da educagéo.

CONSIDERAGOES FINAIS

Alguns diriam you can't teach an old dog new tricks! Eu cri-
ticamente indago can’t you? Depois de ter presenciado e acompa-
nhado de perto a evolugdo de uma série de abordagens, métodos e
técnicas de ensino de linguas ao longo dos anos, tanto na educacgéao
linguistica geral quanto na formagao de professores, coloco-me
neste momento em uma nova posi¢ao de observagao: o da reflexdo
critica sobre as préticas. This dog can still pull some new tricks!
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Para o querido amigo Otavio que partiu, deixando vivo em
mim o inesgotavel exercicio de ter na educagao um olhar de afeto.

ENTRE AS NOSSAS LAVOURAS..

So, if you want to really hurt me, talk
badly about my language. Ethnic
identity is twin skin to linguistic identi-
ty--l am my language. Until | can take
pride in my language,



I cannot take pride in myself. Until

| can accept as legitimate Chicano
Texas Spanish, Tex Mex, and all the
other languages | speak, | cannot
accept the legitimacy of myself.
Until I am free to write bilingually
and to switch codes without having
always to translate, while | still have
to speak English or Spanish when |
would rather speak Spanglish, and as
long as | have to accommodate the
English speakers rather than having
them accommodate me, my tongue
will be illegitimate.

I will no longer be made to feel asha-
med of existing. | will have my voice.
Indian, Spanish, white. | will have my
serpent’s tongue--my woman’s voice,
my sexual voice, my poet’s voice. | will
overcome the tradition of silence.

Gloria Anzaldda (2007[1987], p.81)

Centrada na ciéncia moderna ocidental, a Europa finca os pés
no “ponto zero” e se afirma como a protagonista da histdria, Unica
detentora e produtora dos saberes legitimos e da civilidade. E esse
entendimento da Europa como centro, chamado de eurocentrismo,
que se derivam as nogdes colonizadas e hierarquizadas de culturas,
povos, epistemologias, identidades, linguas, poder, raga, género, etnias,
estabelecendo uma cultura como “completa” e outra como “incom-
pleta”; um conhecimento como “superior” (hegemonico) a outro “infe-
rior (subalterno), uma sociedade “civilizada" e outra “selvagem”.

Séo essas “diferengas coloniais’, que para Mignolo (2000)
marcam essas narrativas universalizantes construidas para justificar
o processo de dominagdo colonial. Ainda que ndo mais existam os
lagos coloniais, os resquicios estéo infiltrados em todas as camadas da



nossa sociedade, altamente presente nas relagdes sociais contempo-
raneas, como forma de seguirmos sustentando o sistema de opressdo
e invisibilizag@o dos sujeitos marginalizados. A tais resquicios Anibal
Quijano (2005 [1994]) atribuiu o conceito de “colonialidade”

Muitas sé@o as discussdes oriundas a partir dessa distingao
gue Quijano fez entre colonialismo (forma concreta da coloniza-
¢ao) e colonialidade (uma ldgica de relagdo colonial que perdura no
presente), uma delas é o que o autor chamou de matriz colonial do
poder, o pilar do pensamento colonial e central para discutir-se, pos-
teriormente, por exemplo, a colonialidade do saber e do ser. Para
Quijano (2005), a ideia de raga foi a forma de legitimar o processo de
exploragcdao e dominagéo da Europa nas relagdes de poder com suas
colbnias, uma vez que o homem europeu branco ocidental era visto
como uma estrutura bioldgica superior e diferenciada.

Sendo assim, para Veronelli (2021), em seu texto “Sobre a
colonialidade da linguagem” é central a ideia de marcar a raga como
construgdo do pensamento ocidental e como instrumento de silen-
ciamento e opressdo para o entendimento e conexdes que serao,
mais adiante, estabelecidos entre raca e linguagem, ao debatermos
a colonialidade da linguagem, segundo os termos da prdpria autora.

No artigo “Atitude decolonial na universidade e na escola:
por uma educacgéo outra’; Duboc (2020) repensa a escola e a uni-
versidade a partir da atitude decolonial e se vé no interessante jogo
de desafiar a prépria universidade, como pesquisadora e professora,
com préticas que permitam desestabilizar as estruturas de uma
instituicdo que, historicamente, representa um pensamento hierar-
quico, de privilégio, majoritariamente branco, ndo raras vezes, tido
como epistemologicamente “superior” Os percursos encontrados
pela autora me tocaram significativamente, no sentido de provocar
em nos, professoras e pesquisadoras, esse chamado decolonial,
que nada mais é do que a nossa agéncia em sala, a nossa relagao
atenta e sensivel com os estudantes, a nossa intencionalidade nas



atividades, como a que Duboc propds, pedindo aos alunos que ela-
borassem sombras com as préprias maos:

N&o chego a tomar a breve experiéncia como exercicio
decolonial que questionou as ontologias da modernidade.
Tampouco a vejo como atividade redentora com vistas a
reexisténcia e reemergéncia dos sujeitos ali imbricados.
O sentido de decolonialidade aqui ja se refratou e € deco-
lonial no sentido de tentar romper com os privilégios da
racionalidade do ego cogito, abrindo a porta da minha
sala de aula para o campo da emogéo e da corporeidade
(DUBOC, 2020, p. 166).

Nesse sentido, a sele¢gdo cuidadosa dessas leituras, por parte
do professor Daniel Ferraz, permitiu reflexdes relevantes no nosso
grupo de pesquisa, uma vez que os textos nos mobilizam a supe-
rarmos esse impasse da colonialidade da linguagem, usando a con-
trapartida da atitude decolonial como expanséo e alargamento de
possibilidades e caminhos.

As leituras, interseccionadas com a /ive no canal do GEELLE,
gue ocorreu no dia 23 de abril de 2021 e intitulada: “Decoloniality
and Teacher Language Education’®* me motivaram a juntar a minha
voz as vozes das autoras, sentindo e refletindo sobre esse chao da
colonialidade que pisamos, o tempo todo, dentro e fora de sala de
aula, acerca dessas inconsisténcias-consistentes que a coloniali-
dade/modernidade opera seja em nossas realidades quer como
professoras, quer como pesquisadoras, quer como mulheres bran-
cas da América Latina.

54 Disponivel em: https://wwwyoutube.com/watch?v=EbNbkEPka_o&t=178s



0S SITIOS ONDE PISAMOS..,

Gabriela Veronelli: (...) | will say that my first step into start
thinking decolonially, that is to start thinking in a way that
tries to disengage the euroscentrism of the ways that we
have been trained to think and live started at the end of my
college years, when (...) | was interested in Latin America
and | couldn't find much within the curricula of political
science in the Universidade de Buenos Aires and | started
taking different courses extracurricular courses and one
of the courses that | was very lucky to take was a course
(...) about José Maria Arguedas. | don't know if you know
who he is, but he is an Andian Peruvian writer anthropo-
logist, and also teacher. For me discovering Arguedas was
a really, | would say, a node in my understanding of myself
and what interests me and how to go about it.

Ana Duboc: | don't mean to reproduce the kind of tea-
ching technique that | use to apply back [...] when | was
an English teacher. No, | want to introduce myself under
the terms of decoloniality. So here | go. My name is Ana
Paula Martinez Duboc. People know me as Ana Duboc or
simply Ana. As for Ana Martinez, | dare to say that even
my students would not recognize this name as their advi-
sor's name because indeed | am Ana Paula Duboc. Pero
yo soy tambien Ana Martinez, as my grandfather traveled
from Galicia to Brazil back in 1911 with his suitcase caring
a few clothes and also a few dreams. So for many years,
| was Ana Paula Martinez, but then | got married and all
of a sudden | became the Ana Paula Duboc. To sum, this
is simply a reflex of a tradition in which many Brazilian
women, whenever get married, and is the first from cul-
ture to filter as we know but for Brazil many women might
or might not carry her husband's last name and then this
name turns out to be the prevailing one. Sometimes the
one using signatures the one using in the Lattes CV.

Agora, aqui, tomo a palavra para também me apresentar com
toda a colonialidade que (ainda) me habita. Diferente da professora
e palestrante convidada Ana Duboc, ndo adicionei ao meu nome o




sobrenome do meu marido, pois a época em gque me casei ja me
soava estranho ter que mudar meu nome, me causava um descon-
forto ter que mudar o meu registro no mundo (e, com isso, todos 0s
meus registros burocraticos, o que seria muito trabalhoso também,
pensando de forma pratica). Contudo, paro para pensar que sigo
me apresentando com meu nome de solteira, mais especificamente,
usando o meu sobrenome paterno. Tendo a pensar que é porgue
meu sobrenome paterno carrega uma herancga de muito mais afetivi-
dade e ancestralidade da familia Mendes, representando muito mais
da minha subjetividade e identidade até aqui. Mas me pergunto tam-
bém: quao opressora é também essa escolha? Esse padrdo tradicio-
nalista patriarcal que, de alguma forma, sistematiza um apagamento.

Mas seria apenas uma escolha (ou nado escolha) do nome
suficiente para nos definirmos?

Ana Duboc: And then what's in a name one might ask?
For many years. | thought | knew the reasons why | picked
my husband’s name. Easy, | was simply following a tradi-
tion. But as neither words nor cultures exist in a vacuum,
decoloniality taught me that probably behind such deci-
sion on my own name resides coloniality traces related
to culture, gender, identity, and of course languages and
this is something that | would like to share with you today.

"

Ou uma nogao de “casa’, “territério” para moldar o que/ quem
Somos ou a que lugar pertencemos?

Gabriela Veronelli: | was born in Argentina in the 70s. I've
been living as a North-South-South-North migrant for the
last 20 years, making the US particularly upstate New York
and now New York City my home and also Buenos Aires.
| have an understanding of home as being also a space of
tension where belonging is a contradictory belonging, but
| have made these places my home.

Pela transcricdo das falas acima, busco uma maneira mais
elucidativa de tentar romper também com a escrita académica cano-
nica e me inserir nas discussdes que as duas autoras fazem acerca



da colonialidade da linguagem. Quantas dessas inconsisténcias-
-consistentes da colonialidade se fazem presentes em nés na e pela
linguagem? Rapidamente me saltam exemplos da minha trajetdria,
como aluna, como professora e como pesquisadora: “ndo se escreve
em primeira pessoa” e, ao chegarmos na universidade, somos ques-
tionados: “cadé a sua voz no texto?’ Como permitir um processo
avaliativo mais humano e ainda assim dar conta do “contelddo”?
Como ir além da escrita académica apenas como “produto” e enten-
der que as escolhas discursivas ali trabalhadas dizem muito de mim,
da minha identidade, dos meus dilemas?

A vista disso, como essa colonialidade da linguagem nos
constitui € o que serd apresentado na se¢do a seguir.

ESCAVANDO NA ARIDEZ DO TERRENO...

Nessa sec¢do, brevemente, fagco uma revisdo dos principais
pontos apresentados por Veronelli (2021) em relagdo aos conceitos
centrais da colonialidade como parte do bindmio colonialidade-mo-
dernidade, enquanto eixos do capitalismo eurocéntrico, como nos
aponta Mignolo (2007, p17): "Assim, para escavar a colonialidade é
imprescindivel se referir ao projeto da modernidade, ndo o contra-
rio, pois a colonialidade aponta as auséncias que se produzem nos
relatos da modernidade.’

Na secao dedicada a colonialidade, em seu artigo, Veronelli
(2015) contextualiza o “giro decolonial” de Maldonado-Torres (2005)
como uma abordagem critica voltada para dois movimentos: o pri-
meiro de pensar as falhas do eurocentrismo e seus produtos enun-
ciativos, em torno da nogédo de colonialidade do poder. O segundo,
em direcdo a decolonialidade, abrindo espago para epistemologias
outras que foram, intencionalmente, silenciadas e ou ignoradas.



Para isso, Veronelli (2021) deixa claro a centralidade que
a raca ocupa em seus trabalhos, fazendo uma revisdo da obra de
Quijano (2005) que bem explorou a perspectiva da raga no contexto
da América Latina.

Quijano (2020 [1992]) traz em sua critica essa perspec-
tiva contextualizada de como se deu o processo de dominagado da
América Latina, que ainda se faz tdo premente, ora, como bem sabe-
mos, uma regido que até hoje vive os efeitos de uma sociedade mar-
cada pela divisdo racial, que continua por afetar a vida das pessoas,
guer seja na dimensao social, econdmica ou politica:

Na realidade, se as principais linhas da exploragéo e
dominacéo social em escala global, as principais linhas
de poder mundo atual, sua distribuicdo de recursos e
trabalho entre a populagdo do mundo, é impossivel ndo
ver que a grande maioria dos explorados, dos domina-
dos, dos discriminados sdo exatamente os membros das
“racas’, dos "grupos étnicos’, ou das “"nagdes” em que as
populagbes foram categorizadas, colonizadas, no pro-
cesso de formacéo dessa poténcia mundial, desde a con-
quista da América em diante (traducéo livre (QUIJANO,
2020 [1992], p. 12).

E, de tal modo, perceber essas diferencas como uma cons-
trugéo social que perpetua as relagdes hierdrquicas de poder e as
desigualdades, basta olharmos para as relagdes: racializagdo-explo-
ragao, racializagao-sistema prisional, racializagdo-violéncia policial,
dentre muitas outras, para escancarmos as forcas de dominagao
da supremacia branca.

Gabriela Veronelli: So, for the kind of question that | engage
in my work is the relationship between language and
power in colonial situations and neocolonial situations,
understanding that the situations continued to organize
the social, right? So that's the long understanding of colo-
niality (...) This long understanding that the colonial orga-
nization of the social that was imposed with colonization
lasts till the present. Yes. It didn't stop with independence.



So that long understanding is one of the first elements
that we can put up the table of what is to think through
a question in this decolonial terms (...) | understand this
relationship between language and power to be pro-
foundly racialized. So, my research engages questions
of meaning, of community, of agency, as they have been
shaped by coloniality by this long understanding of colo-
nization, but also in contestation to coloniality. Questions
like for example, how does racism work through language
or what counts as linguistic racism? Or how is communi-
cation racialized? (...)

Concentremo-nos nas perguntas acima, feitas pela nossa
convidada, para as quais trago Nascimento (2019), com a contribui-
¢do de sua obra "Racismo Linguistico’, para me ajudar a debater
como a lingua é um mecanismo de dominagao e por onde o racismo
se configura como estrutura (p. 10).

Para o autor, o conceito de epistemicidio (CARNEIRO, 2011
apud NASCIMENTO, 2019) tem uma relacao estreita com o conceito
de linguicidio (RAJAGAPOLAN, 2010 apud NASCIMENTO, 2019)
porque é um epistemicidio operado através da linguagem (p.8) e
sobre a posicdo da lingua ele explica:

Uma vez que admitimos que o racismo estd na estrutura
das coisas, precisamos admitir que a lingua é uma posi-
¢do nessa estrutura. Em minha hipdtese principal aqui,
entendo que o racismo é produzido nas condigdes his-
téricas, econdmicas, culturais e politicas, e nelas se firma,
mas é partir da lingua que ele materializa suas formas de
dominagao (NASCIMENTO, 2019, p. 11).

Novamente aqui me saltam exemplos de como a escola e a
universidade operam, ao priorizarem o uso da lingua padrao, isto , em
si um epistemicidio linguistico porque se hierarquiza uma forma do
saber, invisibilizando outras. Nas salas de aulas, o binarismo “certo” e
"errado” vem para legitimar esse papel de poder pela lingua, estabele-
cendo qual lingua € aceita e qual lingua nao é naquele espago social.



Ainda no bojo dessa discussao, para Fanon (2008), quando
falamos uma lingua, assumimos com ela um mundo, uma cultura.
Na critica aos antilhanos, o autor ilustra que a pequena burguesia
antilhana aderia aos hébitos europeus como uma marca de ascen-
sdo social, em que o "embranguecimento cultural” atuava como
uma forma de distingdo de seu grupo étnico de origem. A critica de
Fanon ndo estava centrada no homem europeu, nem tampouco em
sua cultura eurocéntrica, porém, aos antilhanos que - tentando se
apropriar desse modelo -, negavam sua proépria cultura e identidade.
Mais, criticava os instrumentos politicos e ideoldgicos pelos quais
o colonialismo hierarquizava as culturas e o seres humanos, afas-
tando-os de se libertarem da opressdo colonial e da luta por uma
sociedade mais igualitaria. Para o autor, a constru¢do de uma iden-
tidade antilhana livre e independente reforca o que estamos dis-
cutindo aqui, ao problematizar a racializagdo da linguagem, como
instrumento de desumanizacao e enfraquecimento dos povos colo-
nizados: "o negro antilhano serd tanto mais branco, isto é, se aproxi-
mard mais do homem verdadeiro, na medida em que adotar a lingua
francesa” (FANON, 2008, p. 34).

E é dessas hierarquias linguisticas, construidas a partir da
“diferenca colonial” (MIGNOLO, 2000) que tantos estudos de letra-
mento critico (MONTE-MOR, 2009, 2011, 2013; MENEZES DE SOUZA,
2011), formagao docente e educagao linguistica (PENNYCOOK, 2001;
DUBOC, 2012; JORDAO, 2013; FERRAZ, 2015; FERRAZ, DUBOC,
MENEZES DE SOUSA, 2021) tém trazido a cena a importancia de se
priorizar e promover um repertdrio linguistico quer seja para maior
agéncia e subjetividade dos sujeitos (MONTE-MOR, 2017; JORDAO
2014), para uma consciéncia mestica (ANZALDUA, 2007[1987]),
quer seja para a relacdo entre raca e linguagem (FANON, 2008;
VERONELLI, 2021, NASCIMENTO, 2019, MENEZES DE SOUZA, 2018).
Dentro desse raciocinio, ainda que tenhamos nos debrugado com um
esforgco imenso para promover cenarios diferentes no &mbito da edu-
cagdo, como seguir mesmo quando o didlogo ndo parece mais sufi-
ciente para a transformacéo social que, de fato, urge?



Em seu texto, Veronelli (2021) aborda a pedagogia dialdgica
de Paulo Freire (2017[1968]) como uma forma de resistir a légica
colonial e suas narrativas universalizantes e unilaterais. Mas como
seguir a atitude decolonial quando o "préprio didlogo foi colonizado"?
Entendo esse ser um passo inicial e premente para compreender,
analisar e romper com os paradigmas coloniais no &mbito linguistico.
E como a linguagem foi colonizada?

Para a autora argentina, na fase da Conquista e expansao
colonial no continente americano, por parte de paises europeus,
havia linguas (hegemdnicas e de poder, como a lingua da coroa
espanhola) que podiam ser usadas para expressar conhecimento,
ideia de lingua superior. Em contrapartida, outras linguas nao eram
consideradas linguas, com nenhum potencial comunicativo e, por-
tanto, sem forma de expressao, dignas de colonizados inferiores
(VERONELLI, 2021). A perspectiva que Veronelli traz sobre a raciali-
zacao linguistica, isto €, que o paradigma linguistico construido foi o
moderno/colonial é extremamente esclarecedor para concebermos
que politicas linguisticas, praticas pedagdgicas, escolhas discursivas
e didéaticas, formagao docente e curriculo seguem moldando a edu-
cagao de linguas no Brasil até os dias de hoje.

Em tempos de tanta intoleréncia, racismo, xenofobia con-
tra a populacdo refugiada no Brasil, trago, muito resumidamente,
alguns nimeros alarmantes: 78% das mortes por arma de fogo sdo
de corpos negros (segundo o Ministério da Saude), o ndmero de
mortes da etnia yanomami aumentou em 331% nos ultimos qua-
tro anos do governo Bolsonaro (segundo BBC News Brasil, via Lei
de Acesso a Informacéo) e, de acordo com os grupos de discussao
dos Diagndsticos Participativos do ACNUR (Alto Comissariado das
Nagoes Unidas para Refugiados), 76% das criangas da populagdo
indigena, em idade escolar, estdo fora da escola (segundo o relaté-
rio "Vozes das Pessoas Refugiadas no Brasil” 2020 da ACNUR). Por
consequéncia, falar de raga é aqui - ainda que em poucas laudas - a
minha forma de subverter a colonialidade da linguagem, deslocando,
essa mesma linguagem, para um espaco de luta e resisténcia.



QUE NOVOS TERRENOS
QUEREMOS ARAR?

Partindo de uma pergunta motivadora feita pelo professor
Daniel Ferraz, no inicio da live, cabe contextualizar que caminhos
vislumbramos a partir da atitude decolonial discutida, sob vérios
aspectos, neste capitulo. A pergunta serve como fio condutor para
pensarmos as contribuigdes dos estudos decoloniais, em especial,
no campo da Linguistica.

Depois das leituras feitas para o grupo e da transcrigao de par-
tes da live, durante a elaboragdo desse capitulo, reli o texto das auto-
ras e me abriu uma interpretacdo nova em relagcdo a maneira como
as duas tocam a binéaria tematica humanizagdo/desumanizagao.

Destarte, Veronelli (2021, p.81) discorre sobre a racializagéo
linguistica operando com a mesma légica de desumanizar a lingua,
assim como desumanizaram a raga. A partir do momento em que o
potencial linguistico, a agéncia, a subjetividade, os repertérios dos
colonizados sao inferiores, suas formas de expressividade inferiori-
zadas e hd uma estrutura de poder que permite entender essa popu-
lagao como inferior. Nesse sentido, a racializagdo é o que marca esse
processo de desumanizagao:

Quanto a teorizagdo da raga - e isso é crucial para a
minha abordagem sobre a relagéo entre raga, linguagem
e comunicagdo - o enfoque histérico decolonial marca
uma diferenga (e ao mesmo tempo uma relagdo de com-
plementacgédo) entre raga como categoria de classificagao
das populagdes mundiais e racializagdo como processo
de desumanizagéo de longa duragdo. A raga é uma cons-
trugdo mental que prescreve uma desigualdade natural
entre populagdes e sociedades, ao transformar diferencas
em valores e atribuir valor a certas populagdes e socie-
dades enquanto tira e marginaliza outras. Nesse sentido,
a raca é uma ficgdo (..). A racializagdo é o processo de



longa duracé@o que transforma essa ficgdo em realidade.
(...) Colocando de outra maneira, enquanto raga refere-se
a uma classificagao social que diz “este ser ndo € humano”
ou “este ser € menos que humano”; racializagé@o é o pro-
cesso que desumaniza, que reduz gentes e sociedades
colocando-as em situacdes e relagdes que os despojam
da sua humanidade (VERONELLI, 2021, p. 85-86).

J& Duboc (2021) coloca no cerne dessa questdo a urgéncia
de promovermos o “ser mais” (Freire 2017[1968]) nesse processo de
desumanizagdao do homem.

Expandindo essa interpretacédo, trago ainda Fanon (2008)
gue chama de “zona de ser e zona de ndo ser” as zonas que o colo-
nialismo, por meio do racismo, define os espacos sociais em que 0s
negros colonizados podiam exercer sua humanidade (zona do ser).
J& a"zona do ndo ser” se refere aos espagos em que os negros colo-
nizados tinham seu direito de sujeitos negados, reduzidos a objetos
e, portanto, um espago de desumanidade.

Talvez, dada a preméncia desse novo pacto civilizatério, pre-
cisamos, de fato, inscrever os estudos decoloniais desde uma pers-
pectiva mais agente e transformadora do que, meramente, como a
meu ver, nao raras vezes, é tratada apenas por uma perspectiva epis-
temoldgica. Sobre essa superficialidade, o professor Daniel Ferraz
traz a critica de Tuck e Yang (2012) a respeito da decolonizagdo como
uma mera figura de linguagem e néo, de fato, como um processo
politico de transformagao, sobretudo a partir da cosmologia indi-
gena, que é o ponto nuclear dessa obra:

One trend we have noticed, with growing apprehension,
is the ease with which the language of decolonization has
been superficially adopted into education and other social
sciences, supplanting prior ways of talking about social jus-
tice, critical methodologies, or approaches which decen-
ter settler perspectives. Decolonization, which we assert
is not a metaphor, is a contested process of unsettling,
dismantling, and re-matriating” (TUCK; YANG, 2012, p. 8).



Em continuidade, coloco aqui uma das perguntas motivado-
ras que o professor trouxe no encontro online, como problematizagao:

Daniel Ferraz: Has it [the term deconoliality] been superficially
adopted and spread? Or is it the other way around and we
need more and more to talk about decolonial perspectives?

Gabriela Veronelli: In respect to the first motivation that
Daniel presented to us about the superficiality of the
adoption of decolonization or if we need more of it. | stand
on the second, | think that we need more of it and to put it
very briefly though (...) decolonization refers to the every-
day and ongoing efforts to challenge various social-po-
litical spiritual, and psychological forms of violence on
colonized populations, indigenous populations and slave
populations, and their descendants. And in the contem-
porary work in the Americas, in Africa, in Asia in the pre-
sent and in the future. So we cannot pretend that all these
efforts, all these action, all these thought can be genera-
lized into one formula, right? So we need to think about
decolonization and the colonial efforts always in the plural.

Portanto, entendo que a decolonialidade precisa (passar a)
ocupar - para além do espago epistemoldgico muitas vezes - um
espaco de fato critico, situado, localizado e imerso na realidade dos
estudos de linguagem. Nesse rol, o professor-pesquisador se desloca
também para ser o agente facilitador dessa atitude decolonial dentro
do espaco académico. Caso contréario, ele mesmo ainda figurard preso
nessa colonialidade, que o mantém enraizado apenas como sujeito
naquele espaco institucional e ndo como alguém situado no mundo.

Gabriela Veronelli: Such important questions for us to
engage as scholars and people in the academy as you
know, activists intellectual that we are, just to make sure
that we don't draw a very Eurocentric line between being
a scholar inside the academia and being an activist in the
real world, right? Academia in spite of the real world and
we have these struggles within there. So, we are intellec-
tual activists or activitist intellectuals.




De maneira complementar, essa fala me lembra como Giroux
(1997) articula os professores como intelectuais transformadores,
quebrando paradigmas necessarios para a sustentagdo da democra-
cia, num ato de verdadeira emancipagao docente e de maos dadas
a concepgao libertadora da educacéo de Freire. Assim sendo, essa
fala da nossa convidada revela a poténcia que surge na coragem
de reduzir as distancias entre o fazer e o agir ou, “corazonar” que
Sousa Santos (2019, p.154) vai definir como “um sentir-pensar que
junta tudo aquilo que as dicotomias separam’.

Por fim, caminhando para as consideragdes finais, é somente
entendendo esse terreno da colonialidade o qual ainda pisamos
€ que conseguimos tragar caminhos outros. E, ao meu ver, é nos
termos da decolonialidade (MIGNOLO, 2008; WALSH, 2010, 2014;
SANTOS, 2010; TORRES, 2008) da ecologia dos saberes (SANTOS,
2007), pedagogia da interrupcéo (BIESTA) é que vamos parar de
negar a violéncia que, mais especificamente neste capitulo, volta-se
as amarras gue tal violéncia tem na linguagem.

Em suma, pensar em como as lentes decoloniais podem ense-
jar um debate, no dmbito dos estudos da linguagem, de como a colo-
nialidade da linguagem foi uma forma de manutencgao do racismo no
Brasil. Nessa continuagao, Mendes e Ferraz (2021) destacam o traba-
Iho de Menezes de Souza (2020) no entendimento de uma decolonia-
lidade particular e recentemente desenvolvida no contexto latino ame-
ricano, com muita pertinéncia a realidade brasileira: “o racismo é, por-
tanto, usado na teoria decolonial latino-americana como uma metéfora
para institucionalizar a desigualdade baseada e originada em relagbes
desiguais de poder” (MENEZES DE ZOUZA, 2020, midia digital.)

Na luz dessa discussao, interessados pela educacao linguis-
tica que somos, temos que desconstruir essa ldgica e, mais e mais,
pela perspectiva decolonial, circunscrever a lingua numa dimenséo
politica, social para fins de uma justica social, para uma transforma-
cao democrética, antirracista, diversa, inclusiva e mais igualitaria.



Ana Duboc: It was only under the colonial lenses that |
became aware of how the category of race that to me is still
absent in Bourdieu at a certain point and it plays a central
role in the understanding of this attributed values under
the logic of this colonial difference. Colonial difference
here [is] operating by converting differences into values
and establishing this high error key of human beings
ontologically and epistemically ontologically according
to Mignolo assume that there are inferior human beings
and it's technically assuming that inferior human beings
| rational and aesthetically deficient. So it was only under
the colonial lenses that | became aware.

Duboc, ainda nesse mesmo texto que lemos no grupo de
pesquisa, problematiza como a academia é falha por discutir a teo-
ria sem oferecer, de fato, uma experiéncia capaz de fazer sentido
para além do conteldo e da disciplina. (2020, p. 163). Como ja dito
anteriormente, retomo a ideia do sentir e do pensar apartados, nos
velhos moldes prescritivos. A autora ainda continua se questionando
como fazer para ensinarmos, de certa maneira, como lidar com os
conflitos: “sobretudo apds as eleicbes presidenciais que inaugura-
ram uma onda neoconservadora e o desenho de politicas publicas
nada afeitas a questéo da diferenca, da justi¢a social e de principios
democréticos” (p. 163).

Decidi, mais do que sustentar essa forma prescritiva pela
palavra, pelo discurso, tentar fazer vocé, leitor, sentir e pensar
sobre esses conflitos. O que vocé sente com essas falas? E a partir
delas, como vocé vai agir?



“Meus professores me

perguntam se eu entendo “Na escola me chamam de macaca,

jogam papel em mim. Nao fazem “Quando eu cheguei, eu estava ha

mas ndo entendo nada. O com as meninas negras brasileiras 4 anos em Zatari sem estudar. Ai na
idioma é um problema para s6 com as estrangeiras. Ndo ha semana seguinte estava na escola
aprender as disciplinas.” muitos negros na minha escola.” no Brasil, mas ndo entendi nada. Isso
MENINO ADOLESCENTE MENIRAADOLESCENTE, SAD PALLD mexe com a autoestima da gente”
VENEZUELANO, BrAsiLIA MENINA ADOLESCENTE SiRIA, SAO PAULO

“Trabalhei numa empresa na Venezuela,
aquitenho que limpar um quintal. Isso
eu s6 fiz na minha casa. Mas como

n&o hd mais empregos, temos que
fazerisso por necessidade. Quemtem
profissdo, se ndo fala portugués e ndo
conhece as leis, ndo pode exercer.”
MULHER VENEZUELANA, BOA VISTA

“Fui muito humilhada, uma vez, no hospital. O médico, quando viu

que sou venezuelana, amassou meu papel e jogou. Disse que ndo ia me
atender porgue ndo me entendia. Comecei a chorar até que outro médico me
atendeu pois falava espanhol. Fiquei com medo de ndo ser atendida”.

MULHER VENEZUELANA, BOA ViISTA

Quando pensamos nessas novas terras a serem aradas e
fertilizadas, reconhecemos também a complexidade do nosso solo,
suas multiplas camadas e, revisitando minhas aulas de Biologia dos
tempos de colégio, as camadas do solo sdo chamadas de “horizon-
tes” E preciso entender esses horizontes, seus nutrientes, suas des-
nutrigdes, seu processo de (de)composigao. Num pais de solo tdo
rico e fértil, em que muitos ainda morrem de fome.

Nao diferente, na educagao, esse percurso tem dias de sol,
de chuva, de seca, de plantio e de colheita. Que novos solos que-
remos arar? Que terrenos vocé estd pronto para abandonar? Que
terrenos vocé quer ver florir?
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CLAUDIA

Desde 2019, venho aos poucos tropegando na autoetnogra-
fia, no mundo das autonarrativas académicas e, devo dizer, como
me atraiu... A figura do professor Fabricio Ono foi, e tem sido desde
entdo, de grande importancia. J4 assisti a algumas de suas palestras,
li alguns de seus textos, incluindo sua tese e, cursando disciplina
especifica na pds-graduagao tive a oportunidade de expandir essas
leituras, tanto para textos autoetnogréficos de outras dreas de conhe-
cimento além do contexto das linguagens e da educagao, quanto
para textos que tratam mais detalhadamente da autoetnografia



como fazer metodoldgico. Agradego ao professor Fabricio por estes
encontros e tantos outros que certamente virdo.

Em meio ao contexto pandémico vivido desde margo de
2020, pude participar de forma mais regular do Grupo de Estudos
em Educagao em Linguas Estrangeiras, o nosso querido GEELLE e,
no dia 14 de maio de 2021 tive a alegria de escutar além do professor
Fabricio, a professora Luciana Ferraz (UFES), o professor Fernando
Pardo (IFSP) como palestrantes e as professoras Mariana Mello e
Katia Mulik como moderadoras na live "A Autoetnografia na formacgéo
docente: espelhos, inovagdes, desnudando emogdes Palestrantes’s®
O encontro teve como tema a autoetnografia na formacédo docente:
espelhos, inovacgoes, desnudando emogdes.

Ao nos ser proposto pelo professor Daniel Ferraz a escrita
deste capitulo tomando como base de dados as transcrigoes dos
encontros do GEELLE me pareceu claro qual episddio escolher.

LUCAS

Foi, de fato, facil escolher um episédio para escrever a res-
peito. Foi aquele que mais nos intrigou e nos moveu. Escrevemos
sobre aquilo que nos intriga. Para mim, a introducéo a autoetnogra-
fia aconteceu de maneira similar. O grupo GEELLE, sem duvida, foi
o propulsor deste encontro. Comecei minhas atividades no grupo
poucos meses apds a live sobre autoetnografia, mas logo percebi
como essa seria a maneira mais possivel de eu poder produzir
conhecimento na academia.

A partir das leituras realizadas no grupo, e das interagdes que
tinhamos nos encontros observei a autoetnografia como algo que eu
buscava realizar ha alguns anos (RIGONATO, 2016). Acredito que,

55 Disponivel em: https://wwwyoutube.com/watch?v=6H1kqpMoW8g



assim como para o professor Fabricio, a autoetnografia “ndo foi uma
escolha minha, mas sim que fui escolhido pela autoetnografia, num
encontro apaixonado” (ONQ, 2017, p. 17).

Entendo a autoetnografia como uma possibilidade de escre-
vermos sobre nossas experiéncias pessoais. Este modelo de pes-
quisa preconiza a conexdo entre histérias e/ou vivéncias pessoais
com as culturas em que elas estdo inseridas (ADAMS et al, 2015).
Na autoetnografia, "agdo concreta, didlogo, emocéo, corporeidade,
espiritualidade e autoconsciéncia sdo trazidos, aparecendo como
histdrias relacionais e institucionais afetadas pela histéria, estrutura
social e cultura” (ELLIS; BOCHNER, 2000, p. 739).

Como menciona o professor Fernando Pardo na live [42m0Q7],
na autoetnografia o sujeito é também objeto de sua pesquisa. Assim,
€ neste sentido que propomos a realizagdo de uma autoetnografia
em que ha dois sujeitos e dois objetos com a proposi¢cdo de uma
reflexdo sobre salde mental, a escrita e a academia.

DUOAUTOETNOGRAFIA:
CONEXAO E REFLEXAO NA INTERSECGAO
DA SACDE MENTAL E DA ACADEIA

CLAUDIA

E porque decidimos compor uma duoautoetnografia?
Porque fazé-la juntos?

Neste texto, em que dialogamos, Lucas e eu, sobre salde
mental no contexto académico percebemos que, além do interesse
comum pela autoetnografia, ambos sofremos com transtornos de
natureza mental, infelizmente comuns hoje em dia, como a depressao



e a ansiedade diagnosticadas. Sabemos que as causas para trans-
tornos mentais sdo as mais varias e que fazemos parte de uma par-
cela significativa da populagdo mundial.®® Mas encontrar um com-
panheiro, uma companheira que esta vivendo a pds-graduagdo com
os mesmos limites, dores, incertezas semelhantes... Certamente foi
uma oportunidade que ndo queriamos deixar passar, aquela de jus-
tapor histérias de salde mental durante a pds-graduagao.

LUCAS

Nosso estado de salide mental passou a ser, portanto, o fator
motivacional para escrevermos este texto. Ao escrever sobre nos-
sas experiéncias, nos inserimos em um movimento de autodesco-
berta, um “processo que pode levar a expressao de autoridade [...]
principalmente no que se refere a um posicionamento pds-colonial,
ao incentivo de se ouvirem vozes tidas como subalternas” (ONO,
2019, p. 103). Afinal, a nossa voz pode aparecer no texto que escre-
vemos? Importa saber quem estd por trds do texto é, de fato, tao
humano quanto somos?

A ansiedade era algo com que ja convivia had anos, mas o
cenéario da pandemia fez a situagdo ser muito pior. Nesse cendrio
absurdo, eu convivia diariamente com a dificuldade de ter pensamen-
tos acelerados e intrusivos que ndo me deixavam estar no momento
presente. Esse era um dos sintomas da ansiedade para mim.

Costumo visualizar a ansiedade como uma multiddo avassa-
ladora de pensamentos corporificados que me perpassam acelerada-
mente e, com agressividade, me estapeiam a cada vez que o fazem.

56 Antes da pandemia, estima-se que, em 2020, 193 milhdes de pessoas sofriam de transtornos de-
pressivos graves e 298 milhdes de pessoas sofriam de transtornos de ansiedade. Apds o ajusta-
mento para a pandemia de COVID-19, as estimativas iniciais mostram um salto para 246 milhdes de
pessoas com depressao e 374 milhdes de pessoas com ansiedade. Isto representa um aumento de
28% e 26% para a depressao e a ansiedade, respectivamente, em apenas um ano.



Me impedem completamente de poder estar no momento presente,
Poder estar no momento, com a mente focada nas atividades que
estdo sendo realizadas, € um luxo. Conseguir fazé-lo € resultado
de esforgo constante. Preciso me lembrar constantemente que o
momento presente ndo somente é possivel, como é real.

A LIVE:
VOZES £ VULNERABILIDADES NA JORNADA
INTROSPECTIVA NO DISCURSO ACADEMICO

CLAUDIA

Inicio a minha porgao de discussao da live justificando uma
escolha textual que se fez relevante durante o encontro em video: o
professor Fernando Pardo e alguns comentdrios de espectadores do
chat discorrem sobre qual pessoa do discurso privilegiar na narrativa
etnogréfica. Entdo seria a terceira pessoa, demonstrando a impesso-
alidade natural de distanciamento do pesquisador? Seria a primeira
pessoa, acolhendo a voz e validando a experiéncia do autor? O pro-
fessor Fernando comenta:

em alguns momentos da minha tese, eu escrevi em pri-
meira pessoa, em outros momentos escrevia em terceira
pessoa, né? Principalmente nos momentos de andlise,
né? Eu falava do outro Fernando, né? Professor como
ele, né? E eu como pesquisador, né? Entdo, realmente,
é uma escrita polifénica, né? Digamos assim tem esse
constante didlogo, né? [..] Entdo eu acho que a gente
tem essa liberdade, né? De passear por esses caminhos
todos ai, né? Desde que com responsabilidade ética,
né? Enfim. [01Th42min]



A minha vontade é a de conversar com essa crianga interior,”
a Claudinha de 8 anos. Gostaria de contar-lhe que muitas coisas
aconteceram. A menina cresceu, estudou, viveu tantas experiéncias
diferentes e voltou a estudar e, no meio disso tudo, sofreu e sorriu
muito. Foi em 2019, comecei o caminho de retorno a universidade.
Nessa época, também iniciei o acompanhamento terapéutico...
Me sentia inundada de sentimentos ruins, me sentia coberta de tris-
teza, chorava muito e imaginava se nao seria melhor... para todos, se
nao estivéssemos mais aqui, eu e a Claudinha de 8 anos. Sinto muito,
meu amor, por ter pensado assim um dia.

Em todos esses anos sobrevivemos, ela e eu. Ela, em mim,
conseguiu encontrar formas de remanescer. Quantas vezes nos dis-
seram gue nao valiamos, que o que faziamos nao era importante ou
bonito, que éramos peguenas demais para isso ou aquilo, que nédo
éramos capazes? Tantas vezes respondemos, verdade? Tentamos
nos defender e dizer que estavam errados. E quantas outras vezes
nds nos calamos e concordamos, quando a nossa alegria, 0 nosso
sorriso, encobriam uma tristeza tremenda, um desejo de nao ser.

Mas sabe o qué? Aos poucos fui entendendo que a nossa
voz importava. Se antes era apenas a menina respondona, a menina
gue sabia usar as palavras, no fundo a sindrome de impostora®®
estava sempre 13, sobretudo profissionalmente: mas... e se eu esti-
ver errada? Sobre esse silenciamento a professora Luciana Ferraz
comenta sobre a autoetnografia:

Para mim, ela foi um alivio, literalmente um alivio, porque
é...agente pode, [...] enquanto pesquisador meio que exis-
tir de fato, essa foi uma descoberta para mim que fez todo

57 Termo definido por Carl Jung e que se refere a uma esfera divina dentro de nds, é a nossa crian-
ca sagrada. A crianga interior esta ligada as experiéncias de renascimento, da descoberta, de
entusiasmo, beleza e cura. Aqui me refiro especificamente a esse reflexo de mim que ainda nao
conhecia 0 medo, a dor e 0 sofrimento tao intimamente.

58 Termo criado por Pauline Clance e Suzanne Imes. Seu trabalho de pesquisa com participantes
mulheres demonstrou que quanto mais bem-sucedidas, mais inseguras se sentiam.



sentido porque sempre foi muito dificil para mim escon-
der as minhas emogodes, o meu olhar, as minhas subjetivi-
dades, identidades de um processo de pesquisa. [17min]

A tristeza em experimentar o silenciamento da voz do pesqui-
sador é compartilhada pela professora Carolyn Ellis (2015, p.9)

N&o acreditava na autorregulagdo, na culpa, na dor, na
negagdo do prazer e no silenciamento da voz que eram
necessérios para produzir subjetividades académicas
ditas corretas. Também ndo pensava que o pior pecado
que podia cometer como investigadora era ser “pessoal
demais" Eu valorizava o pessoal e queria inclui-lo - até
mesmo destacé-lo - no meu trabalho. %

A professora Kétia Mulik concorda:

eu, como professora da Educagao Bésica, vejo no espago
escolar que os alunos sdo muitas vezes silenciados, né?
[...] Fazer com que o texto que vocé tem que produzir tem
que ser impessoal, tem que ser neutro. [..] E ai quando
vocé chega no momento em que vocé quer fazer uma
pesquisa, mas que vocé foi a vida escolar inteira dentro
dessa linha, dessa forma, como é dificil, né? [31min55]

A busca da neutralidade no discurso académico é apontada
pelo professor Fernando Pardo como um reflexo do positivismo
caracteristico do método empirico tdo valorizado na academia. Ele diz:

Tudo vem dessa visao. [..] Entdo a pesquisa, a ciéncia,
tudo que é testével, verificdvel e generalizavel. Entdo vocé
vai ver as leis, observar o que vocé pode observar e os
fendmenos que sdo reprodutiveis, né? Enfim, e isso em
tempos de covid-19, em que a gente estad falando muito
de virus e de pesquisa. Entdo o cientista vai 13, bota
o virus no tubo de ensaio e analisa aquilo, e se aquilo

59 I did not believe in the self-regulation, guilt, pain, the denial of pleasure and the silencing of the
voice that was required to produce so-called proper academic subjectivities. Nor did | think that
the worst sin | could commit as a researcher was to be “too personal’ | valued the personal, and |
wanted to include - even to feature it - in my work. (Todas as tradugdes sdo minhas.)




se repetir 100 vezes da mesma forma entédo aquilo é uma
verdade, uma ciéncia, né? E isso é tudo que ndo é pes-
quisa autoetnogréfica, né? Porque a gente ndo consegue
testar, verificar e generalizar o que aconteceu comigo na
minha sala de aula com minha turma ndo quer dizer que
vai acontecer igual com todas as salas, né de aula é em
todas as suas especificidades, né? [38min59]

A professora Carolyn (2015, p. 9) partilha dessas reflexdes
guando afirma:

Além disso, as ideias ou os ideais de previsdo e controle nas
ciéncias exatas (como a quimica, a fisica e a biologia) nao se tradu-
zem nos movimentos e significados dos seres humanos em interagao
social, nem falam do significado do pensamento e da agdo humana.
Embora possamos fazer suposi¢des fundamentadas sobre padroes
e praticas culturais, nunca poderemos prever o que as outras pes-
soas podem pensar, dizer ou fazer. Também ndo podemos estabe-
lecer afirmagdes de “verdades” singulares, estaveis ou certas sobre
as relagdes humanas. A vida social € confusa, incerta e emocional.
Se 0 nosso desejo é investigar a vida social, entdo temos de adotar
um método de investigagdo que, tanto quanto possivel, reconheca e
aceite a confuséo e o caos, a incerteza e a emogao.®®

Apesar de também ter vivido situagdes de silenciamento na
escola, devoreconhecer, Claudinha, que ela sempre foi para nés o espaco
do acolhimento, do sentimento de pertenga, da valorizagdo da nossa
voz, onde podiamos criar, mostrar o quanto éramos inteligentes e ser-
mos valorizadas por isso como a crianca inteligente, a crianga estudiosa.

60 Further, the idea(l)s of prediction and control in the hard sciences (e.g, chemistry, physics, and bio-
logy) do not translate to the movements and meanings of humans in social interaction or speak to
the significance of human thought and action. Although we may be able to make educated gues-
ses about cultural patterns and practices, we can never predict what other people might think, say,
or do. Nor can we establish singular, stable, or certain “truth” claims about human relationships.
Social life is messy, uncertain, and emotional. If our desire is to research social life, then we must
embrace a research method that, to the best of its/our ability, acknowledges and accommodates
mess and chaos, uncertainty and emotion.



Talvez por isso 1da em 2019, quando a depressdo chegava a
seu auge, gritava em mim um profundo desejo de retornar, ndo ao
ambiente escolar, como professora aquele era ja o meu habitat natural,
mas 0 meu desejo de me tornar aluna novamente, de retornar a esse
lugar conhecido. Naquele ano iniciamos o processo terapéutico, que
continuamos ainda hoje, e iniciamos, como aluna especial, a retornar a
esse nosso lugar querido. Em 2020, fomos aceitas como alunas regu-
lares no PPG e a pandemia de covid-19 veio. E nés adoecemos ainda
mais. De covid apenas uma vez, j& vacinada. Mas a prostracgao, o desa-
nimo, o abatimento, o esgotamento, o estresse, a letargia, a inércia, a
melancolia, quantas e quantas vezes vieram nos visitar, reafirmar que
estavam ali, sempre presentes. A depressao paralisava a Maria Claudia
adulta, e lhe dava medo. Mas a Claudinha, crianga menina, estava
sempre ali dentro, esperando pela minha cura, sorrindo para mim.

Curar-se no ambiente académico, na pés-graduacao, parece
um contrassenso. Sim, os desafios sdo gigantescos, mas o isola-
mento fisico parecia intensificar os meus sintomas e eu precisava
encontrar pessoas. Precisava escutar e ser ouvida. A autoetnografia
me possibilitou fazer isso em texto. Este € o terceiro texto autoetno-
gréfico que me proponho a compor, enquanto no primeiro discuto
a minha formagdo como pessoa nordestina, no segundo discorro
sobre a minha transformagao apds me tornar mae.

Como os professores Stacy Jones, Carolyn Elis e Tony Adams
(2015, p. 1) pontuam:

histérias autoetnogréficas sdo histérias de (ou sobre) o
eu, contadas por meio das lentes da cultura. As histérias
autoetnograficas sdo demonstragdes artisticas e analiticas
de como passamos a conhecer, nomear e interpretar
a experiéncia pessoal e cultural. Com a autoetnografia,
usamos nossa experiéncia para envolver a nés mesmos,
aos outros, a(s) cultura(s), a politica e a pesquisa social.®

61 autoethnographic stories are stories of/about the self told through the lens of culture. Autoethno-
graphic stories are artistic and analytic demonstrations of how we come to know, name, and in-
terpret personal and cultural experience. With autoethnography, we use our experience to engage
ourselves, others, culture(s), politics, and social research.
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Nao poderia concordar mais com a definicdo acima. Cada vez
mais experimentamos, eu e a minha crianga interior, que ao falar de
nossas dores, experiéncias e transformagdes nao estamos sozinhas.
O fazer autoetnogréfico, para nds, mais que dissertar sobre acon-
tecimentos da nossa vida, nos faz refletir sobre problematicas nao
exclusivas, ou seja, ndo somos as Unicas a ter depressdo no mundo,
mas isso, longe de subjugar o nosso sofrimento, invalidando-o, nos
coloca na perspectiva do acolhimento. Faz-nos, por exemplo, com-
preender que a nossa depressdao ndo é resultado de frustragdes
infantis que permaneceram até a vida adulta, mas que muitos dos
nossos traumas advém de uma sociedade estruturalmente adoecida.

Te agradeco, Claudinha de 8 anos, pela companhia de toda
essa vida. Prometo te fazer feliz e viver para que a tua esperanca
nunca acabe.

LUCAS

E reconfortante encontrar pontos de intersecgdo nas nossas
histdrias, minha e da Claudinha, assim como o é poder compartilhar
isso na escrita de um trabalho académico. Além da nossa luta diéria
com os transtornos de ansiedade e depressao, hd também a nossa
coragem de expor nossas vulnerabilidades. E possivel existir enquanto
pesquisador? Fuitambém impactado pela fala da professora Luciana,
em que ela diz que «com a autoetnografia a gente pode, enquanto
pesquisador, meio que existir de fato» [17min25s].

Acredito que a fala da professora Luciana se encontra com
a de Bochner (2013, p. 53), ao destacar a autoetnografia como “uma
resposta a uma crise existencial - um desejo de se fazer um tra-
balho significativo e se levar uma vida significativa® Meu intuito ao
escrever este texto é exatamente esse, o de continuar buscando res-
postas para o cansago que a minha ansiedade causa. Ora, é cansa-
tivo conviver com uma mente que nao te deixa parar, ndo te permite



descansar. O sono é um luxo também. Vocé aprende a conviver com
a sensacao de esgotamento e de insuficiéncia.

Nao ha como separar esse cansago do trabalho que realizo.
Apesar de ser impossivel romper aquilo que sou e sinto daquilo que
fago é isso que me forgo a fazer quando ndo me permito expressar
da maneira que consigo. Buscar o ‘impessoal’ ao esconder quem faz
pesquisa da pesquisa que faz tem um prego. Assim como para a
professora Luciana, para mim é bastante dificil esconder meus sen-
timentos ao realizar qualquer trabalho, inclusive o académico. A pro-
fessora compartilha: "Eu ndo preciso mais separar aqueles binaris-
mos que a gente entende da pesquisa moderna: o pesquisador do
objeto pesquisado na autoetnografia. Muito pelo contréario, na auto-
etnografia o pesquisador é [..] o eu como lugar de andlise. [...] e ai a
gente pode existir” [18m29s].

Essa maneira de pesquisar, a autoetnografia, essa possibi-
lidade de considerar o eu como lugar de andlise, me oferece algum
refrigério para o cansago que a ansiedade sempre causou. Me per-
mite colocar o medo do fracasso como fonte de investigacéo. Posso,
assim, analisar e investigar, academicamente, uma das minhas maio-
res fontes de mal-estar psicoldgico. No inicio da pandemia, eu ja
havia terminado o mestrado ha alguns anos e acreditava que seria
impossivel conseguir escrever e voltar a academia para um douto-
rado. Aprendi, como a maioria de nés, que nosso texto académico
ndo é nosso de fato. E um texto deles, um conjunto de regras que
outras pessoas criaram e nds temos que obedecer. Neste conjunto
de regras, nossas vivéncias pouco valem. Nao tém valor cientifico.

Aprendi, portanto, que devo escrever exatamente como todos
0s outros escrevem, de acordo com um conjunto de regras infinito.
Esses outros ndo tém rosto, nem sei quem sado, mas se nao for assim,
nao terei sucesso. Meu trabalho académico nao sera considerado
cientifico. "A banca néo aceitara. Nao tem valor algum®



Passei boa parte dos meus anos de ensino superior com
esta certeza. Esse pensamento virou sofrimento. Sofro para escre-
ver. Tenho certeza até o Ultimo minuto que minha maneira de lidar
com as palavras sera considerada pobre. O que preciso, portanto, é
aprender a escrever de maneira "neutra” E um processo, hoje, muito
dificil de aceitar que a maneira como eu escrevo, ou ainda, a maneira
como eu penso nao é errada. Um dos efeitos desta sensacgéo é a
procrastinagdo. Executar qualquer tipo de trabalho criativo é algo
que realizo com extrema ansiedade. E nestes momentos que minha
mente perde a nogao de eixo, como se fosse uma vertigem silen-
ciosa, mas ensurdecedora. Por fora posso estar perfeitamente nor-
mal, mas dentro de mim ndo consigo me manter fora do chao.

Me questiono agora, por exemplo, se devo de fato manter
esta narrativa aqui. Neste momento, compartilho da sensacéo da
professora Katia Mulik ao se questionar quanto ao valor cientifico
de um trabalho autoetnogréfico, afinal passamos toda a nossa tra-
jetdria educacional, no espaco escolar, aprendendo a silenciar quem
somos. Aprendi que hd uma maneira correta de produzir o texto e
ele precisa ser impessoal e neutro. E algo que todos vivenciamos,
mas hesito varias vezes ao escrever essas palavras. Escrevo e apago
essas harrativas. Me questiono se h4 valor no que fago. E algo pare-
cido com o que a professora Katia compartilha na live:

Como é dificil, né? Eu vivi esse processo, e como foi difi-
cil para mim me entender dentro de uma autoetnografia.
Mas sera que o que estou fazendo é mesmo uma auto-
etnografia? Eu ficava nesse exercicio de questionamento
comigo mesma. [32min56]

Esse exercicio que a professora Katia menciona, de questio-
namento consigo, é a minha experiéncia mais frequente de vida. Para
mim é uma realidade duvidar de que o que tenho a dizer é algo que
tem valor. Se néo for o que tenho a dizer, serd a maneira que digo que
¢ proibida. O mesmo vale para o que tenho a escrever.



A escrita deste texto me foi muito penosa. Ndo exatamente o
processo de digitar as palavras que estdo aqui. Com certeza é bem
mais dificil o processo de me convencer, utilizando o maximo tempo
que dispuser, de que consigo, sim, escrever. Este processo de utilizar
todo o tempo que tenho antes de conseguir executar uma tarefa é
como vivencio a procrastinagdo. A professora Marianna Melo tam-
bém fala sobre dor ao realizar a escrita autoetnografica:

Para mim [a escrita autoetnogréfica] é uma escrita dolo-
rida, sabe? E muito dificil para mim, nessa minha forma-
cdo académica, positivista, descorporificada. Isso entrou
muito em mim, sabe? Entao, as vezes estou |4 escrevendo
e falo 'nossa, estou super me colocando no texto. E eu
mando, dai o Daniel me manda ‘Mari, cadé vocé no texto?!
Acho que esse é um grande desafio para nés pesquisa-
dores, que fomos professores, que fomos forjados ai por
tantos anos nesse modelo positivista, né, que valoriza a
impessoalidade, a pesquisa descorporificada. A gente 1&
e vocé ndo sabe se quem é que estd escrevendo: se é
homem, se é mulher. Se é preto, se é branco. Se é rico,
se é pobre. [52min32]

E assim que me sinto ao tentar escrever de maneira autoetno-
gréfica. Percebo, inclusive, como a tentativa de escrever de maneira
neutra e o sofrimento ocasionado pela procrastinagdo podem estar
conectados. Agora preciso parar e observar, com diligéncia e dina-
mica deliberadas, como duvidar de mim tem um preco que é pago
pelo meu bem-estar mental. Preciso me dizer constantemente que
guem eu sou, como me organizo, meu fazer profissional, a maneira
como me planejo e me coloco néo é errada nem condendvel.

Uma preocupagdo constante com a maneira como orga-
nizo meus pensamentos teve parte no diagndstico de transtorno de
ansiedade. Com a ajuda de medicamentos, consegui perceber que
forcar a minha mente a organizar o pensamento de maneira neutra é
algo muito custoso. A maneira como coloco meus pensamentos em
palavras estd em agdo o tempo todo, uma vez que, como educador,



estou engajado em interagdes a maior parte do tempo. Isso significa
que vivo essa ansiedade em todos os momentos em que estou inte-
ragindo com alguém, seja por texto escrito ou oral.

Como é que forgamos nossa mente a organizar o discurso
de uma maneira neutra, quando a neutralidade é algo impossivel?
Sei que trago em mim vivéncias que sdo Unicas. Minha ansiedade
provavelmente tem origem também no fato de ter nascido em um lar
bastante tipico da familia brasileira, em que o pai se recusa a assu-
mir o filho apds anos de busca da mae. A separagéo total entre os
dois me fez viver por periodos de 4 a 5 anos vivendo em condigdes
completamente diferentes: ora com meu pai em Goidnia-GO, ora
com minha mae em Monte Alegre-RN. Aprendi a conviver com duas
culturas muito distintas, duas familias muito distintas, duas manei-
ras de ser e pensar a vida, de acreditar muito discrepantes, apesar
de estarem no mesmo pais. Apesar de serem na mesma lingua. Foi
nessas ocasioes, transitando em culturas diferentes, que vivenciei as
primeiras experiéncias de bullying, seja pelo meu sotaque ou pelos
tragos que me marcavam socialmente como homossexual. Aprendi
pouco depois que mudei para a casa da minha mae o significado da
palavra “fresco” quando me gritavam isso na rua. Cresci buscando
maneiras de esconder quem eu sou ha maneira COMo me expresso.

Escrever é a maneira que temos de existir na academia, e
essa expressao se tornou uma das minhas maiores fontes de ansie-
dade. Encontrar a autoetnografia, entdo é uma possibilidade de res-
significar essas minhas aprendizagens. Assim como a escrita neutra,
em outras palavras, 0 pensamento neutro, é algo impossivel, esta a
problemética colocada pelo professor Fernando Pardo da generali-
zagéo do saber cientifico. O professor destaca que:

N&o é porque ndo tem uma generalizagao, ou porque isso
nao é aplicdvel em todos os outros contextos, ndo significa
gue isso nao vai me servir de base para construir conhe-
cimento acerca dessas propostas, né? Entdo, uma coisa
gue acho interessante da autoetnografia, é a inconcluséao.



Quer dizer, a impossibilidade de apresentar uma conclu-
sdo definitiva sobre determinado assunto, sobre determi-
nado aspecto. [..] Essa contribuigdo de pensar que somos
seres em construgao. Que os seres e esses saberes estdo
constantemente se modificando, entdo é impossivel apre-
sentar generalizagdes. [45min18]

A prépria escrita deste texto € uma experiéncia de ressigni-
ficar o meu ser e os meus saberes. E uma experiéncia controversa,
na realidade, essa de falar sobre minhas experiéncias pessoais,
num processo de introspeccdo e autoconhecimento, e entender
isso como um fazer académico que é possivel. Sigo buscando res-
significar também os comportamentos de ansiedade que aprendi.
Busco repensar minha maneira de pensar e escrever sobre quem eu
sou, minhas dores e vivéncias g, assim, me ressignificar/reconstruir.
Como mencionado pelo professor Fernando Pardo, somos seres em
construcao, inconclusos.
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Chamar o mundo de “globalizado” é comum atualmente.
Todas as dreas da vida estdo mudando mais rapidamente, e as
pessoas experimentam mobilidade linguistica, cultural e espacial.
Lombardi, Mendes e Salgado (2016) afirmam que a comunicagao é
impactada por essa realidade, uma vez que os individuos se movem
carregando suas préprias linguas. Nesse cenario, as pessoas podem
tocar em bens culturais, econdmicos, sociais e ideoldgicos pela lin-
guagem. Logo, um mundo globalizado gera um contexto de comuni-
cagao globalizado como consequéncia.

Esse processo é aprofundado pelo crescimento de corpo-
ragdes transnacionais no mundo dos negdcios, intercambios, e a
internet - contextos que promovem interacdo em diferentes linguas.
Onde ha uma conexao entre dois ou mais paises, culturas e pes-
soas, 0 mundo bilingue é certamente amplificado. Parece que ndo ha
para onde escapar do bilinguismo, em contextos formais e informais.



Portanto, é dificil esperar que uma nova geragao seja educada em
uma realidade monolingue.

Ainda que seja visivel que é necessdrio ir para além do mono-
linguismo, hd um obstaculo colocado pelo préprio fenébmeno da
globalizagdo: o inglés como lingua hegeménica. A lingua foi usada
como um padrdo em diversos meios de comunicagao, negdécios e na
academia fora de paises angléfonos. De acordo com uma pesquisa
realizada por uma companhia global especializada em recrutamento
de trabalhadores, em dez anos o mercado de trabalho ird requerer
a fluéncia em inglés como uma habilidade obrigatéria (GOEKING,
2017). Diante disso, podemos assumir que o multilinguismo estd em
evidéncia ao redor do mundo, contudo, o inglés ainda domina como
lingua hegemdnica. Sendo assim, é dificil ver progresso real em dire-
¢ao a superagdo do monolinguismo.

Além da globalizagao, poucos paises sdo linguisticamente
homogéneos. Ainda que diferengas linguisticas sejam consideradas
problematicas em uma concepg¢do moderna - que associa uma lin-
gua a cada estado-nagao - muitas pessoas sdo multilingues e nao
monolingues. Considerando a globalizagdo e o atual contexto de
comunicagao, Garcia (2009) declara que a educacgéo bilingue é a
Unica forma de educar criangas no século 21. Ela afirma que o atual
contexto global demonstra as limitagdes que uma educagédo mono-
lingue pode impor sobre as pessoas, dado que elas precisam de
mais de uma lingua para serem inseridas neste mundo.

No Brasil, a educagao (especialmente no setor privado) estéa
respondendo a realidade globalizada. De acordo com a Associacdo
Brasileira de Ensino Bilingue (ABEBI), hd mais de 1,2 mil escolas
bilingues no pais. H4 também um aumento de 10% em um periodo
de cinco anos (PAPO DE PRIMEIRA, 23). Isso € claramente uma res-
posta para uma crescente demanda por educagdo bilingue, ainda
que a maioria da educagao bilingue seja oferecida em inglés.



Marcelino (2010) assume que o crescimento na educagao
bilingue no Brasil é devido a pressdo que pais de criangas em escolas
regulares fazem para preencher demandas de mercado. As criangas
de hoje seréo a préxima geracao de trabalhadores amanhg, portanto,
elas devem estar preparadas para entrar no mercado de trabalho.
Ainda que as motivagdes por trds do crescimento da educagao bilin-
gue possam ser contestadas, os fendbmenos envolvendo educagao
bilingue ndo deveriam ser ignorados, mas analisados.

0 QUE E BILINGUISMO?

Muitos académicos buscaram definir o conceito de bilin-
guismo ao longo dos anos. De forma geral, pode se dizer que o bilin-
guismo é a habilidade de usar mais de uma lingua (BAKER apud
GARCIA, 2009, p. 44). Entretanto, a forma como as linguas sdo usa-
das, como e em qual nivel também sao discutidas. Megale (2019)
explora a ideia de que o senso comum, juntamente com alguns aca-
démicos que apoiam essa ideia, entende o bilinguismo como um
controle de duas linguas como um nativo. Essa visdo carrega uma
nocao idealizada de falantes nativos e ndo considera os varios con-
textos nos quais bilingues comunicam e suas diferengas. Portanto,
o bilinguismo é um conceito mais complexo que a fluéncia em duas
linguas como um nativo.

Falando sobre bilinguismo, Garcia (2009) dd um exemplo de uma
turma bilingue em Nova York. Durante a aula, a professora Ms. Acuia
pede as criangas falantes de espanhol para que falassem somente em
inglés. Contudo, eles tendem a misturar as linguas por causa de seu
repertdrio linguistico. Eles recorrerem ao espanhol quando nao sabem
palavras em inglés. Isso ndo significa que eles ndo sao bilingues porque
eles ndo tém um controle de duas linguas como um nativo, mas mostra
que eles tém diferentes niveis em ambas as linguas.



Existem outras definicdes que colocam um individuo bilin-
gue como aditivo ou subtrativo. Um bilingue aditivo, de acordo com
Garcia (2009), é uma pessoa que tem uma lingua materna a qual
uma segunda lingua é adicionada. Um bilingue subtrativo, por sua
vez, € um que aprende uma segunda lingua enquanto abandona
a primeira. Essas trés primeiras definigbes de bilinguismo tém em
comum a visdo monogléssica como sua base e sdo largamente con-
testadas por causa disso.

Garcia (2009) define uma visdo monogléssica de bilinguismo
como uma que compreende linguas como divididas e inteiras, como
sistemas totalmente independentes. Contudo, o funcionamento
do aprendizado de linguas é mais complexo e ndo funciona como
dois cddigos completamente diferentes no cérebro. Sempre que
ideias monogléssicas de bilinguismo prevalecem, hd a concepgao
errada de que um individuo bilingue é a soma de dois monolin-
gues. Para enfrentar ideias monogléssicas, a visdo heterogldssica
emerge cOmMo uma opgao.

Ideias heterogléssicas nado assumem que linguas sao
aprendidas ou adquiridas de uma forma totalmente independente.
Garcia (2009) declara que essa visdo enxerga diversas praticas
linguisticas em relacionamento. Dessa forma, o conceito de
bilinguismo considera diversos contextos nos quais as pessoas
comunicam. Sabemos que individuos ndo entram na escola usando
uma lingua homogénea e que nao praticam essa lingua igualmente
em toda sorte de situagao. Logo, € irrealista esperar que eles irdo
aprender outras linguas como um todo, sem associa-las as linguas
que j& conhecem. Podemos ver essa associagcdo em pratica pelos
seguintes dados de uma entrevista com criangas hispanofalan-
tes estudando no Brasil. Eles estavam aprendendo o portugués na
escola enquanto falavam espanhol em casa.



Quadro 1- Criangas descrevendo em que lingua pensam

Como vocé pensa nas duas linguas? Vocé as vezes pensa em portugués, as vezes em
espanhol, ou vocé pensa misturando as duas linguas?

LEANDRO: En espafiol lomés pienso. No pienso en portugués.
BRUNO: Espanhol e portugués también. Eu gosto.

GABRIELA: C& pensa nas duas?

BRUNO: Sim.,

CAROLINA: S6lo en espaiol [incompreensivel] pienso.
GABRIELA: Uhum, legal.

ANALIA: No espanhal & em portugués, 0s dois.

CLAUDIO; Também em espanhol & em portugués.

GABRIELA: Uhum, legal. Quando vocé aprende algo em portugués vocé precisa traduzir
para 0 espanhol para aprender ou vocé ndo precisa e aprende do jeito que ta?

LEANDRO: Yo lo traduzo. [incompreensivel]

GABRIELA: Legal.

BRUNO: [incompreensivel] portugués e espanhol.

GABRIELA: Af vocé ndo precisa traduzir pro espanhol pra aprender?
BRUNO: Nao.

GABRIELA: T4,

CAROLINA: [incompreensivel]

GABRIELA: Vioc precisa tracuzir pra aprender espanhol ou ndo?
CAROLINA: Nao.

GABRIELA: Ndo precisa traduzir, Ta.

ANALIA: Nao preciso traduzir

CLAUDIO: No preciso traduzir e minha mée eu traduzo para minha mée porque ela
quer aprender mas sei I, para os brasileiros eles falam muito répido.

Fonte: dados da pesquisa de Iniciagéo Cientifica, escola da cidade de SR

Se nds assumimos uma visdo monogléssica de bilinguismo,
é dificil compreender como as criangas se comportam em relagéo a
lingua. Elas misturam espanhol e portugués enquanto falam, algu-
mas delas afirmam que traduzir o portugués para sua lingua materna




e dizem que pensam em ambas as linguas. Suas praticas corrobo-
ram a nogao heterogldssica de bilinguismo uma vez que elas ndo
separam as linguas enquanto aprendem e produzem. Portanto, a
visdo monogldssica esta longe do que acontece na pratica.

Uma vez assumido que a visdo heterogldssica para definir
bilinguismo estad mais perto do que acontece na realidade, nés pode-
mos ver o bilinguismo como um continuum, em vez de categorias
isoladas. Ha diferentes niveis de compreensao e produgdo em uma
lingua. Lombardi, Mendes e Salgado (2016) assumem que uma pes-
soa bilingue ndo necessariamente fala perfeitamente em duas lin-
guas, mas produz em mais de uma lingua em qualquer nivel. Além
disso, consideram pessoas que compreendem uma segunda lingua
em diversos contextos, mas ndo falam aquela lingua. Esse continuum
de bilinguismo dé& lugar a concepgdes de préticas linguisticas cha-
madas “bilingualidade”.

0 QUE E BILINGUALIDADE?

Abilingualidade se mostra como uma definicdo mais ampla de
comunicagdo em mais de uma lingua. Lombardi, Mendes e Salgado
(2016) definem bilingualidade como uma manifestagéo pessoal de
alguma forma de bilinguismo. Dessa forma, bilingualidade apreende
varios niveis de compreensao e produgao em duas ou mais linguas,
em vez de fechar a nogao de bilingue em uma pessoa que fala outras
linguas além de sua lingua materna. Portanto, bilingualidade esta
muito distante de antigas visdes monogldssicas de bilinguismo.

O conceito de bilingualidade sobre vérias praticas linguisti-
cas. Lombardi, Mendes e Salgado (2016) associa bilingualidade com
praticas linguisticas, ou “languaging” Languaging pode ser entendido
como um processo de construcdo de significado, que as pessoas



usam por diversas razdes e objetivos. Dessa forma, é dificil supor
gue hd apenas uma variedade e uma forma usada para comunicar
oralmente e por escrita em uma segunda lingua.

Garcia (2009) comenta sobre linguagem académica padréo,
dialetos, pidgins e creoles. A linguagem académica padrao é uma
tentativa de criar um padréo regular de comunicagao, especial-
mente em escolas. O processo de estabelecer uma linguagem aca-
démica padrao ndo é democratico e comumente ndo apreende as
formas nas quais as pessoas comunicam em diversos contextos.
Comumente, a variante normativa é decidida por um grupo fechado,
depois é espalhada por instituicdes estatais como escolas. Esse tipo
de contexto desencoraja os falantes a usar variantes outras que a
academicamente estabelecida, uma vez que a linguagem estabe-
lecida academicamente se torna um simbolo de pensamento ele-
vado. Para a escritora, a capacidade de usar linguagem académica
€ uma meta da educacao. Por outro lado, o foco exclusivo nela pode
ignorar outras expressoes linguisticas auténticas e colocar limites no
potencial comunicativo.

A autora também define dialetos, pidgins e creoles. Dialetos
sdo as variantes de uma lingua. Um dialeto pode ser entendido
como um ramo de lingua que engloba diferentes tragos comparados
a outros, mas nao chega a ser ininteligivel para falantes de outras
variedades da mesma lingua. Pidgins, por sua vez, sdo linguas em
situagdes de contato, como uma derivagdo da mesma lingua. Eles
sdo desenvolvidos e usados em diversos contextos linguisticos, con-
tudo, eles ndo assumem uma posicéo oficial. Diferentemente, creoles
sdo pidgins reconhecidos como uma forma padréo. Esses sdo exem-
plos de como as pessoas language, ou seja, usam a lingua, e eles nos
mostram o quao heterogéneas as expressoes linguisticas podem ser.

E possivel agora defender a ideia de que educagao bilingue
é atualmente necesséria e empoderadora para estudantes quando
considera sua bilingualidade. Longe das primeiras acepgoes de



bilinguismo, baseadas em visdbes monogldssicas, a bilingualidade
engloba uma infinidade de niveis de compreenséo e produgéo em
duas linguas. Essa visdo também apreende muitas préticas linguisti-
cas. A educacao bilingue promove o desenvolvimento da bilinguali-
dade dos estudantes quando considera que o aprendiz pode empre-
gar diversos recursos linguisticos de duas ou mais linguas, e até
mesmo translinguar - um conceito que sera explorado no préximo
capitulo. Finalmente, Lombardi, Mendes e Salgado (2016) concor-
dam que educagao bilingue é um instrumento que capacita pessoas
a acessar conhecimento e contextos que eles ndo seriam capazes de
acessar de outra forma.

Apés discutir os conceitos de educagao bilingue, bilinguismo
e bilingualidade, nés vamos ver como eles aparecem no contexto
brasileiro ao longo do tempo.

0 QUE E EDUCACAO BILINGUE

Educacao bilingue é geralmente entendida como educagao
que envolve mais de uma lingua, mas sua defini¢ao vai além disso.
Garcia (2009) explica que programas de educagao bilingue ensinam
0 conteudo por meio de uma lingua adicional, que é diferente da lin-
gua materna do aprendiz. Isso implica que muitos contelidos, como
matematica e ciéncia, sdo ensinados em outra lingua que nao a lin-
gua materna da crianca.

Esse modelo ressoa as disposigdes das Diretrizes Nacionais
para a Educacéo Plurilingue no Brasil em relagé@o a educagéo bilin-
gue. De acordo com o documento, uma escola bilingue (especifica-
mente no contexto de lingua de sinais) € uma que prové um curriculo
ensinado em duas linguas diferentes. Dessa forma, os estudantes
tém a primeira lingua como lingua de sinais, e portugués como lin-
gua adicional (MINISTERIO DA EDUCAGAO, 23).



O objetivo de um programa bilingue é ndo somente desen-
volver o repertdrio em uma segunda lingua. Garcia (2009) vai além,
declarando que programas de educagao bilingue implementam uma
educacao geral, em duas ou mais linguas, objetivando maturar diver-
sos entendimentos acerca de culturas, linguas e encorajar a apre-
ciagdo pela diversidade humana. Para a autora, a educagao que é
supostamente bilingue engloba o suporte aos aprendizes para cres-
cer como cidadaos globais e responsaveis. A concepgao de Garcia
confronta o entendimento de educagdo bilihgue como um mero
meio de acessar alguma posi¢éo de mercado.

A definicdo de educagao bilingue deve considerar suas
diferengas com o ensino de uma segunda lingua, uma vez que elas
podem ser semelhantes e, ao mesmo tempo, e diferentes em mui-
tos aspectos. Primeiramente, o objetivo principal da educagao bilin-
gue é educar significativamente, isto é, segundo Garcia, fazer com
gue o ensino seja significativo e compreensivel para as milhdes de
criangas que tém uma lingua materna divergente da lingua domi-
nante (GARCIA, 2009, p.7); ela deve, assim prover algum tipo de
bilingualidade. Diferentemente, o ensino de segunda lingua, ou de
lingua estrangeira, busca principalmente desenvolver competéncia
em uma lingua adicional. Garcia (2009) também menciona que a
lingua é usada como um meio de instrugdo em educacao bilingue,
enquanto que no ensino de segunda lingua ou lingua estrangeira, os
estudantes aprendem uma lingua adicional como uma matéria iso-
lada. Além disso, o ensino de lingua estrangeira usa majoritariamente
a lingua alvo, enquanto a educacéo bilingue aplica de alguma forma
duas ou mais linguas. A énfase pedagdgica da educacgéo bilingue é
integrar lingua e contelddo, por outro lado, a educagédo em segunda
lingua explicitamente d& instrugdes de linguagem. Portanto, progra-
mas de ambos os tipos de instrugao objetivam desenvolver alguma
forma de bilinguismo, mas sdo desenvolvidas em formas diferentes.
Este artigo enfoca a educacdo bilingue, e ndo o ensino de lingua
estrangeira ou segunda lingua.



A literatura menciona extensivamente os beneficios de se
prover educagdo bilingue para individuos. Garcia (2009) argumenta
que alguma forma de educagao bilingue é importante em varios con-
textos, uma vez que individuos bilingues tém vantagens cognitivas
e sociais em comparagdo com monolingues. As vantagens nao sao
somente cognitivas, mas também sociais e culturais, uma vez que a
educagdo monolingue foi usada para legitimar préticas linguisticas
de pessoas no poder ao longo da histdria. Portanto, a educacéo bilin-
gue pode ser libertadora para pessoas oprimidas por contextos nos
quais suas linguas maternas sdo negadas pela comunidade.

Para entender mais claramente a importancia de como a
educacao bilingue, e como o monolinguismo pode suprimir a liber-
dade linguistica de um povo, Gounari (2006) reporta um episddio na
histéria dos Estados Unidos relacionado a educagéo bilingue:

Em 5 de novembro de 2002, Massachusetts foi adicionado
aos estados (incluindo Califérnia em 1998, e Arizona em
2000) que decidiram (com a esmagadora porcentagem
de 70 por cento) contra a continuagado de programas de
educacéo bilingues. A ironia foi que a grande maioria de
pais imigrantes de criangas que iriam a esses programas
na escola nao foi capaz de votar por causa de seu visto,
status de cidadania, barreira linguistica ou acesso a infor-
macdo. A esse respeito, uma larga maioria angléfona deci-
diu sobre o destino da minoria linguistica de criangas.®?
(GOUNARI, 2006, p.73, traducdo prépria).

Infelizmente, esse ndo foi um evento isolado no pais. Gounari
(2006) descreve como a repressdo linguistica tomou lugar pelos
anos nos Estados Unidos. Imigrantes sofreram violéncia simbdlica

62 On November 5, 2002, Massachusetts was added to the states (including California in 1998, and
Arizona in 2000) that decided (with the overwhelming percentage of 70 per cent) against the
continuation of bilingual education programs. The irony was that the vast majority of immigrant
parents whose kids would attend such programs at school were not able to vote because of their
visa, citizenship status, language barrier or access to information. In this respect, a largely Anglo
majority decided about the fate of linguistic minority children.



e até mesmo fisica quando eles eram pegos falando outras linguas
que ndo o inglés em salas de aula. Portanto, a educagéo bilingue
¢ essencial para preservar cultura, identidade e tudo conectado
a lingua de um povo.

A educacéo bilingue estd atualmente crescendo e revelando
sua importancia no cenério atual globalizado. Como mencionado
anteriormente, hd uma crescente demanda por linguas adicionais
no mercado de trabalho, especialmente por inglés. Portanto, é vital
entender o lugar em que a educacéo bilingue é colocada atualmente.
Contudo, ha controvérsias que precisam ser examinadas. Garcia
(2009) argumenta que criticas devem ser feitas a educagao bilin-
gue, mas nao deveriamos abandona-la. Para entender a discussao, é
necessario clarear o conceito de bilinguismo.

EDUCACAO BILINGUE, BILINGUISMO
E BILINGUALIDADE NO CONTEXTO
BRASILEIRO

Discussdes sobre bilinguismo e sua promogado cresceram
significativamente no Brasil nos Ultimos anos. Marcelino (2010) regis-
tra que o clamor por educacgao bilingue revela uma demanda de mer-
cado sentida por pais que buscam por esse tipo de educagao para
suas criangas. Como mencionado anteriormente, pessoas jovens sdo
inseridas na educagéao formal com o objetivo de futuramente entrar
no mercado de trabalho. Uma vez que posicdes de trabalho reque-
rem uma segunda lingua atualmente, especialmente inglés, pessoas
que tém filhos tendem a requerer uma educagéao bilingue para os
seus. Portanto, escolas bilingues e debates sobre a forma que ensi-
nam e entendem o que é bilinguismo tém crescido.



Inicialmente, o Brasil ndo tinha escolas bilingues da forma
que vemos agora. Marcelino (2010) reporta que as pessoas entravam
em institutos de lingua para aprender uma segunda lingua e obter
um certificado internacional. Porém, com o tempo, escolas formais
comecgaram a se associar com instituicbes de ensino de idiomas
para providenciar o ensino de segunda lingua para seus estudantes.
Nesse contexto, escolas bilingues apareceram como um resultado
da crescente demanda por educagao bilingue em meio a aprendi-
zes de escolas formais.

Na realidade brasileira, é possivel reconhecer alguns tipos de
bilingues formados por essas instituigdes educacionais. Marcelino
(2010) percebe no Brasil pessoas que cresceram em contato com
mais de uma lingua desde a infancia. Eles tém pais que falam mais de
uma lingua, ou sdo expostos a uma segunda lingua cedo na escola.
Esses individuos bilingues sdo comumente envolvidos com algum
tipo de contexto de imigragdo. H4 também bilingues que aprende-
ram outro idioma em escolas de linguas ou escolas regulares bilin-
gues. Independentemente do contexto em que eles adquirem ou
aprendem uma segunda lingua, eles terdo acesso a alguma forma
de compreensao e produgéo naquela lingua. Como o escritor pon-
tua, o bilingue educado em escolas bilingues no Brasil ira alcancar
proficiéncia em algum nivel em todas as habilidades da lingua alvo.
Isso ndo significa que eles terdo um controle da lingua como um
nativo, contudo, os estudantes serdo bilingues em algum nivel e irdo
se sobressair em uma habilidade especifica em algumas vezes.

Vemos claramente diferentes tipos de bilingues quando
analisamos dados concretos de escolas reais no Brasil. Entretanto,
eles ndo sdo recebidos propriamente em todo o tempo pelas esco-
las. Como mencionado anteriormente, ha bilingues envolvidos com
algum tipo de imigracéo no Brasil. A escola publica visitada durante
a condugdo desta pesquisa recebe imigrantes de varios paises.
A entrevista que se segue foi feita com a coordenadora da escola.



Quadro 2 - Entrevista com coordenadora de escola

Qual a nacionalidade dos alunos que frequentam a escola? Ha a presenca
de estrangeiros? Se sim, de quais nacionalidades?

Sim, temos alunos estrangeiros. Argentina, Paraguai, Bolivia, Franca.

H4 0 ensino de idiomas falados por alunos estrangeiros?
Infelizmente ndo. Nao temos profissional para isso.

Alunos estrangeiros sao estimulados a usar suas linguas maternas ou a
usar somente o portugués?

Portugués. Em alguns momentos ocarre a interagdo perguntando para o aluno coisas
especificas, como palavras ou frases, como seria a prondncia na lingua deles.

Ha algum tipo de formagdo continuada oferecida aos docentes para que
sejam treinados para atender as necessidades linguisticas dos estudantes
estrangeiros?

Nao. A orientacéo da rede € que os professores busquem essa formagao, mas na
prética é dificil, por falta de tempo & recursos financeiros.

Fonte: dados da pesquisa de Iniciacéo Cientifica, escola da cidade de SR

Infelizmente, estudantes que vém de outros paises nao
encontram as condic¢des ideais para expressar-se em sua lingua
materna. A realidade da educagdo publica brasileira necessita de
recursos financeiros do governo e sofre para lidar com esses estu-
dantes. Apesar disso, eles continuam a desenvolver-se enquanto
bilingues no contexto educacional, ainda que eles ndo tenham as
condigdes ideais para isso. Além disso, eles podem néo ser reconhe-
cidos como bilingues, dado que ha a ideia de que nédo ha verdadeiros
bilingues no Brasil.

Apesar da emergéncia da educacéo bilingue e de escolas
bilingues no Brasil, hd a nogao entre alguns académicos de que ndo
ha verdadeiros bilingues no contexto brasileiro. Marcelino (2010)



parece recorrer a uma nogao que é préxima do conceito de bilin-
gualidade para refutar essa ideia. Ele afirma que devemos conside-
rar o continuum de classificagdes de pessoas bilingues que existe
em nosso pais. Ainda que nem todos os falantes bilingues tenham
perfeito dominio de uma segunda lingua, é essencial conside-
rar a diversidade de niveis e contextos nos quais bilingues com-
preendem e comunicam.

Quando olhamos profundamente o conceito de bilinguismo,
ha concepgdes desenvolvidas por autores estrangeiros que foram
estudadas e consideradas por brasileiros. Quando Megale (2023)
cita a ideia defendida por Bloomfield de que um individuo bilingue
é aquele que tem o controle de uma dada lingua no mesmo nivel
que um nativo, destaca que a concepgao nao considera o continuum
de bilinguismo supracitado e também projeta uma visao idealizada
de falantes nativos. Megale (2023) adere ao argumento de Grosjean
de que o bilinguismo difere de dois sistemas monolingues, logo, um
bilingue se adapta a cada contexto de acordo com suas necessida-
des. Uma vez mais a visdo monogldssica é contestada, baseando
uma conceituagcdo mais complexa de bilinguismo.

Megale (2023) é também influenciada pela compreensao de
bilinguismo de Ofélia Garcia. Sua visdo entende a ideia de uma pri-
meira e uma segunda lingua como questiondvel, uma vez que carrega
a nogao de "adicionar” uma segunda lingua a um individuo mono-
lingue. Para elas, um falante bilingue nao é a soma de dois monolin-
gues. Em contraste a essa visdo monogldssica, Megale (2023) cita o
conceito de repertdrio linguistico, um sistema desenvolvido a parte
do senso tradicional de L1e L2. O repertdrio linguistico de um indivi-
duo é desenvolvido em diferentes formas, e inclui ideologias linguis-
ticas e experiéncias com a lingua. Portanto, bilingues tém uma Unica
dimensao discursiva, que estd sempre em processo de construgao.

Outros académicos brasileiros, atualmente pesquisando
bilinguismo e bilingualidade, assumem a mesma posicédo que Megale



defende. Lombardi, Mendes e Salgado (2016) também aceitam a
ideia de repertdrio linguistico. Elas entendem que as pessoas empre-
gam diferentes partes de seu repertdrio linguistico para diferentes
objetivos, em vez de usar toda a lingua como uma parte discreta.
Os autores também afirmam que esse repertdrio vai além de ele-
mentos linguisticos e inclui elementos extralinguisticos, como aspec-
tos de seu contexto cultural e social. Portanto, a pesquisa brasileira
sobre bilinguismo esté se distanciando de vises monogldssicas.

O conceito de bilingualidade esta tomando lugar entre a pro-
dugao cientifica brasileira. Lombardi, Mendes e Salgado (2016) se
baseiam na perspectiva de Savedra sobre bilinguismo e bilinguali-
dade. As autoras concluem que o conceito de bilinguismo ndo cobre
a complexidade dos falantes bilingues existentes e pessoas que tém
algum contato com linguas que ndo sdo sua lingua materna. Para
enfrentar esse problema, aceitam a bilingualidade como a forma
mais apropriada de definir a condigdo de um individuo bilingue.

Educacao bilingue e os conceitos a ela relacionados devem
ser discutidos, uma vez que esse tipo de formagao esta se desenvol-
vendo a passos largos atualmente. Nesse cendrio, a educagao bilin-
gue pode empoderar as pessoas para transitar entre varias realida-
des. Contudo, a forma como a educagéo bilingue é praticada e a ideia
de bilinguismo que carrega deve ser analisada e problematizada.
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INTRODUCAQ

Este trabalho € fruto do nosso encontro na disciplina de
Letramentos Visuais da pds-graduacdo na Universidade de Sé&o
Paulo, em uma atividade de discussdo sobre multiletramentos e a
sala de aula de lingua estrangeira, abordando a diversidade social e
cultural e o poder, como apresentados no filme hollywoodiano Babe/
(2006), questdes essas baseadas no texto de Silva (no prelo).

Desenvolvemos, na produgdo de um video (Araldjo; Araljo;
Bonifacio; Goldchleger; Mendonga, 2021), um processo narrativo, dia-
l6gico e reflexivo, como forma de apresentar nossas representagdes.



As identificagdes nas narrativas estdo registradas como EMRB, JPA,
MAM, LG e FMFA e relacionamos nossas narrativas com as repre-
sentagdes no filme. Posteriormente, apds as discussdes, procuramos
descrever uma proposta pedagdgica, a fim de levar até a sala de aula
possibilidades de se utilizar a lingua estrangeira para refletir sobre a
tematica e consequentemente se chegar a conscientizagéo critica
(FREIRE, 1979) dos alunos.

Partindo dessas reflexdes, nossa intengao foi propor uma ati-
vidade pedagdgica para uma aula de lingua inglesa. O modo como o
cinema retrata as questdes de diversidade social e cultural e a ideia
de poder que advém dessas diversidades, especialmente em algu-
mas cenas do filme Babel, abordando principalmente as percepgdes
dos alunos quanto ao tema.

NARRATIVAS E REFLEXOES DOS AUTORES

VISOES DE ELIDA

Vamos apresentar e discutir o texto de Marina Morena (no
prelo), intulado "A diversidade cultural e a discriminagéo social em
Babel: possibilidades educacionais nas aulas de lingua inglesa’

O enredo do filme gira em torno da teoria do caos (Lorenz,
1995), em que um simples acontecimento pode trazer repercussoes
catastréficas em um local muito distante em momentos assincronos.



Figura 1 - Representacdo da Teoria do Caos

Fonte: JlJI Press https:// www.bbc.com/portuguese/internacional-55943220.

Dessa forma, as diversas culturas de paises distantes que
sdo representadas nas diferentes cenas sdo entrelagadas por um
dnico evento.

Figura 2 - Cenas do filme Babel

Fonte: Babel (2006).

Um japonés, pai de uma jovem surda, d& de presente a um
guia marroquino um rifle e, apds muitos anos, esse guia vende o
mesmo rifle a um vizinho camponés criador de cabras que quer se
ver livre dos chacais que vivem a devorar as suas cabras.



Figura 3 - Filhos do camponés marroquino

Fonte: Babel (2006).

Os filhos do Camponés manuseiam o rifle e o levam con-
sigo enquanto tomam conta das cabras a pastar. Decidem fazer um
teste de alcance do armamento e acabam atingindo com um tiro
uma mulher americana que se encontra dentro de um 6nibus com o
marido e varios outros turistas passeando pelo Marrocos.

Figura 4 - Americana baleada

Fonte: Babel (2006).

Esse casal americano por sua vez, possui dois filhos que
estdo nos Estados Unidos com a baba mexicana.



Fonte: Babel (2006).

Essa babd precisa ir ao casamento de seu filho no México,
mas como 0s pais das criangas permanecem no Marrocos até a
recuperacao da mulher atingida pelo tiro, a baba decide atravessar a
fronteira dos Estados Unidos para o México levando as criangas; e ao
retornar, policiais descobrem que ela é imigrante ilegal nos Estados
Unidos e ndo a deixam atravessar a fronteira. Seu sobrinho, que diri-
gia o carro, foge; e, depois de alguns quildbmetros da fronteira, pede
a tia que desca com as criangas e nao volta para buscé-los. Os poli-
ciais a encontram e a deportam.

Figura 6 - Baba Mexicana no deserto  Figura 7 - Policial parando o filho da baba

Fonte: Babel (2006). Fonte: Babel (2006).



Enquanto isso, as noticias veiculam um possivel ato ter-
rorista contra um Onibus de turistas no Marrocos. Com isso, o
guia, o camponés e seus filhos, cidaddos de vida simples, sdo
acusados de terrorismo.

Figura 8 - Policia abordando camponés marroquino

Fonte: Babel (2006).

Nesse interim, no Japao, a filha do japonés doador do rifle
vive seus desafios de jovem surda que sofre discriminacgdes pelo seu
préprio circulo social, em decorréncia de suas limitagdes auditivas.

Figura 9 - Jovem japonesa surda

Fonte: Babel (2006).



Ao final, percebemos a supremacia do poder americano em
detrimento de individuos de culturas diferentes que sofrem simples-
mente por pertencerem a grupos estereotipados e consequente-
mente passam a ser a discriminados socialmente.

Figura 10 - Americano chorando Figura 11 - Cenas do filme

L
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Fonte: Babel (2006). Fonte: Babel (2006).

A mesma tematica pode ser encontrada em filmes como
Radio (2003), que conta a histdria de um jovem com problemas men-
tais que sofre bullying do time de futebol ou de The hate you give
(2018), que retrata a violéncia da policia contra os negros e o racismo
generalizado, ou ainda G. /. Jane (1997), que mostra a histéria de uma
militar que faz o curso de fuzileiros navais e sofre discriminagédo sim-
plesmente por ser mulher.

Trabalhar a lingua estrangeira e a criticidade em rela-
cao a tematica da diversidade cultural e da discriminacéo
social, é possivel e muito necessario, mas o que os docu-
mentos de ensino no Brasil falam a esse respeito?

CONTRIBUIGOES DE JOAO PAULO

Dando continuidade, notamos que um dos objetivos do
texto de Marina Morena nos leva a pensar sobre a utilizagdo peda-
gdgica de filmes em aula de lingua inglesa e, nesse sentido, ndo
passam despercebidas as Orientagdes Curriculares para o Ensino



Médio (OCEM), ora vigentes e os Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCNs). Como os PCNs nado eram documentos normativos como
a atual Base Nacional Comum Curricular (BNCC), o nosso ultimo
documento nesse sentido, hd uma sequéncia temporal das publica-
¢Oes desses documentos.

A tela abaixo mostra o que ja era apresentado tanto nas
OCEM como nos PCNs, que sugerem como processo formativo a
abordagem da cidadania, da consciéncia social, da criatividade e,
nesse quesito, as propostas de letramento dialogam bem com esses
objetivos. Os documentos também trazem questdes sobre a lingua-
gem e as novas tecnologias. Poderiamos incluir nesse conjunto de
praticas docentes os multiletramentos e a interculturalidade, que
devem integrar o processo de educacgao linguistica, em especial, as
aulas de lingua inglesa; e com o encontro de culturas, o exercicio do
didlogo leva em consideracgéo as identidades e também as diferengas.

Foi entdo que surgiu a ideia do nosso trabalho de multiletra-
mentos com essa sequéncia de atividades a partir da leitura e de filmes.

Figura 12 - Slide sobre documentos de ensino no Brasil

™ _ Orientacdes
Curriculares

PCN (BRASIL, 1938), OCEM [BRASIL, 2006) e BNCC
(BRASIL, 2017)

Cidadania, consciéncia social, criatividade
Teorias sobre a linguagem e novas tecnologias

Trabalho com géneros discursivos

4 ‘ Multiletramentos

Fonte: os autores.



A partir do estudo de Babel, foram propostas algumas ati-
vidades pedagdgicas baseadas no filme. Vale ressaltar Marina
Morena Santos e Silva (no prelo) que “o sentido ndo é dado, mas
ele é construido nas praticas sociais’, conforme os ensinamentos de
Monte Mor (2008; 2016).

Figura 13 - Slide sobre Projetos de Letramentos Visuais

Projetos de
Letramentos (Visuais)

“0 sentido ndo é dado, mas construido nas
prdticas sociais® Monte Mdr (2008 apud
Santos e Silva, 2021, p. 152)

Sentido a partir do contexto e para a
transformagdo

0 audiovisual como potencial recurso
diddtico!

Fonte: os autores.

Entdo, o que o filme provoca em nds com as suas temati-
cas pode estar relacionado as praticas de determinado contexto, de
determinada sala de aula, de determinada escola e do modo como
podemos criar esses didlogos. Em outras palavras, o sentido deve
partir do contexto e seguir objetivando a transformacédo daquela
comunidade. Com um recurso audiovisual, um forte potencial dida-
tico, podemos trabalhar questées muito caras aos letramentos.



DANDO CONTINUIDADE, COM MARIA AMELIA

A partir do contexto exposto acima, eu vou usar a proposta
de Marina Morena, para criar uma atividade com o filme Babel em
sala de aula de Ensino Médio.

Antes de projetar o filme, discutiremos através de imagens a
imigragd@o e a migragé@o de povos e culturas diferentes nos ultimos
anos. As relagdes de poder tém se materializado em ‘muros, com
varios exemplos: o construido por Israel, para impedir a entrada dos
palestinos; o construido pelos Estados Unidos na fronteira com o
México, para impedir a entrada de imigrantes latino-americanos; e
o construido pela Grécia na fronteira com a Turquia, para evitar a
entrada de imigrantes mugulmanos.

Figura 14 - Muro entre Israel e Palestina

Fonte: UOL, Brasil Escola.



Figura 15 - Muro entre Estados Unidos e México

Fonte: UOL, Brasil Escola.

Figura 16 - Muro entre Turquia e Grécia

Fonte: Globo, GI.

A sociedade se constitui pela exclusdo. Ao se criar um grupo,
determina-se quem é o outro. Em seguida, pergunto aos alunos se
eles veem, além dos muros fisicos, outros obstaculos a mobilidade
e entendimento entre esses povos. E, na sequéncia, vou pedir aos
alunos um diagnéstico dos problemas no Brasil e no exterior. Depois,
a classe assistird ao filme Babel e depois comentara algumas rela-
¢oes de poder mostradas no filme, como a priséo e expatriagao da
baba mexicana Amélia, e a criacdo pelos americanos de um relato
na TV de que o tiro, fruto de brincadeira de criangas, tivera sido obra



de terroristas. Veio, entdo, a promessa do embaixador americano
de punir quem atirou. Nesse caso, estd a formacéo do cidadao que
exige a aceitacdo do outro, das suas diferentes culturas e ragas.

Figura 17 - Mexicana ap6s ser capturada Figura 18 - Marroquinas

Sit, Lvebeen here lor 16lvears,

Fonte: Babel (2006). Fonte: Babel (2006).

E preciso questionar casos como o abordado no filme, em
que a distribuicdo da justica é desigual entre os americanos e os
marroquinos pobres, por exemplo. E, finalmente, vamos pedir aos
alunos possiveis solugdes e se existem situagdes como essa no
Brasil. Esse recorte é apenas um entre muitos desse filme.

Veremos agora uma proposta do uso de Babel para estudan-
tes de graduacao, usando outro recorte.

CONTRIBUICOES DE LIZIKA

Sturken e Cartwright (2009, apud Rose, 2016, p. 18, tradugéo
nossa), afirmam que “o importante sobre as imagens, ndo é a ima-
gem em si, mas como ela é vista por expectadores especiais que
olham de maneira especial para elas"

Como Foucault defende,

sabe-se que a educacdo, embora seja, de direito, o ins-
trumento gragas ao qual todo individuo, em uma socie-
dade como a nossa, pode ter acesso a qualquer tipo de
discurso, segue, em sua distribuigdo, no que permite e no



que impede, as linhas que estdo marcadas pela distancia,
pelas oposic¢des e lutas sociais. Todo sistema de educa-
¢do é uma maneira politica de manter ou de modificar a
apropriagdo dos discursos, com os saberes e os poderes
que eles trazem consigo (1996, p. 43-44).

E nesse sentido que imagino a mudanca social iniciando
na educagao e, de maneira pertinente, na educacéo linguistica em
lingua estrangeira, que pressupde certo conhecimento cultural sobre
a lingua do outro, de acolhimento as praticas sociais por meio da
linguagem do outro (BAKHTIN, 2006). Como afirma Hall (1997), a
diferenca é carregada de sentidos e é ‘relacional: Conhecemos o
bom porque existe 0 mau, conhecemos o branco porque existe o
preto, conhecemos a luz porque existe a escuriddo; portanto, pode-
remos conhecer a nés mesmos se conhecermos o outro, o diferente
e vice-versa. Essas relagdes duais permanecem em quaisquer cir-
cunstancias, principalmente nas questoes de cultura e poder no con-
vivio social. Ferraz e Furlan (2019, p. 212) defendem que

ha espaco (se o educador entender que é possivel e se
preparar para um trabalho consciente com as imagens)
para o letramento visual que focaliza a aprendizagem lin-
guistica ao mesmo tempo cultural e humanistica.

O resumo do filme acima corrobora as ideias de Ferraz e
Furlan sobre a educagdo humanistica; selecionamos algumas ima-
gens do filme para desenvolver as atividades. O publico-alvo sao
professores de lingua estrangeira em formagédo ou em pés-forma-
cao. Assim, foi com base em Silva (no prelo, p. 160) que elaboramos
a atividade abaixo. Silva afirma que

no trabalho com o texto filmico, como bem aponta Ferraz
(2008), devemos tomar cuidado quanto a condugéo da
atividade para evitarmos uma reprodugdo de padrdes
pré-estabelecidos e uma determinagao, por parte do pro-
fessor, do modo como a imagem deve ser interpretada.



As interpretacbes e as formas de representagcdo nao sado
estdticas e variam de individuo para individuo, pois dependem das
subjetivagdes, das formacgdes discursivas (FOUCAULT, 2008), do
modo de perceber as imagens por meio de suas proprias experién-
cias. Quando se fala em perceber as diferencas, as diversidades de
gualquer natureza (social, cultural, politica, etc.), Hall (1997, p. 225)
questiona “quais sdo as maneiras tipicas e praticas representati-
vas usadas para representar ‘as diferengas’ na cultura popular atu-
almente, e de onde vieram essas figuras e esteredtipos populares”
Hall (1992, p. 230) afirma que “a ‘diferenca’ foi marcada. Como ela é
interpretada é uma preocupacao constante e recorrente na repre-
sentagdo de pessoas que sdo racial e [socialmente] diferentes [...].
A diferenca significa. Ela fala." (Tradugdo nossa).

Para o planejamento das atividades, selecionamos cenas do
filme que se inter-relacionam de alguma forma e, com base nelas,
as atividades terdo o objetivo de trabalhar as questdes da diver-
sidade social e cultural e questdes de poder, que serdo elicitadas
pelas préprias imagens. As atividades podem ser adaptadas para
ambiente virtual, em contextos de ensino a distancia, ou presen-
cial, com duragdo aproximada de 3 horas para cada fase, contando
com o tempo dos filmes.

E importante ressaltar que os filmes retratam uma crenca
que se tem sobre o real, mas também uma perspectiva da realidade
gue ja ndo é mais real. Como afirmam Cotrim e Ferraz (2014, p. 47), "o
cinema se empenha em explicar a ideologia, em forma de tradugao
daquilo que projeta como real” e acrescentam que

os filmes (...) cooperam para a legitimagao de algumas
representacgdes identitdrias sobre um Outro, geralmente
na chave da estereotipia e, que para reconstrui-las, pre-
cisamos esmiugar o lugar daquele que representa e
daquele que é representado, considerando-se o con-
texto especifico no qual ambos se encontram (COTRIM,;
FERRAZ, 2014, p. 45).



Apresento abaixo a sugestdo de atividade em sala de aula,
consistindo dasinstrugdes para o professor (Quadro 1) e das tarefas
propostas para dois grupos (Quadros 2 e 3), bem como as imagens
selecionadas em colagem (Figuras 19 e 20).

Quadro 1- Instrucdes para o professor

Dividir a classe em dois Grupos Grupo 1e Grupo 2
0 grupo forma subgrupos de trés componentes.

0 grupo 1trabalha com a tarefa para 0 grupo

0 tema € Cultura (mas os alunos nao sabem disso)
0 grupo 2 trabalha com a tarefa para 0 grupo 2

0 tema Poder (mas os alunos ndo sabem disso)

Fonte: Autora.
Seguem as tarefas para os dois grupos:

Quadro 2 - Tarefas para o grupo 1

Task - Group 1

erve the four scenes carefully
You will be preparing a Video Account
Write a short narration for eac
Write a short introduction fc
Record your introduction and the unt against each scene

Give your work a title

Fonte: Autora.




Figura 19 - Imagens do filme

Fonte: Babel (2006).




Quadro 3 - Tarefas para o grupo 1

Task - Group 2

Observe the four scenes carefully

Do you think there is anything common to them? If so what?
These are scenes of a film

Create captions for each of these scenes

Rehearse the captions with the scenes

Write a short introduction and record it

Give your work a title

Fonte: Autora.

Figura 20 - Imagens do filme

Fonte: Babel (2006).



Figura 21 - Imagens do filme

Fonte: Babel (2006).

Hall (1997, p. 15) define representagdo como “usar a lingua
para dizer algo significativo sobre o mundo ou para representar sig-
nificativamente o mundo para outras pessoas” e complementa que
a representacgao “envolve o uso da linguagem, signos e imagens que
significam ou representam coisas” (traducéo nossa).

Acreditamos que com essa proposta, somos capazes de
ouvir a voz aos alunos e de trabalhar com a possibilidade de cocriar a
atividade, de pensar criticamente para justificar escolhas, de ir além
do concreto (filmes) e verbalizar suas conclusoes.

SEGUIMOS COM A FERNANDA

Pensando na questao criativa e como utilizar Babel em sala
de sala de aula, acabamos entrando em algumas problematicas que
o filme também tem em questao de ser um filme hollywoodiano, ape-
sar de ser dirigido e roteirizado por um grupo de mexicanos; princi-
palmente no que se diz em questdo da representagao do outro.



Figura 22 - Cenas do filme

A
representacdo
do OQOutro em
Babel

Fonte: Babel (2006).

Entdo, se pensarmos o cinema enquanto meio de comunica-
¢do em meio artistico, o vemos como agente socializador que poten-
cializa o imagindrio do espectador, o imaginario, o simbdlico.

Podemos ver que talvez olhar para a representagao do outro
tal como Stuart Hall (1997) fala dos estereétipos, principalmente no
‘Outro Hollywoodiano; vemos a representagdo como uma alegoria.
Entdo ele fortalece os esteredtipos do grupo a ser representado e
Babel é uma representacao desses esteredtipos.

As personagens que vemos em Babel, apesar das suas tra-
mas serem complexas, acabam sendo personagens-tipos, pois elas
sdo apresentadas em contextos homogéneos, o que mostra um certo
existencialismo social expresso pelas personagens que incorporam
a esséncia ocidental da sua sociedade. Hd uma certa reducgao da
heterogeneidade sociocultural existente nesses grupos marginaliza-
dos que aparecem nos filmes, seja pelo uso da lingua-padrao que
seria o arabe no Marrocos, onde eles poderiam falar vérias variantes
seja pela dicotomizagado entre o ‘outro submisso’ e o ‘outro violento'
(FERRAZ; SILVA, 2016), principalmente o outro submisso ao branco.

Entao, as representagbes do outro em Babel sdo limitadas e
descontextualizadas, por reproduzir o ideal simbdlico hollywoodiano
do outro, os esteredtipos negativos das culturas das quais sdo
cercadas, na mesma medida em que reproduz o romantismo e os
fendbmenos culturais, sem aprofundar na psique dos personagens,
principalmente na narrativa que acompanhamos.



Em Téquio, se pensarmos no contexto de letramento visual,
nds também temos que pontuar essas problematicas como uma
forma de interpretagao, para olharmos para o aluno como o outro
também pode ser visto e, na mesma medida, ver o outro como ele
quer ser reportado, como ele quer ser visto.

Dessa forma, devemos pensar numa decolonizagdo do
cinema, se formos trabalhar com cinema em sala de aula. Aqui temos
por exemplo, trés filmes que tratam da mesma temética das persona-
gens; um filme do México, um do Marrocos e outro do Japao, porém
com as perspectivas de diretores roteiristas e produtores de cada pais.
Ya No Estoy Aqui (2019) é um filme mexicano, Ali Zaoua, Prince de la Rue
(2000), um filme marroquino e Late Spring (1949), um filme japonés.

Figura 23 - Slide com as capas dos filmes

Decolonizar o Cinema

Fonte: os autores.

Essa representacdo do outro, quando o outro estd assim
representando, pode facilitar a compreensao das dicotomias da
representacdo. Poderemos passar Babel e logo em seguida passar
Ya No Estoy Aqui, para ver como 0 americano enxerga o mexicano e
como o mexicano se enxerga. Enfim, existem vérias possibilidades de
trabalhar com Babel dentro da sala de aula.



CONSIDERAGOES FINAIS

As salas de aula de lingua estrangeira sdo sempre um local
em que se imagina que a comunicagdo em uma lingua distinta da
lingua materna esteja ocorrendo. No entanto, quando se fala de
lingua, é preciso levar em conta que ela é o instrumento utilizado
por um determinado grupo social para realizar suas atividades do
dia a dia e, portanto, pertence ao conjunto dos elementos de uma
determinada cultura. Poderiamos, entdo, dizer que para que um
individuo se comunique bem em uma lingua, é preciso acolher as
experiéncias relativas aquela lingua, ndo somente linguisticas, mas
também extralinguisticas.

Dessa forma, a sala de aula de lingua estrangeira ndo deve ser
apenas um espaco de repeticao de estruturas morfoldgicas, sintaticas
e semanticas de uma lingua, mas um espaco de reflexao critica, um
ambiente promotor de letramento critico, de abertura para o debate
e, principalmente, pratica de humanidade e de acolhimento as diver-
sidades. Percebendo a necessidade de desenvolver nos docentes
de linguas em formacéo as habilidades supracitadas, este trabalho
demonstrou que é possivel sensibilizar alunos para o acolhimento
a diversidade social e cultural, por meio da educacéao linguistica em
lingua estrangeira, utilizando estratégias pedagdgicas multimodais.

Apresentamos a proposta de uma atividade pedagdgica para
reflexdo por parte dos futuros professores sobre a diversidade, a
necessidade de acolhimento as diversidades e as possiveis causas e
consequéncias de qualquer tipo de discriminagao. A reflexao tanto de
professores em formagdo quanto de estudantes de ensino médio é
essencial para a conscientizagdo de que as mudancas iniciam com o
processo de reconhecimento de quem somos enquanto seres huma-
nos sociais, providos de linguagem e capazes de realizar transforma-
¢oes no contexto em que atuamos e, consequentemente, num efeito
domind, essas transformacgoes vao atingindo contextos maiores.
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Ola! Sou o Otavio, orgulhosamente Silva, 32 anos, preto,
professor de linguas portuguesa e japonesa, atuante na educacéo
béasica e em pesquisas sobre sociolinguistica e linguistica aplicada,
e um assumido militante pelos assuntos e sujeitos marginalizados
tanto linguisticamente quanto na esfera educacional.

Nasci no interior do estado de Sao Paulo, no Vale do Paraiba.
Sou filho de dois comerciantes. Meu pai veio de Minas Gerais na
década e 1980 para tentar uma vida melhor por aqui, quando conhe-
ceu minha mae, que na época trabalhava com producdo em uma
TV local. Dessa relagao nasci eu, o primogénito de cinco filhos, em
1989. Muito pobres, meus pais encontraram nas periferias, e nos
guetos urbanos, as possiblidades de sobrevivéncia para nos susten-
tar, abrindo pequenos comércios, assim fomos criados em bairros
humildes de periferias, que das favelas, somente o “Vila" do nome do
bairro que mordvamos nos distanciava das demais.

Preto, do cabelo crespo e de origem muito humilde, desde
pequeno me via cercado dos olhares de desconfianga tanto nos
espagos escolares quando nos demais. Em qualquer mercadinho
eu sempre me sentia observado pelos donos como se fosse rou-
bar alguma coisa, como faziam os demais garotos do meu bairro,
amigos de infancia que hoje ou estado presos, viciados nas ruas, ou
mortos, infelizmente.

Visionarios, (e audaciosos) meus pais sempre priorizaram 0s
estudos dos filhos acima de qualquer coisa. Assim, nos colocavam
(na época eu e mais dois irmdos mais novos) nas mais diversas ati-
vidades extraclasses, que iam desde coral a cursos de artes, alguns
gratuitos e outros pagos, com muito esforgo e sacrificio. Lembro-me
que um dia, minha mae apareceu com uma noticia que me deixou em
choque: nos matriculou ndo em um, mas em dois cursos de lingua
japonesa, “muito baratinhos, e que um dia serd bom” disse ela. Um
era na associagao nipo-brasileira de que éramos associados, cujo
Unico beneficio, para mim especialmente, era o de poder para ir as



festas regadas a muita comida e alguns bingos com brindes “legais”
duas vezes por ano e sé. As demais atividades como a escola de
japonés do clube, nunca me interessaram. Mas, enfim, fomos matri-
culados a contragosto, entao, deveriamos ir de qualquer jeito.

De uma turma de 12 criangas éramos os Unicos pretos, e ndo
“com caras de japa' Sofremos todos os tipos de gozagao e chacota
por isso: "o que vocés estdo fazendo aqui?” “Preto ndo pode ir pro
Japdo!" "Voltem pra Africa!” “Vocés sdo japonegos?” era o que ouvia-
mos das outras criangas, e dos seus pais algo como “que gracinhas,
os trés moreninhos tentando aprender nossa lingua” “olha o cabe-
linho deles, que diferente né’) “que fofos, tadinhos..! Obviamente,
eu com entao 9..10 anos, ndo entendia nada, e meus irmaos com

7 e 5, muito menos.

J& na adolescéncia, com uns 15, 16 anos, rebelde e um pouco
mais arisco que o normal (eu gostava de punk rock e seguia todos os
maus exemplos possiveis!), ainda aluno desses cursos, recebi, talvez
0 meu primeiro "acorde, pra vida!" Prestes a desistir um professor me
disse: “"vocé sabe que eles zombam de vocé por vocé ser escurinho
e falar bem japonés né?! Entdo, vocé vai precisar ser melhor que
todos, ndo sé aqui, mas em qualquer lugar na vida, as pessoas nao te
enxergam por dentro. Nao deixe mais isso acontecer!" Dali em diante
me esforcei mais, tirava as melhores notas nos exames e testes de
proficiéncia e entendia que a vida era um jogo, de verdade. Mesmo
assim, eu nunca entendia como um dia aplicaria o aprendizado de
japonés em minha vida adulta e profissional. Eu ndo parava de estu-
dar por orgulho, mas também sentia que aquilo nunca me levaria
para lugar nenhum, até ingressar na graduagéo e comegar a lecio-
nar em alguns pequenos cursos de japonés substituindo os mesmos
professores que haviam me ensinado na infancia, que ou faleciam,
ou se aposentavam pela idade avangada - também descobri que
idade era prestigio na cabega dos outros, o que eu néo tinha, claro!



Quando iniciei minha jornada profissional, em 2008, ainda
estudante do segundo ano do curso de Letras, aos 19 anos, e extre-
mamente jovem e imaturo, ndo imaginava o quao longe essa expe-
riéncia iria moldar minha vida profissional e académica pelos anos
seguintes. Naquela época, ja lecionava portugués em escolas parti-
culares tradicionais da minha regido, e japonés, em escolas franque-
adas de idiomas, ndo apenas de comunidades. Sempre recebendo
aqueles olhares, quando entrava na sala de aula, afinal, os alunos
esperavam alguém que pelo menos tivesse nome e cara de asia-
tico, ndo mais um negro “da Silva' No inicio, minha cara, meu nome
e minha cor afugentaram muitos alunos em todas as escolas de
associagoes e de franquia que lecionei. O que me incomodava, mas
nunca me desmotivou, pois eu ndo poderia decepcionar todos os
professores que acreditavam em mim e que nunca me minorizaram.,

Com o tempo, sentia que a escola de franquia e a de comuni-
dade, que j& estava muito em declinio had anos, ndo eram meus luga-
res. Os olhares comegaram a me incomodar, profundamente. Nessa
época, revezava meu tempo lecionando, esporadicamente, também
na escola publica estadual em que cursei parte do ensino médio,
como forma de completar a renda. Essa escola era vinculadora
de uma unidade do Centro de Estudos de Linguas (CEL). Todavia,
enquanto uma das vozes internas daquela comunidade escolar mar-
cada pela pluralidade e multivocalidade, mesmo alheio a atividade
de ensino plurilingue - pois apesar de ocuparem o mesmo espago
fisico e terem a mesma equipe gestora as atividades de ensino do
CEL e da escola regular ndo se misturavam - me intrigava, hoje ver-
gonhosamente, como uma escola publica poderia oferecer tantas lin-
guas estrangeiras mesmo em condigdes precarias: com professores
ministrantes das aulas sendo oriundos de outras dreas que, ao meu
ver a época, pouco dominavam a lingua que lecionavam; sem mate-
riais didaticos adequados; alunos advindos de um sistema de ensino
basico deficitadrio e com defasagem em diversos outros campos do
saber; e me questionava se aquela atividade era regulamentada,



pois a oferta multilingue sé existia ali, pensava eu, inocentemente,
onde permaneci até o fim de 2010, momento em que conclui a gra-
duagdo e fui ao Japéo, despertando a ira de alguns e a curiosidade de
outros em querer saber como e por que, COMO Se eu precisasse me
explicar. Lembro-me que antes do embarque recebi ligagdes de pes-
soas que haviam estudado japonés comigo na infancia me “parabe-
nizando" e perguntando como eu tinha conseguido aquilo. Desligava
e pedia para ndo ligar mais.

Regressei ao Brasil em 2011, apds um periodo de estudos e
treinamento no Japéo, na provincia de Mie. Na época, tive a oportu-
nidade de atuar em escolas brasileiras e japonesas no Japao, e nova-
mente, os olhares e perguntas se voltaram a mim: "nossa, por que
vocé estd aqui?” entre outras perguntas mascaravam o susto das
pessoas em me ver ali, na posi¢do de professor de lingua japonesa
no Japao. O mesmo acontecia quando eu era chamado para fazer
tradugdes em multinacionais da minha regiao. Eu sentia que as pes-
soas esperavam que eu explicasse ou dissesse algo que me legiti-
masse, para que merecesse estar ali, e que justificasse o fato de eu
falar japonés. Isso acontece até hoje. O que me estressa ao extremo,
principalmente quando digo o que elas ndo esperam ouvir. Com
isso, para “sobreviver” nesse universo criei uma estratégia: aprendi
a dar as mais esdruxulas explicagdes, apenas para sair da desgas-
tante situagdo de ter que explicar o porqué falo japonés, ou estive/
estou no Japdo - o que nao acontece com professores de inglés, por
exemplo. Se eu disser: aprendi porque fui obrigado e pronto, e ndo
ha mais nada de especial nisso, as pessoas simplesmente insistem
em continuar perguntando, e perguntando. Além disso, ao retornar
resolvi que queria novas experiéncias em novos lugares.

Motivado em aplicar o conhecimento adquirido, e inte-
ressado em ensinar naquele CEL da escola onde havia lecionado
anteriormente, procurei a Diretoria de Ensino da cidade para saber
sobre os trAmites do meu ingresso. Ao chegar 14, novamente aqueles
olhares, e uma enxurrada de perguntas sobre minha trajetéria com



0 japonés que em nada tinha a ver com a questao, enfim, as pes-
soas, como sempre, queriam ouvir qual era a minha "legitimidade” O
recurso usado: respostas vagas e esdruixulas, para evitar o estresse.
Soube que o curso de japonés - ao contrario do que estava escrito
em cartazes, placas, banners e outros materiais espalhados pela
escola - havia sido encerrado na escola hd mais de 10 anos, e que
o Estado também tinha implantado uma nova unidade do CEL, em
uma escola que, para minha surpresa, ficava em frente a minha casa.
Credenciei-me e iniciei uma graduacédo em Direito.

Planejava atuar naquela escola como professor de japonés
durante os cinco anos da nova graduagéo, e sair assim que a conclu-
isse. Jovem, pouco acreditava na Educagao, e na educagao linguistica
em linguas estrangeras na escola publica, via aquilo como algo pas-
sageiro e instavel tanto profissionalmente quanto financeiramente,
0 que evidencia parte da minha constituicdo humana enquanto ser
socio-histérico-cultural, e influenciado por discursos e didlogos que
ecoam desde eras priscas nos espagos sociais por onde transitava, e
gue pouco atribuiam prestigio social ao professor de escola publica,
e sempre acentuando os problemas antigos que norteiam os resulta-
dos poucos satisfatérios na Educacéo brasileira. A guisa de exemplo,
Monte Mor (2019) assevera em seu estudo que ha diversos proble-
mas no que concerne aos programas de desenvolvimento docente
como a desvalorizagdo; baixos salérios; a auséncia de planos de
carreira para a maioria dos professores da EB, em especial aos de
linguas estrangeiras; defasagem nas propostas curriculares e nos
programas de formacao inicial e continuada de professores.

Curiosamente, quando comentei sobre minha nova emprei-
tada profissional com outros colegas, professores de japonés de esco-
las tradicionais de coldnias - aqueles cujo prestigio vem com a idade,
sobrenome e ascendéncia estampada no rosto - absolutamente
todos foram contra. Ouvia coisas do tipo: "vocé é doido? Aluno de
escola publica ndo sabe nem portugués! Imagina, aprender japonés!”



“vocé vai perder seu tempo Otdvio, essas escolas e alunos séo peri-
gosos" Eu, nem dei ouvidos.

Enquanto novo componente da atividade de ensino, sendo
eu, na visdo vygotyskyana, o componente bilingue mais experiente
que iria colaborar e mediar o processo de aquisi¢ao linguistica dos
alunos, ao ingressar como docente de japonés no CEL, comecei
a observar uma série de contradigées existentes entre as orienta-
¢oes federais, estaduais e o que de fato ocorria na atividade edu-
cativa local, como se existissem trés sistemas de ensino diferentes,
mas que se interrelacionavam: o sistema nacional, o estadual e o
da prépria escola, que tinham como objetivo o ensino de um objeto
comum, sendo este uma Unica lingua estrangeira para o sistema
central nacional, mas que foi significado pela sistema estadual e pela
escola, contudo o objeto da atividade nado era especificado entre eles.

Prosseguindo com as contradi¢des, apds ingressar no sis-
tema local, tive meu primeiro grande choque, um pouco antes do
inicio do periodo letivo apds o recesso escolar, em 2012, na primeira
reunido com a coordenagédo: descobri que ndo havia material nem
mesmo curriculo, algo complemente diferente de quando ensinava
portugués no ensino regular desta mesma escola. Entrei em panico.
Em uma das escolas, a mais antiga, havia certo material deixado por
professores anteriores, tudo muito velho e empoeirado, com tragas,
ainda em fitas cassetete, enfim, fotocdpias de livros dos anos 1970 e
1980, que ndo poderiam ser utilizados. Minha preocupacao era o que
o aluno teria em maos, uma vez que a préatica da formagao do aluno
como "monge copista” e “cépia da lousa e visto’, enraizada na cultura
da escola publica, para conter alguns conflitos da sala de aula, ainda
se fazia presente, inclusive no CEL, contudo, ndo conseguia me ver
reproduzindo isso em minhas aulas. Assim, resolvi seguir um livro
didatico que fora indicado durante uma formagao de professores de
japonés que cursei no Japao, e dar inicio a minha nova atividade.



No que tangia a interagdo humana, tudo era muito sensivel
nas duas unidades em que atuava. Primeiramente, pois sentia uma
tensdo entre os sujeitos que compunham aquela atividade: os pro-
fessores veteranos da unidade CEL mais antiga, e os da unidade
nova, Nno que parecia uma tentativa de controle, ao mostrar como o
trabalho deveria ser conduzido. Além disso, era perceptivel as ten-
sOes entre os componentes da gestdo escolar e secretaria dos dois
sistemas de atividade de ensino (os gestores da escola e os gestores
do CEL), que ao contrdrio do que era esperado ndo se integravam,
atuando cada um em um espaco fisico e hierarquico que pouco era
articulado aos principios da colaboracgédo e coletividade, tanto dida-
ticamente quanto administrativamente na forma de organizagdo do
trabalho, o que dava a impressao de que haviam duas escolas dife-
rentes no mesmo espaco fisico. Ademais, nessa época, eu era muito
jovem, um pouco rebelde e arredio, e sentar-me a mesa com alguns
professores do ensino regular que haviam lecionado para mim no
ensino médio, era estranho, assim, eu e os outros professores do CEL
sempre ficdvamos isolados em outra sala dos professores, exclusiva
para o CEL - o que hoje vejo como total autoexclusdo e automino-
rizagao forgada, pois isso nos excluia do universo maior da escola e
limitava o didlogo e a interagao.

Também sentia um enorme desconforto ao lecionar lingua
estrangeira na escola publica. Eu sabia que por serem alunos do
ensino fundamental e médio, ndo de cursos de idiomas - contexto
ao qual eu estava acostumado - deveria haver algo a mais incluso na
formacédo linguistica daqueles sujeitos, mas eu nao entendia o que
era, pois, mesmo as linguas sendo ensinadas em escolas do ensino
basico, ndo havia orientagdes claras para a atividade de ensino de
linguas, em especial para idiomas como alemao, japonés, italiano, e
francés, destarte, eu ndo sabia, j& naquela época pré BNCC, que tipo
de habilidades e competéncias deveria trabalhar junto com os alu-
nos. Nas turmas havia estudantes entre 12 e 18, e até mesmo adultos
de até 65 anos, oriundos da Educagao de Jovens e Adultos (EJA).



Perguntava-me, na elaboragdo dos meus planos de aula:
guais seriam os objetivos que devo atingir? Serd que estou agindo
de forma correta? Se houver uma diretriz onde isso estard? Sera que
em outras escolas CEL os professores também estao ensinando isso
ou aquilo? que livros eles usam? Como eles sabem o que ensinar em
cada estégio, e quando?

A escola, enquanto ambiente social de interagao, tornava-se
a cada dia um local de constante tensdo no que tangia a atividade
de ensino. Ademais, a precariedade de informacodes, e recursos, me
desmotivam a continuar logo nos primeiros meses, além dos pro-
blemas das préprias escolas vinculadoras como conflitos e embates
entre a gestdo escolar e a supervisdo da Diretoria de Ensino, que
interferiam na forma de organizagdo do trabalho; e outras questoes
sociais que cingem o universo escolar das periferias como violéncia,
uso e venda de drogas por alunos na escola e assaltos na entrada
e na saida de alunos - o que também afugentavam potenciais estu-
dantes advindos de escolas das redondezas.

Comecei a sentir que queria fazer a diferenga. Eu sentia
que ali, na escola publica havia encontrado meu lugar, e por quem
lutar. Tornar-se voz de tantos alunos que gqueriam aprender tonou-
-se minha militancia. Resolvi militar por outros meninos e meninas
pretos e favelados, e quaisquer outros que se inspiravam em mim
(para minha surpresa) para poder sonhar - sé hoje sei o0 peso que é
essa responsabilidade.

Apesar de todas as dificuldades e contradi¢des, através de
nés, professores bilingues, o ensino plurilingue daquela unidade
transformava realidades tanto de professores e dos alunos, ao ofe-
recer um tipo de aprendizagem a que o estudante carente da rede
publica dificilmente teria acesso. Naquele momento percebi que
a histéria do CEL, em especial do curso de japonés, deveria ser
contada. Com isso, ingressei no curso de mestrado com o obje-
tivo de historiografa-lo, além de tentar contribuir, de alguma forma,



dando voz, e principalmente, existéncia, em forma de registro aca-
démico, a atividade de ensino e as comunidades escolares da rede
plblica, que sempre foram apagadas, excluidas, marginalizadas
e tratadas como fendbmeno isolado da histéria do ensino de lingua
japonesa no Brasil, cujas pesquisas, até entdo, se concentravam
em escolas de nicleos de imigrantes - aquelas dos professores “de
prestigio” e (sobre) (re)nome.

Concomitantemente ao meu ingresso, em 2014, ano em que
iniciei o mestrado, implantei o curso de japonés em outra cidade e por
Diretoria de Ensino. Uma das contradi¢cdes entre o sistema estadual
e local me forcaram a sair daquela escola; contudo, outra contradi-
¢ao possibilitou que eu migrasse para outra, juntamente com uma
das professoras de alemao. Colaborativamente, demos inicio a uma
transformagdo em uma escola até entdo monolingue: implantamos
um CEL novo. Naquele ano participei de um curso de formagao de
professores de japonés conjunto, com docentes do CEL, do Centro
de Estudos de Linguas Estrangeiras Modernas (CELEM), do estado
do Parana, e do Centro Interescolar de Linguas (CIL), no Distrito
Federal. Foi a primeira vez que eu tive ciéncia de que uma atividade
similar ao CEL também funcionava em outras regides do Brasil, des-
contruindo mais uma ignorancia minha. Criamos uma network.

A partir disso, os encontros de formacéo foram se intensifi-
cando anualmente, e percebi que, apesar de operar no mesmo nivel
de ensino, havia uma grande diferenga entre nds, as trés instituicoes,
e os trés sistemas de ensino, sendo as primeiras contradigdes exis-
tentes entre sistemas de atividade que pude notar, e que culminaram
nos projetos iniciais dessa tese: no Distrito Federal, eles eram con-
cursados, ganhavam muito mais, e o trabalho era totalmente geren-
ciado pela Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Federal
(SEEDF), incluindo a captagdo de demanda, o que nao dependia de
colaboragéo interescolar e parcerias para que os professores tives-
sem atribuidas as aulas e as turmas, e os alunos tivessem os pro-
fessores na escola para lecionar as linguas de interesse; no Paran3,



era tudo extremamente precério, e era mais préximo das atividades
de antigas comunidades aléctones do que da rede de ensino bésico,
com relatos das aulas sendo lecionadas em capelas mortudarias,
havendo casos de suspensédo de aulas quando havia veldrios, toda-
via eles ofertavam mais linguas dentre as redes estaduais; e em Sdo
Paulo viviamos um infeliz meio termo: distante da estabilidade pro-
fissional e equidade nas fungdes do trabalho do Distrito Federal, mas
nao tdo precdria quanto a rede paranaense.

Com isso, pude notar que as redes paulistas e paranaense
tinham um ponto em comum: a colaboragédo de comunidades bilin-
gues, compostas por pais, professores e alunos engajados em garan-
tir o direito de aprender linguas. Ali, meu perfil de militdncia comegou
a ficar mais forte. Essas comunidades eram referéncias em resis-
téncia e resiliéncia, pois, apesar de todas as dificuldades e margina-
lizagao, o ensino de japonés, e outras linguas, a atividade de ensino
plurilingue ocorria. Uma semana apds a apresentacdo de minha dis-
sertagao, em 2017, embarquei novamente ao Japéo, desta vez como
pesquisador da rea de Educagédo Linguistica no Departamento de
Educacgao da Universidade de Tsukuba na provincia de /baraki. Nessa
época, em uma apresentagdo que fiz para a comunidade brasileira,
fiquei muito emocionado em ter reencontrado duas alunas - uma
delas negra e periférica -, hoje casadas e com filhos, que me dis-
seram que o0 que aprenderam comigo - aquele, mesmo menino
preto favelado filho de dois comerciantes sonhadores - NA ESCOLA
PUBLICA, foi transformador. Creio que para qualquer professor isso
seja um carinho na alma e no coragdo que nao tem prego.

Por fim, sinto-me satisfeito por nunca ter concluido aquela
graduacdo em Direito, e por ndo ter abandonado a Educagédo, nem
0 meu proéprio direito de ensinar japonés na escola publica a tantos
outros "Otavios" e "Otavias” pois foi ela guem me tornou o que sou
hoje. Reconhego em mim as mudiltiplas vozes que me constituem e
sou grato por ser um ser polifénico. Aqueles olhares sempre estarao
|4, e as perguntas que exigem a minha legitimidade com o japonés



e o Japao também. De volta ao Brasil, apds me recuperar de um
grave problema de salde, que me fez refletir sobre muitas coisas,
decidi abandonar a carreira de professor de japonés no fim de 2020,
Era algo com o qual ndo me identificava mais. Os convites para voltar
a dar aula ainda ressurgem, mas, hoje, felizmente, posso declinar e
indicar meus ex-alunos - eternos amigos - para essa tarefa. Mudei de
area e hoje trabalho com socioeducacao e educacao prisional, posso
dizer que me reencontrei em outras margens, com outras pessoas e
com outras histérias. Resolvi lutar por outras vozes, essas marcadas
para sempre como marginais. Recentemente pedi ajuda para uma
instituicdo pois queria implementar o primeiro curso de lingua japo-
nesa para jovens em privagao de liberdade, o choque na resposta
(um ambiguo “nao, obrigado”) que obtive foi inesquecivel, mas valeu
a pena mostrar que precisamos desconstruir e desestrangeirizar esse
ensino no Brasil. Isso, fica para uma outra histdria.
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