UNIVERSIDADE DE SAO PAULO
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

CIBELE KRAUSE LEMKE

POLITICAS E PRATICAS LINGUISTICAS:
UM ESTUDO SOBRE O ENSINO DE LINGUA ESPANHOLA
EM UM CONTEXTO MULTILINGUE NO PARANA —
BRASIL

Sao Paulo
2010



CIBELE KRAUSE LEMKE

POLITICAS E PRATICAS LINGUISTICAS:
UM ESTUDO SOBRE O ENSINO DE LINGUA ESPANHOLA EM UM
CONTEXTO MULTILINGUE NO PARANA — BRASIL

Tese apresentada ao Programa de Pos-
Graduacdo da Faculdade de Educacdo da
Universidade de Sdo Paulo para obtencéo
do titulo de Doutora em Educacéo.

Linha de Pesquisa: Linguagem e Educacéo.

Orientador: Prof. Dr. Valdir Heitor Barzotto

Sao Paulo
2010



Autorizo a reproducéo e divulgacéo total ou parcial deste trabalho, por qualquer meio
convencional ou eletrdnico, para fins de estudo e pesquisa, desde que citada a fonte.

Catalogacéo na Publicacéo
Servigo de Biblioteca e Documentagéo
Faculdade de Educacéo da Universidade de Sdo Paulo

375.136 Krause Lemke, Cibele

K91p Politicas e praticas linguisticas: um estudo sobre o ensino de lingua espanhola
em um contexto multilingue no Parana - Brasil / Cibele Krause Lemke;
orientagdo Valdir Heitor Barzotto S&o Paulo : s.n., 2010.
236 p. il., grafs.

Tese (Doutorado — Programa de P6s-Graduagdo em Educacio. Area de

Concentragdo: Linguagem e Educacdo) - - Faculdade de Educacédo da
Universidade de S&o Paulo.

1. Lingua espanhola — Estudo e ensino - Parana 2. Multilinguismo 3.
Linguistica — Aspectos politicos 4. Discurso |. Barzotto, Valdir Heitor, orient.




FOLHA DE APROVACAO

KRAUSE LEMKE, CIBELE

Tese apresentada ao Programa de POs-
Graduacdo da Faculdade de Educacdo da
Universidade de S&o Paulo para obtencéo
do titulo de Doutora em Educacao.

Area de concentragdo: Linguagem e
Educacéo

POLITICAS E PRATICAS LINGUTSTICAS:
UM ESTUDO SOBRE O ENSINO DE LINGUA ESPANHOLA EM UM CONTEXTO
MULTILINGUE NO PARANA — BRASIL

Aprovada em:

Banca Examinadora

Prof. Dr.

Instituicéo: Assinatura:

Prof. Dr.

Instituicao: Assinatura:

Prof. Dr.

Instituicao: Assinatura:

Prof. Dr.

Instituicéo: Assinatura:

Prof. Dr.

Instituicéo: Assinatura:




AGRADECIMENTOS

Ao Prof. Dr. Valdir Heitor Barzotto,
pela formacdo que ultrapassa o gesto da orientacdo académica e, também,
por me ensinar a ir mais adiante

A Universidade Estadual do Centro-Oeste — UNICENTRO e aos meus colegas
do Departamento de Letras,

pela concessdo de afastamento em tempo integral para o desenvolvimento
deste estudo

As professoras e alunos participantes da pesquisa,
por terem me permitido adentrar em suas salas de aula e por
compartilharem comigo as suas praticas

A Prof®. Dra. Virginia Unamuno Kaschapava,
por ter me recebido na Universitat Autonoma de Barcelona, pelo
conhecimento compartilhado e pelas leituras e contribui¢cées a esta tese

Ao Prof. Dr. Emerson de Pietri,
pelas contribuigées trazidas a tese, por ocasido do exame de qualificacao

Ao GEPPEP e ao GREIP,
pelo aprendizado

Aos meus familiares, em especial aos meus pais — Rudi e Vera —, aos meus
irmdos, e a Amanda,
por confiarem plenamente na minha capacidade, pela forca e incentivo

A Sulemi Fabiano Campos,
pela amizade e pela companhia fundamental quando cheguei a Sao Paulo

A Sonia Almeida,
pelas interlocugbées, amizade e cuidado, ainda que de longe

Aos amigos que fiz nesta jornada: Suelen Gregatti da Igreja, Mariana
Ribeiro, Enio Sugyiama Junior, Emari Jesus, Rafael Prado, Milan Puh,
Eugenia Neves, Francisca Reis, Rita Bottega e Lisiane Fachinetto,
pela amizade e por compartilharem comigo o estudo e as risadas!

Aos amigos Fabiola Cordovil e José Luis Lopes,
pela companhia em Barcelona e pela amizade que se iniciou as portas do
Café Zurich

As amigas Sonia Thomaz, Adriana Martinez, Edina Biihrer,
pela amizade e incentivo, e, especialmente, a Loremi Loregian-Penkal,
pela interlocugdo constante



A Marta Simionato, Madalena Lozovei, Izabel Iaczuk e Irineu Choma,
pela ajuda nas transcrigées das falas em ucraniano

Em especial a Rosane Fink, amiga e irma,
pela ajuda imprescindivel entre todas as minhas idas e vindas entre Sdo
Paulo, Irati e Barcelona e, também, pelo ‘suporte informdtico’

A Rosi Frez, a Mari e ao Luis,
pela amizade e pela acolhida quando de minhas passagens por Curitiba e
Sao Paulo

Aos amigos Angela, Sandra e Fernandes,
pelo incentivo

Aos funciondrios do Programa de Pés-Graduagdo em Educacgdo,
pela atencdo e profissionalismo

A Pro-Reitoria de Pés Graduacdo da USP,
pela Bolsa de Pesquisa na Universitat Autonoma de Barcelona e pelos
recursos concedidos para a apresentacdo de trabalhos no exterior

Ao CNPgq,
pelo financiamento da pesquisa

A Deus,
por tantas béngdos!



RESUMO

KRAUSE-LEMKE, C. Politicas e praticas linguisticas: um estudo sobre o ensino de
lingua espanhola em um contexto multilingue no Parand — Brasil. 2010. 236p. Tese
(Doutorado) — Faculdade de Educacdo, Universidade de Séo Paulo, 2010.

Esta tese focaliza o ensino de lingua espanhola numa regido do Centro-Sul do estado do
Parand, Brasil. Trata-se de uma pesquisa de carater discursivo e etnografico, que se
estrutura a partir de uma dupla articulagdo, a que se denomina politicas e praticas
linguisticas. No que tange & primeira articulacdo, analisam-se textos produzidos na
universidade e textos regulamentadores do ensino, notadamente, parametros, orientagdes e
diretrizes curriculares, para investigar como as politicas contidas nestes documentos
contemplam a realidade multilingue do Brasil. Para tanto, apoia-se nas perspectivas
discursivas propostas por Bourdieu (1998) e por Authier-Revuz (1998; 1999). No que
concerne a segunda articulacao, detém-se no estudo de praticas linguisticas escolares, com
0 intuito de compreender como ocorre a gestdo das linguas em um contexto em que
convergem o ucraniano e o portugués como linguas veiculares, e a lingua espanhola como
a lingua estrangeira que se ensina no curriculo escolar. Em vista disso, elabora-se uma
discussdo sobre o conceito de alternancia linguistica em contextos de aprendizagem, a
partir das perspectivas defendidas por Nussbaum (1998) e Py (2004), bem como sobre a
gestdo das linguas como reflexo do desenvolvimento de uma competéncia plurilingue
(MOORE, 2009). Os resultados desta pesquisam apontam que, embora as producfes e
publicacGes atuais evidenciem um movimento em direcdo ao estudo das realidades
multilingues, a politica linguistica que atravessa estes textos ainda pauta-se em ideais
monolingues. Em relacdo as praticas linguisticas escolares, observou-se que os alunos
manifestam um saber elaborado das linguas, ao alternarem entre o portugués, o ucraniano e
o0 espanhol, e ao negociarem seus conhecimentos linguisticos com as docentes. No entanto,
ndo reconhecem as suas praticas como plurilingues. Assim, pois, defende-se a necessidade
de uma reconceitualizacdo do ensino de linguas, tanto ao problematizar os discursos
hegeménicos sobre as linguas, como ao trabalhar para que praticas linguisticas plurilingues
sejam legitimadas, sobretudo, na escola.

Palavras-Chave: politica linguistica; discurso académico; multilinguismo; ensino de
linguas; lingua espanhola.



RESUMEN

KRAUSE-LEMKE, C. Politicas y practicas linglisticas: un estudio acerca de la
enseflanza de lengua espafiola en un contexto multilingtie en Parana — Brasil. 2010.
236p. Tesis (Doctorado). Faculdade de Educacéo, Universidade de S&o Paulo, 2010.

Esta tesis analiza la ensefianza de lengua espafiola en la region centro-sur del estado de
Parand, Brasil. Se trata de una investigacion de carécter discursivo y etnografico, que se
estructura a partir de una doble articulacion, a la que se denomina politicas y practicas
linguisticas. En lo que se refiere a la primera articulacion, se analizaron textos producidos
en la Universidad y textos reglamentadores de la ensefianza, tales como los parametros, las
orientaciones Yy las directrices curriculares. Con este corpus, se investigo si las politicas que
forman parte de estos documentos contemplan la realidad multilinglie de Brasil. Este
analisis se apoya en las perspectivas discursivas propuestas por Bourdieu (1998) y por
Authier-Revuz (1998; 1999). En lo que respecta a la segunda articulacion, esta
investigacion se detiene en el estudio de las practicas linguisticas escolares, con el objetivo
de comprender cémo se gestionan las diferentes lenguas en un contexto en que concurren
el ucraniano y el portugués como lenguas vehiculares, y el espafiol como la lengua
extranjera que se ensefia en la escuela. En este sentido, se elabora una discusion acerca del
concepto de alternancia linguistica en contextos de aprendizaje, a partir de las perspectivas
defendidas por Nussbaum (1998) y Py (2004), por un lado, y sobre la gestién de las
lenguas como reflejo del desarrollo de una competencia plurilinglie (MOORE, 2009), por
otro. Los resultados de esta investigacion muestran que, aunque las producciones y
publicaciones actuales indiquen un movimiento hacia el estudio de las realidades
multilinglies, la politica linglistica que traspasa estos textos aun se basa en ideales
monolingues. En relacion a las préacticas lingiisticas escolares, se observé que los alumnos
manifiestan un saber elaborado de las lenguas, al alternar entre el portugués, el ucraniano y
el espafiol, y al intercambiar sus conocimientos linguisticos con las docentes. Sin embargo,
no reconocen sus practicas como plurilinglies. Asi, pues, se postula la necesidad de una
reconceptualizacion de la ensefianza de lenguas, tanto al problematizar los discursos
hegeménicos acerca de las mismas, como al trabajar para que las practicas linguisticas
plurilinglies sean legitimadas, especialmente, en la escuela.

Palabras-clave: politica linglistica; discurso académico; multilingliismo; ensefianza de
lenguas; lengua espafriola.



ABSTRACT

KRAUSE-LEMKE, C. Politics and linguistic practices: a study about Spanish
language teaching in a multilingual context in Parand — Brazil 2010. 236p. Thesis
(Doctoral degree) — Faculdade de Educacéo, Universidade de Sdo Paulo, 2010.

This thesis focuses on the Spanish language teaching in the south-central area of the
Parana’s state, Brazil. It’s a discursive and ethnographic research which is structured from
a double articulation called politics and linguistics practices. Regarding to the first
articulation, texts produced in the universities are analyzed, as the curricular guidelines and
orientations, in order to investigate how the politics contained in these documents
contemplates the Brazilian multilingual reality. The analysis is supported by the discursive
perspectives proposed by Bourdieu (1998) and by Authier-Revuz (1998; 1999). Regarding
to the second articulation, it is focused on the study of school linguistic practices, in order
to understand how the languages’ management happens in a context which is used
Portuguese and Ukrainian are used as vehicular languages and the Spanish language as a
foreign language included in the school curriculum. As a result of this, it is prepared a
discussion about the concept of linguistic switches, from the perspectives defended by
Nussbaum (1998) and Py (2004), and about the languages management as a reflex of the
multilingual competence development (MOORE, 2009). The results of this research point
to, though the current productions and publications that show a movement in to the
multilingual realities study, the linguistic politic contained in these texts, still, maintain
themselves in the monolingual ideal. Concerning the school linguistic practices, it was
observed that the students show an elaborated knowledge about the languages, when they
switch among Portuguese, Ukrainian and Spanish and, also when they negotiate their
linguistic knowledge with the teachers. But they don’t recognize their practices as
multilingual. Thus, there is a need of language teaching reconceptualization when
discussing the hegemonic discourses about the languages, as well when working in order to
legitimize the multilingual linguistic practices, mainly, at school.

Key-Words: linguistic politics; academic discourse; multilingualism; language teaching;
Spanish language
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CONVENCOES DE TRANSCRICAO

12

Convencoes usadas para a transcri¢do dos registros::

DESCRICAO

SIMBOLO

Entonacdo ascendente

1

Entonacdo descendente

!

Entonacdo mantida

Pausa curta

(.)

Pausa média

(.

-)

mais de meio segundo

Pausa longa

(o)

(n°® de segundos)

Alargamento silébico

(2) () (=:2)

Fala simulténea [texto
Interrupcdo Texto -
Intensidade “piano” ° texto °
Intensidade forte TEXTO
Fala acelerada >texto<
Fala lenta <texto>
Enunciados lidos ((texto))
Comentéarios de quem transcreve (comentario)
Falas em lingua espanhola negrito
Falas em ucraniano Sublinhado
Transcricdo fonética [texto]
aproximada

Fragmentos incompreensiveis XXX
Fragmentos duvidosos (?texto)

Supressdo de linhas

(...)

! Essas convencdes foram adaptadas a partir da proposta desenvolvida pelo GREIP: http://greip.uab.cat/.
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LISTA DE ABREVIATURAS
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Termo Abreviatura
Diretrizes Curriculares Estaduais DCE’s
Divulgacdo Cientifica DC
Ensino Fundamental EF
Ensino Médio EM
Lingua Estrangeira LE
Lingua Estrangeira Moderna LEM
Lingua Materna LM
Orientagdes Curriculares 0OC’s
Parametros Curriculares Nacionais PCN’s
Primeira lingua L1
Professora Profa
Segunda Lingua L2
Aula Escola da Cidade AEC
Aula Escola Rural AER
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CAPITULO 1:
INTRODUCAO

Esta tese é resultado de um trabalho de cunho etnogréafico que focaliza o ensino
e a aprendizagem de lingua espanhola em um contexto multilingue no estado do Parand,
Brasil. Neste estudo, trabalho na perspectiva de compreender como funciona o uso,
entendido, neste caso, como a gestdo das linguas — do portugués e do ucraniano, como
linguas do contexto, e do espanhol como a lingua estrangeira que € ensinada via curriculo
escolar — nas interacGes em sala de aula.

Para alcancar este objetivo, percorri um caminho que buscou investigar uma
dupla articulacéo, ao que denominei politicas e praticas linguisticas: na primeira, estudei as
politicas linguisticas a partir de textos académicos e textos reguladores do ensino e, na
segunda, as praticas linguisticas na escola.

Esta tese esta dividida em seis capitulos, sendo que neste apresento a pesquisa
através de um memorial no qual resgato as motivacOes para realizagdo deste estudo. Em
seguida, esboco algumas consideragdes sobre a tematica escolhida, bem como apresento os
objetivos e as questdes norteadoras da presente pesquisa.

No segundo capitulo, apresento um panorama sobre as linguas de imigracédo do
sul do pais, situando, especialmente, a lingua e a imigracdo ucraniana neste panorama.

No terceiro, exploro questdes referentes ao ensino de linguas em contextos
multilingues. Esta dividido em cinco partes. Na primeira, discorro acerca de modelos que
explicam a aquisicdo de linguas. Na segunda, trato do conceito de bilinguismo e diglossia.
Este tema é ampliado na terceira parte, na qual elaboro uma discussdo a respeito do
conceito de alterancia linguistica em contextos de aprendizagem. Na quarta parte apresento
0 conceito de gestdo das linguas como reflexo do desenvolvimento de uma competéncia
plurilingue. Por fim, discuto as relacbes entre identidade e aprendizagem de linguas,
enfocando dois elementos: a identidade étnica e a identidade linguistica.

No quarto capitulo apresento a metodologia da pesquisa. Discorro sobre a
selecdo do corpus que faz parte da primeira parte da tese — os textos académicos e
reguladores do ensino —, bem como sobre a coleta de registros etnogréaficos,
correspondentes a segunda parte desta tese. E neste capitulo, também, que apresento alguns

dados objetivos acerca da comunidade pesquisada e a sua relagdo com as linguas.
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No quinto capitulo, que esta dividido em duas partes, apresento, na primeira, as
discussOes realizadas sobre os textos académicos e, na segunda, as analises efetuadas a
partir de textos regulamentadores do ensino, notadamente os Parametros Curriculares
Nacionais, Orientacdes Curriculares Nacionais e Diretrizes Curriculares do Estado do
Parana.

O sexto capitulo é dedicado a andlise das préticas linguisticas, sendo que esta
dividido em quatro partes. Na primeira, apresento a organizacdo das atividades de
linguagem por meio da analise de algumas sequéncias interacionais que revelam a rotina
da sala de aula. Na segunda, analiso os discursos sobre as linguas, momento em que 0s
alunos, sobretudo, manifestam-se a respeito de suas praticas linguisticas e sobre o
imaginario gque circula em seus discursos acerca das linguas do contexto bem como sobre a
lingua espanhola. Na terceira, examino a gestdo das linguas, por meio das seguintes
categorias de andlise: as politicas linguisticas da sala de aula negociadas entre alunos e
professores, e as praticas linguisticas multilingues e exolingues. Na Ultima parte, analiso
atividades de linguagem direcionadas a discutir o conceito de identidade.

Por fim, nas consideraces finais apresento as principais conclusdes deste

estudo e as implicagdes para futuras pesquisas.

1.1 Implica¢des da memoria e da formacdo académica para a construcéo da presente

pesquisa

Para orientar a leitura deste trabalho, inicio este estudo fazendo alguns relatos a
respeito da minha implica¢do com o tema de pesquisa e de como o “objeto” de pesquisa foi
se construindo durante minha vivéncia profissional. Neste percurso, trato da entrada no
mestrado, do meu ingresso como professora do ensino superior e, posteriormente, do
ingresso no doutorado — destacando algumas das atividades realizadas neste periodo.

Minha relagdo com a pesquisa, como um fazer sistemético e consciente, inicia-
se no mestrado, momento em que de fato se d4 0 meu encontro entre os modos de fazer
instituidos e a busca pelo entendimento do “novo”. Durante este curso, que foi realizado na
area de Linguistica Aplicada, minha pesquisa direcionou-se para o estudo das concepcdes
de linguagem de professoras de lingua espanhola e como estas concep¢des manifestavam-

se em seu fazer pedagdgico. Os resultados da pesquisa apontaram para uma ndo-correlagdo
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entre teoria e prética, entre dizer e fazer, resultado que tive a oportunidade de discutir, em
diferentes situacdes, e que colocaram a prova a iluséria completude do conhecimento.

Esse viés de pesquisa foi delineado ja em meu campo de trabalho como
professora efetiva de uma instituicdo de ensino superior, ja que, enquanto realizava o
mestrado, ocorreu minha aprovagao em concurso publico e mudanca para a cidade de Irati,
no Parana. Em funcdo disso, fizeram-se necesséarias algumas alteraces no percurso, tais
como redefinir os objetivos em virtude do contexto da pesquisa, mantendo-se, porém, a
proposta inicial de estudar questdes teorico-praticas do ensino de linguas.

Essas mudancas durante o percurso abriram a possibilidade para que eu me
(re)(des)cobrisse. Digo isso porque passei a residir numa regido colonizada por imigrantes
de maioria polonesa e ucraniana. Deparei-me com uma cultura preservada, com tradi¢des
trazidas do pais de origem, com a lingua de imigracdo, além de ter observado uma forte
adesdo a cultura gadcha. Passei por mais um rompimento, ao dar-me conta de que nédo
somente no Rio Grande do Sul as tradi¢des de imigrantes, bem como as suas linguas,
continuavam vivas.

Como eu havia sido criada em um contexto em que se usavam duas linguas, o
pomerano® e 0 portugués e que, mutuamente, nos designavamos como ‘“alemies”,
perguntava-me o porqué de nao ter aprendido a lingua de imigracdo e de ndo conhecer
mais profundamente a histdria da familia. Isso porque, na familia, ainda se mantinham
interacdes em pomerano entre meus pais e tios em encontros festivos, por exemplo. Deste
modo, ao afastar-me do contexto inicial, vi-me inserida num processo de ressignificacdo da
minha propria identidade. Enquanto meus alunos, meus colegas de trabalho, meus novos
amigos designavam-me como “gaticha”, mais forte eu sentia a vinculacdo com o tema
“imigragdo” da qual eu era fruto. Neste sentido, minha atuagdo como docente foi se
direcionando para buscar, nas aulas ministradas na graduacdo, uma inter-relacdo entre as
linguas do contexto e a lingua estrangeira, que logo passaria a ser ensinada pelos
professores em formacéo.

As inquietacOes a respeito da didatica das linguas em relacdo ao novo contexto

— gue na minha primeira experiéncia como docente ndo haviam sido cogitadas, mesmo

2 0 Pomerano é uma lingua minoritaria falada nos estados do Rio Grande do Sul, Santa Catarina e no Espirito
Santo. Provém do baixo-alemdo e é também designado como Pommersch, Pommerschplatt ou
Pommeranisch. Era falado na regido que correspondia a Prussia (estado independente de 1701 a 1871 e
abolido pelos nazistas em 1934), hoje correspondente ao norte da Alemanha.
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tendo dentre o grupo de alunos descendentes de alemé&es que ainda falavam essa lingua em
suas casas — passaram a fazer parte do rol das discussdes previstas para cada semestre.

Temas como identidade linguistica e linguas em contato foram tratados a luz
das vivéncias e do contexto aos quais pertenciam os professores em formacéo, mas ainda
como um ensaio do que poderia vir a ser, do que poderia se realizar de forma mais
sistematizada.

Este envolvimento com o campo da didatica do ensino de linguas fez-me
refletir acerca do passo seguinte: a realizacdo do doutorado. Meus interesses e minhas
pesquisas sempre se direcionavam para o campo aplicado. Tal caracteristica fez-me cogitar
a ideia de apresentar um projeto de pesquisa a um programa de pds-graduacdo na area da
Educacdo ou, ainda, na area da Linguistica Aplicada, pois apresentavam mais
possibilidades de abertura para tratar do tema que vinha problematizando. Importante
destacar que desde o desenvolvimento do mestrado minhas preocupagdes relacionavam-se
muito mais aos temas debatidos na &rea da Educacdo do que na Linguistica ou na
Linguistica Aplicada.

Foi assim que submeti meu projeto de pesquisa ao Programa de Pds-Graduacéo
em Educacdo da Universidade de Sdo Paulo, tendo sido aprovado. Nesta nova etapa,
participei de grupos de estudo, de diferentes projetos desenvolvidos pela Universidade de
Sdo Paulo, os quais me permitiram novas e importantes experiéncias no campo académico.

Além das disciplinas cursadas, no ano de 2007 participei das reunides do
Grupo de Estudos e Pesquisa Producdo Escrita e Psicanalise (GEPPEP) que eram
dedicadas a discussdo de obras especificas na area da Psicandlise, a partir das quais se
tentava buscar uma correlacdo com as atividades de pesquisa dos integrantes do grupo
tratando, sobretudo, da producdo académica no Ensino Superior. Também participei de
outros projetos, tal como o Ler e Escrever, desenvolvido pela Secretaria de Educacdo da
cidade de S&o Paulo, no qual trabalhava na perspectiva de orientar trabalhos na area de
ensino/aprendizagem de lingua portuguesa nas séries iniciais.

No ano de 2008, tive a oportunidade de realizar um estagio de pesquisa na
Universitat Autonoma de Barcelona, sob a orientagdo da Profa. Dra. Virginia Unamuno
Kaschapava, bem como participar das reunides do GREIP — Grup de Recerca en
Ensenyament i Interaccio Plurilinglies. As vivéncias proporcionadas dentro deste grupo
foram cruciais para repensar a proposta inicial de pesquisa, sendo possivel resgatar as

ideias que comegaram a ser discutidas em 2007 e incorpora-las as novas experiéncias.
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Além da participacdo nas atividades do grupo de pesquisa, também, durante
minha permanéncia em Barcelona, participei de algumas acbes de projetos de pesquisa.
Um deles, cujo titulo era La competencia multilinglie de los jovenes: continuidades y
discontinuidades entre las practicas escolares y las préacticas de entorno, tinha como
proposito fundamental pesquisar o desenvolvimento da competéncia comunicativa dos
alunos de ensino médio, focalizando os ambitos escolares e extraescolares de uso e de
aprendizagem da primeira lingua, da segunda, e das linguas estrangeiras. Como se tratava
de uma escola multilingue, a definicdo de cada um desses termos era definida de modo
idiossincréasico: cada aluno representava uma diferente realidade linguistica. No entanto, o
projeto focalizava o estudo do cataldo como lingua comum entre os alunos, a0 mesmo
tempo em que trabalhava na perspectiva de reconhecer as diferentes linguas do entorno
escolar desses alunos.

Tive a oportunidade de acompanhar uma etapa de coleta de dados do referido
projeto em uma das escolas onde ele se realizava. A escola estava localizada em uma
regido periférica de Barcelona e concentrava um grande nimero de imigrantes de vérias
partes do mundo: América Latina, noroeste da Africa (sobretudo da regido de Marrocos),
sudoeste da Asia (Iraque), centro-sul da Asia (Paquistdo). Dentre as estratégias utilizadas
para coleta de dados, destacava-se o papel ativo dos alunos na analise da pluralidade
linguistica do entorno da escola, por meio da realizacdo de entrevistas e gravacdes em
video com as pessoas da comunidade.

A segunda incursdo na realidade linguistica de Barcelona deu-se por meio de
outra sessdo de coleta de dados para o projeto ja nominado, dessa vez feita em uma escola
da regido metropolitana de Barcelona. A escola tinha uma tradicdo multilingue e
multicultural. A regido, inicialmente habitada por ciganos, estava formada por imigrantes
de diversas partes do mundo, tais como: Marrocos, lraque, China, Roménia, e paises da
Ameérica Latina, diversidade que se manifestava de maneira especial na escola. Muitos dos
alunos eram competentes em trés ou quatro linguas, fato que permitiu recolher dados
importantes para o desenvolvimento do projeto de pesquisa.

As disciplinas e atividades destacadas compdem parte do mosaico de vivéncias
e de experiéncias que fui incorporando a construcao do trabalho, a escrita desta tese e ao
meu olhar de pesquisadora, de professora e de formadora de professores. A cada nova
leitura, a cada nova discussdo, 0s objetivos da pesquisa foram sendo ressignificados,
passando de uma proposta de pesquisa inicial direcionada ao estudo de determinadas
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categorias linguisticas, ou ainda na analise linguistica via processo de interagdo, para um
estudo calcado na interacdo como decorréncia de experiéncias linguisticas dos sujeitos
participantes da pesquisa. Assim, a categoria “lingua/linguagem” foi ganhando outros
contornos, menos cristalizados.

Como depuragdo do aprendizado desse percurso resulta a presente tese, cujo
objetivo é analisar o ensino de lingua espanhola em uma comunidade multilingue. Para
tanto, trabalho desde duas perspectivas: i) a de analise de textos académicos e reguladores
do ensino, a partir do que propdem sobre (e para) o ensino de linguas nas escolas e, ii) a da
prética pedagogica, sendo que a analise recai sobre duas comunidades linguisticas, uma
localizada no perimetro urbano e outra localizada no perimetro rural, as quais serdo, nos

capitulos seguintes, mais bem explicitadas.

1.2 Apresentacdo da pesquisa

1.2.1 Aproximacao a tematica

O Brasil, sob a metafora de Babel, é o enfoque linguistico desta pesquisa, nao
no sentido de que os falantes ndo se entendam, mas no sentido da diversidade de linguas
que temos representadas em nosso territorio. Ainda que esteja configurada e se intitule
como uma nac¢do monolingue, tendo o portugués como lingua oficial, funcionam, de
formas particulares, inimeras linguas e dialetos, entre elas linguas indigenas, africanas,
européias, asiaticas, além de contar com linguas de contato, nas fronteiras com paises de
lingua espanhola.

Apesar de esta diversidade estar estabelecida, o seu estudo ficou, por muito
tempo, a margem da grande maioria de pesquisas realizadas, sobretudo pelas areas ligadas
a Linguistica. Ja na atualidade, nota-se que este tema passou a integrar os debates tanto das
pesquisas desenvolvidas na area da Sociolinguistica, da Linguistica Aplicada, como na
area da Educagdo, os quais discutem o encontro dos falantes das linguas de imigragdo com
0 portugués.

No entanto, apesar dos esforcos envidados, a produgdo que se tem ainda €
insuficiente para compreender, por exemplo, 0s usos das linguas de imigracao na escola; 0s
confrontos entre as linguas minoritarias e as linguas estrangeiras no contexto escolar; sobre

0S mecanismos que as evidenciam ou as apagam nas praticas linguisticas escolares, bem
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como ao tratamento que é dado as linguas pelas instituicbes competentes: governo,
universidade e escola.

Deste modo, um dos interesses deste estudo esta em problematizar esta
realidade linguistica que, somente nas duas ultimas décadas, ganhou espacgo para pesquisa.
Para isso, centrei-me na investigacdo de uma situacdo particular da regido centro-sul do
Parand, a qual é colonizada por poloneses e ucranianos, que chegaram ao territorio
paranaense por volta do ano de 1895. Desde entdo, existe um movimento de preservacao
de sua cultura, seus ritos e suas crenc¢as. Muitas familias, principalmente as que vivem nas
zonas rurais, ainda usam a lingua ucraniana® nas interacdes em sua comunidade, sendo que
esta lingua funciona como a lingua de comunicacdo em casa, entre pais e filhos, entre
parentes proximos, em celebracdes religiosas (Cf. OGLIARI, 2001). O que acontece em
decorréncia disso é que as criancas, ao iniciarem sua escolarizacdo, muitas vezes ndo tém
conhecimento suficiente da lingua portuguesa, necessitando que o professor ou 0s seus
colegas 0s ajudem nesta etapa inicial. J& no curriculo escolar, h4 inser¢do da lingua
espanhola e da lingua inglesa, caracterizando-se, deste modo, um contexto multilingue, o
qual é facilitado pelas linguas faladas cotidianamente e pelas linguas ensinadas na escola.

Espera-se, ao desenvolver esta pesquisa, contribuir com as discussdes a respeito
dos diversos fatores implicados no ensino e na aprendizagem de linguas estrangeiras na
escola e sua relacdo com a lingua oficial e a lingua de imigragdo. Objetiva-se, também,
proporcionar subsidios para o desenvolvimento de uma didatica de ensino de linguas
calcada nas realidades locais, se for considerado que os aprendizes de mais de uma lingua
podem utilizar-se do conhecimento das linguas previamente aprendidas.

No que tange a analise dos textos académicos e dos textos reguladores do
ensino, aos quais denominei de politicas linguisticas, a contribuicdo esperada € a de, ao
construir um panorama acerca das orientacGes para 0 ensino e a aprendizagem de linguas,

observe-se a preméncia pela constru¢do de um conjunto de acfes que restabeleca o papel

% Sobre a lingua ucraniana falada na cidade de Prudentépolis é importante dizer que ela tem influéncias do
polonés e, também, do portugués. Algumas expressdes sdo “aportuguesadas”, conforme afirmagdes dos
falantes, por desconhecerem, muitas vezes, os referentes na lingua de origem, o que é possivel comprovar por
edicOes de jornais, tal como o Jornal Pracia, que é editado desde o0 ano de 1910, bem como pelo Boletim
Missionar e outros que sdo editados pelas comunidades religiosas locais. A influéncia do polonés se da em
vista de que muitas familias de imigrantes eram provenientes de uma regido da Ucrania chamada Galicia,
regido que fazia parte do antigo Império Austro-Hungaro e da Poldnia. Este fato também influencia
diretamente nos dados do Servigo Nacional de Imigragdo no que se refere as estatisticas de chegadas dos
ucranianos ao Brasil, j& que muitos eram cadastrados em sua chegada como poloneses, por causa da
semelhanca do tipo étnico de ambos os grupos ou, ainda, como Austriacos, porque a Galicia, de 1795 a 1918,
pertencera ao Império Austro-Hungaro.



21

das linguas — aléctones e autdctones e as linguas estrangeiras — no curriculo escolar. Isso
pode ser feito por meio da elaboragdo de politicas linguisticas locais, a exemplo do que ja
acontece em alguns estados brasileiros. Como exemplo, em fevereiro de 2010 houve a co-
oficializa¢do do Hunsrtickisch em Antonio Carlos — SC; em Julho de 2007 o Pomerano foi co-
oficializado na cidade de Pancas (ES) e, no municipio de Sdo Gabriel da Cachoeira (AM),
ja vigora uma lei, desde novembro de 2002, que co-oficializa as linguas Nheengatu,
Tukano e Baniwa, junto ao Portugués, como lingua oficial®.

Em vista da complexidade que envolve o tratamento desta tematica, a escola foi
0 contexto escolhido para o estudo desta realidade, por nela revelarem-se as imbricacgdes
entre a legitimidade dos usos das linguas que, no caso desta pesquisa, envolve uma
comunidade multilingue em relacdo ao ensino de lingua estrangeira e da diversidade
linguistica. Assim, por meio do estudo do ensino de linguas em sala de aula acredito ser
possivel analisar como o seu uso é possibilitado, seja no desenvolvimento de atividades ou
na negociacdo dos sentidos e na interlocucdo entre professores e alunos. Em face disso,

foram estabelecidos os seguintes objetivos:

1.3 Objetivos
Os objetivos da pesquisa abarcam duas frentes, a saber:

1.3.1 Objetivos Gerais:

1.3.1.1 Produzir conhecimento sobre como o0s textos académicos e 0s textos
reguladores do ensino concebem o ensino de linguas, principalmente no tocante a
diversidade linguistica brasileira.

1.3.1.2 Produzir conhecimento sobre como se da a gestdo das linguas, em contexto
formal de aprendizagem de uma lingua estrangeira, em uma regido onde funcionam

duas linguas: uma de imigracao e outra oficial.

1.3.2 Objetivos Especificos:

* Os decretos que regulamentam tais decisdes sobre as linguas podem ser consultados em:

http://www.ipol.org.br/subsecao.php?id=273.
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1.3.2.1Verificar, nas producdes académicas e nos textos reguladores sobre o0 ensino
de linguas, o movimento discursivo produzido sobre o ensino de linguas
estrangeiras em relacdo a diversidade linguistica no Brasil;

1.3.2.2 Observar de que forma as propostas contidas nesses estudos consideram a
diversidade linguistica brasileira: se desde uma perspectiva da incorporacdo ou do
apagamento da diversidade;

1.3.2.3 Analisar, através de registros etnograficos, como as linguas sdo gerenciadas
na sala de aula de lingua espanhola, seja através de empréstimos, mudanca ou
mistura entre as linguas;

1.3.2.4 Identificar as funcBes que as linguas desempenham no desenvolvimento de

atividades linguisticas e na negociacdo do conhecimento.

1.4 Questdes norteadoras

1.4.1 Os textos académicos e os textos reguladores desenvolvidos sobre o ensino
e aprendizagem de linguas estrangeiras no Brasil contemplam as realidades
multilingues?
1.4.2 Que papel os alunos e as professoras reservam as diferentes linguas?
1.4.2.1 O espanhol somente é usado quando o professor solicita?
1.4.2.2 O portugués € a lingua de interacdo em sala de aula?

1.4.2.3 A lingua de imigracdo é usada na aula de lingua espanhola?

Tendo sido apresentada a pesquisa, 0 proximo capitulo versara acerca do
contexto onde foi realizado este estudo por meio de um historico sobre a imigracdo
européia para o sul do Brasil, focalizando, especialmente, as linguas faladas pelos
imigrantes. Tal procedimento mostra-se fundamental para compreender a formacdo da
populacédo da regido sul do pais e os reflexos histéricos deixados, sobretudo, na construcao

da sua identidade.
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CAPITULO 2:
O CONTEXTO DE PESQUISA

2.1 Um panorama sobre as linguas de imigracao no sul do Brasil

Neste capitulo apresentarei um breve panorama histérico sobre as linguas de
imigracdo no sul do pais. Essa retomada historica considerara, em um primeiro momento,
as linguas alema e italiana, sendo que, na parte seguinte, priorizarei o historico da lingua
ucraniana.

Como é sabido, grande parte da imigracdo alemd e italiana chega ao Brasil
entre 0s anos de 1875 e 1930, aproximadamente, sendo que essa etapa de colonizagédo
estrangeira do Brasil meridional é marcadamente rural (SEYFERTH, 1994).

Com a emergéncia dos fluxos migratérios desencadeados na Europa em
direcdo ao Brasil, as intengdes do governo Getulio Vargas, além de estarem direcionadas a
povoar as terras “vazias”, objetivavam, também, ampliar o mercado interno, formar uma
classe média e “branquear” a populacdo, como uma forma de substituicdo em relagdo a
méo de obra negra. (PEREIRA, 2000).

A teoria do “branqueamento” é discutida por Geraldo (2007). Em sua tese, a
pesquisadora estuda o movimento eugenista® no Governo Vargas (1930-1945) e as suas
implicagOes para a construcdo do Estado Brasileiro. No cerne da teoria do branqueamento
estava a preocupacao racial, j& que o sangue negro era considerado inferior. Conforme
explica Geraldo (2007):

Um dos principais motivos para isso estava no fato de que a mesticagem da
populacdo brasileira acabava por exclui-la da nogcdo européia de eugenia. Os
intelectuais e médicos brasileiros, no entanto, encontraram uma maneira de
inverter o valor atribuido a miscigenacéao, que passou a ser defendida como um
caminho que levaria ao branqueamento paulatino da populacdo. Por ser superior,
0 sangue branco sobressairia ao sangue negro e, com o decorrer dos anos, a
populacdo passaria a ser predominantemente branca. A intensa imigragdo para o

° “Em 1883, o matematico, fisiologista e expoente do evolucionismo, Francis Galton, inaugurou o termo
eugenia para referir-se as utilizagdes sociais que os estudos sobre hereditariedade poderiam oferecer. A
eugenia passou a configurar, a partir de entdo, os estudos, debates e propostas a respeito da reproducéo
humana com o objetivo de melhoramento da espécie. Estava em questao a possibilidade de intervencdo social
por parte de publicos e por médicos, sanitaristas e outros profissionais, no sentido de estimular a reprodugdo
de individuos considerados mais “aptos”, ou mais apropriados, em detrimento dos que poderiam ser
considerados inferiores ou “néo-aptos”. (GERALDO, 2007, p. 11)
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Brasil entre 1880 e 1920, acabou alimentando a crenca no branqueamento na
virada do século. (GERALDO, 2007, p. 12/13)

Assim, a crenca na inferioridade desta raca foi o motivo principal para a defesa
da imigracdo, ja que ela funcionaria como um instrumento de eliminagdo paulatino dos
negros. Do mesmo modo, o Governo Vargas elaborou intensas campanhas anti-niponcias e
anti-semitas, mas estas acabaram ndo sendo enquadradas na mesma escala que a dos
negros. Em relacdo as preocupacbes com a imigracdo nipdnica, juntamente com a
imigracdo alema, residia o fato de que essas duas comunidades possuiam alto poder de
organizacdo a partir de escolas, igrejas, imprensa e associacOes diversas, 0 que
proporcionava coesdo social entre os imigrantes e fortalecia os elos linguisticos e culturais
com o pais de origem. Portanto, segundo o estudo de Geraldo (2007), estas foram as duas
etnias que mais sofreram retaliacdes por parte do Governo Vargas, tornando-se os alvos
mais visados no processo de nacionalizagéo.

No que diz respeito a imigracdo semita, a preocupacao girava em torno de sua
relacdo com o Nazismo, j& que tais pessoas eram consideradas como “indesejaveis” por
diversas nacdes. A imagem a respeito desses imigrantes estava mais atrelada ao fato de
terem sido renegados e expulsos de seu pais de origem do que a de imigrantes
empobrecidos.

Ja em solo brasileiro, os imigrantes das diversas etnias tiveram que percorrer
suas trajetérias até que fosse possivel o estabelecimento de suas comunidades e, em
consequéncia, a sua integracdo na sociedade brasileira. No entanto, tal integracdo nem
sempre foi possivel, haja vista a formagao de “ilhas”, dado o isolamento de suas terras.
Nessas localidades, os imigrantes trabalharam na tentativa de organizar a sua estrutura
social: além de terem construido suas casas, suas lavouras, construiram também igrejas e
escolas. A lingua portuguesa quase ndo tinha insercdo nessas comunidades, ja que tanto as
celebracdes religiosas e a escolarizagdo eram tarefas desempenhadas por pessoas da
prépria comunidade.

Conforme Pupp-Spinassé (2008), nessas “ilhas” formaram-se, também, “ilhas
linguisticas”, as quais foram influenciadas pelos dialetos trazidos pelos demais imigrantes.
Citando como exemplo a imigracdo alemd que veio ao Rio Grande do Sul, havia
imigrantes prussianos, pomeranos, austriacos, suicos, renanos e bavaros, o que possibilitou

a hibridizacdo do alemé&o falado naquela época.
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Na atualidade, é possivel encontrar comunidades onde se fala 0 Hochdeutsch
(alemé&o-padrao), Plattdeutsch (baixo-alem&o), o Pomerano e o Hunsrtickisch, sendo este
ultimo considerado um dialeto que incorporou muitas palavras e estruturas do portugués.
Conforme pontua Pupp-Spinassé (2008, p. 124), os empréstimos ocorrem mais no ambito

lexical e correspondem a termos agrarios, tais como os exemplos a seguir:

Hunsruckisch Portugués Aleméao-padréo
Feschén Feijéo Bohnen
Fakon Facéo Buschmesser
Karét Carreta Lastwagen

(WILLEMS, 1980 apud PUPP-SPINASSE, 2008°)

No que se refere ao processo de hibridizacdo da lingua falada pelos imigrantes
alemédes, em outra parte do territorio brasileiro — no estado do Espirito Santo — o estudo

realizado por Granzow (1970/2009") registra o seguinte:

Constatei que as palavras “Dorp”, “Finster”, “Hof”, “Bauer”, “Kuchen” eram
desconhecidas e ndo mais usadas atualmente entre os pomeranos. A palavra
“D0Orp” que significa vila se perdeu por todos residirem no interior e pelo desuso,
por trés geragdes, a palavra ficou esquecida. “Fenster” que significa vidraga, ndo é
mais conhecida, devido ao fato de no interior ndo serem usadas vidragas, que
foram substituidas por janelas de madeira. A palavra “Bauer” que significa
camponés, aqui ndo era usada, por serem denominados de colonos. Portanto, o
camponés é um colono. Feno aqui ndo é necessario, pois 0s animais pastam o0 ano
inteiro. O mais impressionante para mim foi a palavra “Kauke” que se perdeu e
que significa bolo. A Gnica explicacdo que achei foi que as primeiras geragdes que
aqui chegaram, eram tdo pobres que ndo tinham condi¢des de fazer um bolo e
desta forma a palavra se perdeu. Somente ressurgiu quando 0s pastores trouxeram
0 costume de fazer bolo, mas denominado em alemio de “Kuchen”. Também
assimilaram a palavra portuguesa rosca, que os pomeranos literalmente chamam
de “Roske”. (GRANZOW, 2009, p. 25)

Se, por um lado, no exemplo do quadro do Hunsrlckisch, registra-se um
processo de “fusdao” entre linguas, o relato do pesquisador indicia uma preocupacao em

relacdo a perda linguistica desses imigrantes. Provavelmente, a exemplo do que aconteceu

® WILLEMS, Emilio. A aculturacdo dos alemaes no Brasil: estudo antropoldgico dos imigrantes alemées e
seus descendentes no Brasil. 2. ed. Sdo Paulo: Nacional, 1980.

" Este livro, originalmente publicado em alem&o sob o titulo Pomeranos unter den Kreuz des Siidens, foi
escrito por um pesquisador e estudioso da cultura da Pomer&nia (que hoje ndo existe como unidade
geografica na Europa) em sua visita as regiGes de imigracdo pomerana no Brasil, na década de 70. Percorreu,
em seis semanas de estudos, os estados do Espirito Santo, Santa Catarina e Rio Grande do sul. Somente em
20009 realizou-se a sua tradugdo, em comemoracao aos 150 anos da imigracdo pomerana no Espirito Santo.
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com as outras linguas de imigrantes, novos termos devem ter sido incorporados em
substituicdo aos registros ndo encontrados, 0s quais podem ter escapado a documentacdo
realizada pelo pesquisador. Com relacdo a este processo de aculturacdo registrado por
Granzow (1970), bem como por Willems (1980), entre outros pesquisadores da imigracao

alema no Brasil, Seyferth (2004°%) escreve:

A parte as limitagcdes do conceito de “homem marginal”, pode-se dizer que
Willems, embora relutante, usou “cultura hibrida” para explicitar uma integracao
cultural especificamente teuto-brasileira, diferenciada das suas origens
germanicas, em processo de aculturacdo que incorporou “consideravel numero
de elementos da cultura brasileira” (Willems, 1980, p. 415). Ndo ha uma
aceitacdo tacita da peculiaridade teuto-brasileira apregoada em grande parte da
bibliografia e nas fontes jornalisticas, literarias e documentais produzidas nas
regibes de colonizacdo alemd utilizadas por Willems, e que apontam para uma
concepcao de identidade cultural que expressa etnicidade, coexistindo com a
assimilacdo. Assim, a formulacdo da cultura hibrida atendeu o conceito de
aculturacdo, referindo aos fendbmenos que ocorrem quando grupos de individuos
portadores de diferentes culturas entram em contato, com as subsequentes
mudangas nos padrdes culturais originais dos grupos envolvidos.

No que se refere & lingua italiana®, os dialetos™® mais difundidos na regido de
colonizacdo italiana no Rio Grande do Sul foram os da regido do Véneto, norte da Italia.
No Brasil, ele é conhecido como Talian ou Véneto Rio-Grandense. Esse dialeto, devido ao
contato dos imigrantes italianos com os brasileiros no final do século XIX, passou por

8 SEYFERTH, G. A idéia de cultura teuto-brasileira: Literatura, identidade e os significados da Etnicidade.
Horizontes antropolégicos, Porto Alegre, ano 10, n. 22, p. 149-197, jul./dez. 2004.

% “A Italia, por exemplo, ¢ um caso peculiar em se tratando de dialetos. Nesse pais, sdo falados mais ou
menos quinhentos dialetos (Clemente, 1999)(...). As razdes da eclosdo de tantos dialetos sdo de fundo
histérico. Com a unificacdo da Italia em 1919, a lingua oficial passou a ser o italiano. E nesta época que o
Trentino e a lstria passaram a fazer parte da Italia atual. Como conseqiiéncia, mesmo aqueles dialetos que
tinham mais prestigio foram aos poucos cedendo terreno para a lingua tida como oficial. As pessoas
precisavam aprender a lingua oficial, isto é, o italiano, como forma de garantir empregos melhores, como
também para poderem acompanhar a evolugdo cultural, tecnologica e cientifica que se operava no pais”. (In.:
MENGARDA, E. J. Génese e evolucdo dos dialetos Trentino e Véneto. Working Papers em linguistica,
UFSC, n.5, 2001, p.45). No que se refere a unificacdo do territério italiano, encontra-se, em outro trabalho da
area, o seguinte historico: “E importante notar que a Unificacdo Italiana ocorreu apenas alguns anos antes da
grande imigracdo para o Brasil, e que ndo foi de modo algum um movimento (nico e consensual. A
Unificacdo acontece em 1861, mas Veneza so foi anexada em 1866, Roma em 1870. A regido de Trento so
foi incorporada a Italia Unificada apds a 1% Guerra Mundial em 1919 e a questdo dos Estados Pontificios
arrastou-se por décadas, sendo resolvida apenas em 1929 com a assinatura do Tratado de Latrdo, j4 no
governo fascista. Em funcéo disso a capital do Reino da Italia de 1861 até 1866 foi Turim, depois Florenga
(1866 até 1870) e, s6 entdo, Roma.” (In.: SANTOS, M. O. A Imigracéo Italiana para o Rio Grande do Sul no
final do século XIX. Revista Historica. Arquivo Pablico do Estado de S&o Paulo. Edigdo n° 9, de abril de
2006).

!%Ressalta-se que ha uma tenséo no uso do termo ‘dialeto’ ja que se supde que hd uma lingua ‘culta’ ou
‘padrdao’ que se sobrepde a uma variedade menos prestigiada. No entanto, este termo ¢ usado neste trabalho
para se referir as variedades da lingua italiana. Oficialmente, até 1919, o Italiano, tal como é hoje, ndo era
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alteraces e transformou-se em um dialeto novo, diferente de outros falados na Italia, como
o Trentino e o Bergamasco, e do italiano oficial. Um panorama da diversidade linguistica

da Italia é ilustrado no mapa a seguir:
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(Salento's Greek)
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(South Sardinian)

siciliano
(Sicilian)

greco calabro
(Calabrian Greek)

Fig. 1: Mapa dos dialetos falados na Itélia.

Conforme aponta Paniz (2006), a imigracéo italiana no Brasil** procedeu de
distintas regides da Italia, sendo que os imigrantes italianos falavam, portanto, diferentes
dialetos. De acordo com os estudos da area, com a unificagdo da Italia, na segunda metade

do século XIX, era preciso o estabelecimento de uma lingua oficial. Deste modo, a lingua

reconhecido como a lingua oficial do pais, mas sim, os seus dialetos. (Cf. FROSI, FAGGION & DAL
CORNO, 2008 E PANIZ, 2006).

1 Um estudo detalhado da imigraco italiana no Brasil pode ser consultado na obra de: TRENTO, A. Do
outro lado do Atlantico: um século de imigracgdo italiana no Brasil. Sdo Paulo: Studio Nobel, 1989.
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italiana oficial passou a ser o dialeto falado em Florenga — o toscano, tendo sido escolhido
em virtude de sua representatividade nas obras de Dante.

No caso da imigracdo italiana no Brasil, devido a crescente necessidade de
comunicacgdo entre os imigrantes das varias regides do que hoje € a Italia, bem como em
decorréncia dos casamentos que eram realizados entre pessoas que falavam os diferentes
dialetos, propiciou-se a formagdo de uma nova lingua/dialeto, formada entre os dialetos
Véneto e o Lombardo e, mais tarde, entre os dialetos Trentino e Friulano. De acordo com
Paniz (2006, p. 24)

(...) o Talian, a coiné Véneta-Brasileira ou 0 Véneto-Rio-Grandense, é falada
juntamente com o Portugués Brasileiro. O Talian, aprendido somente no
convivio familiar e social no plano oral, foi passado as geragGes mais jovens.
Mesmo fazendo alternancia do seu uso com o Portugués Brasileiro, é possivel,
ainda hoje, encontrar falantes desse dialeto em Nova Roma do Sul no estado do
Rio Grande do Sul e também em grande parte da Regido de Colonizacao Italiana.
O Talian, de um lado, ainda se identifica na sua estrutura com os dialetos
italianos que o formaram e, por outro lado, apresenta caracteristicas proprias
resultantes do cruzamento desses dialetos e do Portugués Brasileiro.

Esta descricdo a respeito da organizacdo social dos imigrantes e do
funcionamento das suas linguas aponta para a complexidade do movimento que iriam
vivenciar épocas mais tarde.

Entre as décadas de 30 e 40, momento em que eclode a Segunda Guerra
mundial, inicia-se no Brasil um processo de nacionalizacdo e de urbanizacdo do pais,
acarretando a suspensdo de fluxos migratérios. Concomitante a estas atitudes, comeca a
vigorar no pais uma serie de restricdes sociais, politicas e econdmicas. Segundo aponta
Pereira (2000), os imigrantes “tornam-se suspeitos de conspirarem contra a unidade do
pais, sendo chamados de ‘quinta-coluna’, isto ¢, agentes dos paises inimigos infiltrados em
varios setores da vida brasileira”. (Op. Cit, 2000, p. 14)

Este momento é marcado por perseguicdes linguisticas, sendo a proibi¢do do
uso das linguas maternas dos imigrantes que viviam em solo brasileiro a imposi¢cdo mais
drastica. Houve o0 que se chama de “silenciamento linguistico”.

Os resultados do esfor¢o politico por unificar a nacéo brasileira e constitui-la
com tragos ‘genuinos’ sdo discutidos por Campos (2006). A autora, em seus estudos,
afirma que a estratégia adotada — a proibi¢do do uso das linguas e da difusdo da cultura dos
imigrantes — enfraqueceu estes grupos étnicos. Para muitos de seus falantes, resta um ar de

linguas desprestigiadas, coloniais, arcaicas, ou ainda, representadas com um status de néo-
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lingua, j& que os dialetos de muitas etnias, que ainda hoje prevalecem, sdo considerados
apenas como resquicios da lingua trazida pelos seus antepassados.

Os estados do sul do pais foram os que mais sofreram com a politica do
nacionalismo linguistico. Os imigrantes foram obrigados a ndo mais falarem as suas
linguas maternas, devendo adotar o portugués nas suas interagdes sociais, com a ressalva
de ser sem nenhum sotaque. A minima desconfianca de estrangeiridade eram presos e
confinados em cadeias.

Este silenciamento provocado pelo ndo uso das suas linguas, gerou, também, o
silenciamento das historias de vida de muitas familias imigrantes. H& muitas familias que
desconhecem ou conhecem pouco sobre sua propria histéria: ndo sabem bem ao certo de
onde vieram seus antepassados, por que e como vieram ao Brasil*?, ja que as forcas da
repressdo lhes impediam de falar sobre suas vidas, sobre sua memdria, na sua lingua
materna. Muito do que se tinha escrito: cartas e obras literarias trazidas dos paises de
origem foram rasgadas e queimadas para que Se construisse a nova histéria brasileira®™.
Neste caso, a interdi¢do das linguas €, também, uma interdicdo na memoria.

Nesse sentido, cabe dizer que se reconhece a existéncia das diversas
comunidades de imigrantes no pais, mas, ainda hoje, sdo poucos os trabalhos efetivos de
recuperacdo e de manutencdo destas linguas. No lado contrario desta realidade, é possivel
citar dois exemplos: 1) o IPOL"™, em uma de suas intervencdes, conseguiu que se voltasse a
ensinar o alemdo em algumas escolas da cidade de Blumenau — SC, juntamente com uma
disciplina de Educacdo Linguistica, ministrada ora em alem&o, ora em portugués. Esta é
uma das cidades, entre as vérias existentes no sul do Brasil, com um estilo genuinamente
alemdo. 2) o estado do Parand mantém o CELEM - Centro de linguas Estrangeiras
Modernas. Neste centro, é possibilitada a toda comunidade, em praticamente todas as
cidades do estado, a aprendizagem de duas ou mais linguas estrangeiras, incluindo as

linguas de imigracdo das varias comunidades™. No entanto, no que tange as linguas de

12 Alinda que, historicamente, os motivos das imigracdes estejam documentados.

13 Essas afirmac@es decorrem, em parte, das experiéncias vivenciadas em familia, cuja histéria da imigracao é
praticamente desconhecida por aqueles que constituem a segunda e terceira geracao de imigrantes alemdes.
140 Instituto de Investigagdo e Desenvolvimento em Politica Linguistica — IPOL — com sede em
Floriandpolis — SC é uma instituicdo de sociedade de direito civil que presta assessoria para a realizagdo de
projetos de interesse politico-linguistico.

>0 CELEM foi criado pela Resolugéo n° 3.546/86, de 15 de agosto de 1986. Ele existe em 32 (trinta e dois)
NRE (Nucleos Regionais de Educagdo), perfazendo um total de 473 (quatrocentos e setenta e trés)
estabelecimentos de ensino, com aproximadamente 38 (trinta e oito mil) matriculados em todo o Estado do
Parand. Destes estabelecimentos, 441 (quatrocentos e quarenta e um) ofertam a Lingua Espanhola, 38 (trinta
e oito) ofertam a Lingua Francesa, 16 (dezesseis) ofertam a Lingua Alemd, 16 (dezesseis) ofertam a Lingua
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imigracdo, o numero de alunos é reduzido. Uma das justificativas dos alunos é de que, pelo
fato de j& saberem a lingua, preferem estudar uma diferente para ampliar suas
possibilidades de trabalho no futuro. O uso das linguas de imigracao, em especial da lingua
ucraniana, no estado do Parand, sera discutido no capitulo de analise dos dados.

Existem outras justificativas pautadas em discursos sobre a aceitacdo da lingua
de imigracdo na comunidade em que vivem e, neste caso, principalmente os que saem das
zonas rurais, ao chegar a cidade, deixam de usar a lingua de imigracao, substituindo-a pelo
portugués. Os deslocamentos, neste caso, implicam também em deslocamentos em relacéo
a lingua a ser usada.

Na localidade em que a presente pesquisa foi desenvolvida, além de ter a oferta
de inglés e de espanhol no curriculo escolar, é oferecida a toda comunidade (para alunos e
para os moradores da cidade) a oportunidade de estudarem as linguas de imigracao®, o que
muitas vezes ndo ocorre, por falta de interesse. Tal realidade, também é descrita por
Altenholfen (2002), ao tratar do ensino da lingua alemé no estado do Rio Grande do Sul.

Neste sentido, as experiéncias que se realizam via determinadas instituicdes, de
restabelecer o ensino das linguas, neste caso, sdo validas como estratégias para evitar o seu
desaparecimento total como lingua. No entanto, entende-se que as marcas do apagamento
sdo indeléveis ao sujeito, a sua memdria e a sua historia.

Deste modo, tem-se esta tensa realidade: de um lado politicas linguisticas que,
de maneira geral, insistem em ndo considerar a realidade multilingue do pais e, de outro, 0s
imigrantes que, cada vez mais, por decisdo propria ou pelas imposi¢fes do contexto,
deixam de usar a sua lingua familiar ou do entorno. Nas duas situacGes, 0 que permanece é
0 apagamento das linguas. Por outro lado, é importante levar em conta que tal situacdo
revela-se delicada, j& que o apagamento das linguas ocorre de forma gradual, o que pode
ser resultado de uma oferta fragil, ao mesmo tempo, espera-se que haja adesdo imediata,
mas pouco se faz para atrair alunos, por vezes.

Como pode ser observado, evito usar o termo lingua materna ou primeira
lingua, ja que me alinho ao estudo de Altenholfen (2002) e Schumm (2004) a respeito de

que, em meio a mistura das linguas, no caso de aquisicdo em contextos bilingues, ndo se

Italiana, 15 (quinze) ofertam a Lingua Inglesa, 09 (nove) ofertam a Lingua Japonesa, 08 (oito) ofertam a
Lingua Ucraniana, 02 (dois) ofertam a Lingua Polonesa e 01 (um) oferta a Lingua Mandarim.

16 Cabe dizer que o governo financiou a elaboragdo de material didatico especifico para o ensino de lingua
ucraniana. Porém, o material foi elaborado desconsiderando, em grande parte, a realidade da comunidade, a
lingua viva, pautando-se em exemplos descontextualizados. (KRAUSE-LEMKE, 2007)
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sabe qual lingua, de fato, constitui a lingua-méae, primeira ou segunda lingua. Altenholfen
(2002), em sua discussdo a respeito do conceito de lingua materna no campo da linguistica,

afirma que:

A solucédo encontrada (...) foi descrever a lingua materna como um conceito
dindmico que varia conforme um conjunto de tragos relevantes, validos para um
determinado momento da vida do falante, os quais englobam a) a primeira lingua
aprendida pelo falante, b) em alguns casos, simultaneamente com outra lingua,
com a qual ¢) compartilha usos e fungdes especificas, €) apresentando-se, porém
geralmente como a lingua dominante, f) fortemente identificada com a lingua da
mae e do pali, e, por isso, d) provida de um valor afetivo proprio. Em relacéo ao
bilingliismo precoce e simultaneo, é pertinente admitir a possibilidade de falantes
com duas linguas maternas, apresentando um dominio equivalente em cada
lingua. (Op.Cit., 2002, p.13).

Desse modo, os movimentos politicos pelos quais o Brasil passou obrigaram o0s
imigrantes a buscarem (e assimilarem) novas identificacGes que se integrassem a cultura
local e nacional que tentavam instaurar. No entanto, ainda que os costumes, a cultura, a
lingua dos povos imigrantes tenham sido silenciadas por um tempo (cf. CAMPQOS, 2006),
elas funcionaram a margem das imposicGes politicas da época e foram mantidas nas
conversacdes familiares e nos ritos religiosos, sobretudo. Hoje em dia, as linguas de
imigracdo constituem um patriménio cultural sendo que, em algumas partes do pais, sdo
divulgadas com fins comerciais e turisticos, assim como acontece na parte sul do Brasil.

Em vista disto, entram em evidéncia a documentacgéo e as pesquisas acerca do
uso e da aprendizagem das linguas nesses contextos. Elas sdo realizadas principalmente
por aqueles que, de alguma forma, fazem parte das segundas e terceiras geracGes de
imigrantes e que, partindo de suas experiéncias pessoais, buscam compreender 0 processo
de escolarizacdo pelo qual passaram e que, ainda, conserva-se em muitos municipios do
interior do Brasil, cujos alunos podem adquirir primeiramente a lingua de imigracéo, ou,
ainda, adquiri-la juntamente com o portugués.

Assim, como sinalizado anteriormente, o Brasil, ainda hoje, conta com uma
série de imigragdes: a alemd e a italiana no sul do Brasil e no Estado do Espirito Santo. J&
no estado do Parand, encontra-se a maior diversidade de etnias: eslavas (ucranianos e
poloneses), orientais, alemées e italianos.

Desde sua chegada, essas comunidades de imigrantes foram organizadas,
sobretudo com o apoio da Igreja, que serviu como elo de ligacdo entre as familias e o seu
pais de origem. Tais comunidades bilingues, ainda hoje, mantém meios de comunicacao

nas diferentes linguas de imigracdo, sendo que muitos programas de radio sdo realizados
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em pomerano ou em alemdo, em talian, no Rio Grande do Sul; em Santa Catarina, em
alemdo, e em ucraniano, no estado do Parand. Um pouco dessas culturas, de sua
organizacdo social e da manutencdo das linguas de imigracdo estdo registradas em
pesquisas na area da sociolinguistica e da sociolinguistica interacional, as quais discorrem
sobre questbes de contato e de uso das linguas, e buscam compreender o seu
funcionamento e o seu ensino em diferentes comunidades bilingues. Dentre esses estudos
destacam-se 0s seguintes: Estudos sobre o contexto bilingue portugués-aleméao:
Altenholfen (1990; 1996; 2002;); Jung (2003); Vandresen (2006); Béernst-Furst (1989);
Portugués-ucraniano: Ogliari (2001); Gartner (1998); Portugués-talian (véneto): Paniz
(2006) e Festugato (2005).

Esses estudos registram as diferentes realidades da escolarizacdo em contexto
multilingue e fomentam o debate sobre o0 tema em cenario brasileiro. Apresentam aspectos
de como se da a préatica da escolarizacdo nestes locais, 0s quais ndo contam com uma
politica de planejamento linguistico e educacional coerente com a realidade estabelecida.
Esses trabalhos, dada a sua natureza, pautam-se nas relac6es entre a lingua de imigracéo e
o0 Portugués. Saliento que, no presente estudo, por sua vez, a ideia € a de problematizar o

ensino de lingua estrangeira em comunidades multilingues.

2.2 A lingua ucraniana na regido centro-sul do estado do Parana

A regido em que esta pesquisa foi desenvolvida esta localizada no centro-sul
paranaense, conforme mostra o mapa (Fig.2), em uma localidade que se chama
Prudentdpolis. Este municipio reline a maior imigracao de ucranianos no Brasil, sendo que
0 Brasil consta como o maior nimero de imigrantes na América Latina, seguido da

Argentina.

Fig. 2 - Mapa do Estado do Parana — Localizacdo da Cidade de Prudentépolis


http://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/3/36/Parana_Municip_Prudentopolis.svg
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Segundo Haineko (1985), pequenos grupos de familias ucranianas comegaram
a vir ao Brasil no ano de 1876 e, na sequéncia, entre os anos de 1884 a 1891. Porém, a data
que € considerada a basilar para historicizar a vinda dos imigrantes ao Brasil é o ano de
1895, quando aproximadamente 5.500 ucranianos desembarcam em Paranagué - PR*". Em
sua maioria, vieram da Galicia (Ucrania Ocidental) territorio que pertencia a Austria, por
intermédio de agentes de imigracdo na Europa, com promessas de terra e melhores
condi¢des de vida, ja que estavam sofrendo imposi¢des no Czarismo da Russia e da
Ucrania Oriental. Tais regides sempre estavam em intensos conflitos politicos.

Da sua chegada a Paranagud, foram encaminhados a Curitiba, para que na
capital do Estado fossem destinados as suas terras, dirigindo-se, inicialmente, para o norte
de Santa Catarina (hoje municipios de Itaiopolis, Papanduva e Santa Terezinha). No
Parana, foram encaminhados para Prudentopolis, Mallet, Paulo Frontin, Paula Freitas, Rio
Azul, sendo que a maior colonia de imigrantes ucranianos situava-se na regido de
Prudentdpolis. Dos 51.008 habitantes da cidade de Prudentopolis contabilizados pela
estimativa do IBGE, publicada em 2009%, estimava-se que aproximadamente 75% da
populacdo era de descendéncia ucraniana.

No periodo de desbravamento, os imigrantes tiveram que lutar contra a
formacéo irregular das terras que lhes foram conferidas, contra a fome e, ainda, contra a

intolerancia dos nativos. De acordo com Haneiko (1985, p.47):

(...) a desilusdo foi imensa ao constatarem a dura realidade: florestas imensas
pela frente, para serem derrubadas e o seu solo cultivado. Sem ferramentas e
apetrechos agricolas, ja que na Europa ndo conheciam a foice, instrumento
indispensavel agora. A muito custo adquiriram foices, machados, cortadeiras e
serras. As tendas ou barracos que construiram eram de pau, xaxim, e folhas de
taquara. (...) Um povo profundamente religioso, praticante e acostumado as
praticas espirituais: assisténcia as missas, freqiiéncia aos sacramentos, apegados
as suas tradicdes tipicas, aos seus costumes, estava desprovido de tudo isso que
tanto prezava.

E justamente quando a dificuldade em comunicar-se com os que ja habitavam
as regides que foram povoar torna-se um empecilho maior do que a prépria construcdo de
uma vida nova, é que se revela a vontade de voltar ao seu pais. Mas percebem que tal

atitude ja ndo é mais possivel.

" BURKO, V. A imigracdo Ucraniana no Brasil. 22 Ed. Curitiba. 1963.
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Mais longe de retornar ao seu pais, e com a impossibilidade de se
comunicarem, escrevem para suas igrejas na Ucrania e pedem que sejam enviados padres
para que esses venham (re)criar possibilidades de vida social.

Em 1896, as autoridades eclesiasticas da Ucrania enviam um sacerdote para
avaliar a situacdo dos imigrantes e, ainda no mesmo ano, enviam para a regido de
Prudentdpolis dois padres para que realizassem os oficios religiosos. Porém, como costume
dos ritos orientais do pais de origem, os padres eram casados, motivo pelo qual esses foram
inicialmente impedidos de exercer o sacerdocio no Brasil. Mas, como um dos padres era
vilvo, este foi autorizado a realizar seu trabalho, tendo o outro retornado & Ucrénia.

Apesar de todas as dificuldades de adaptacdo, a preocupacdo principal era a
vida religiosa e a educagdo. Assim, com 0 apoio da igreja, constroem escolas e estas sdo
administradas por ela. Hauresko (1999), ao fazer um levantamento historico da imigracéo
ucraniana no Parana, afirma que até o ano de 1914 existiam 22 escolas para imigrantes
ucranianos, com uma média de 630 alunos no total, sendo que estas eram mantidas
financeiramente por Conselhos Escolares. Nessas escolas, a educagdo priorizava o ensino
em/da lingua ucraniana, a sua cultura, bem como o seu rito religioso, os quais eram
considerados vitais para a preservagao dos seus costumes.

Constata-se, assim, que a religido exerceu, e ainda exerce, um papel
fundamental na preservacdo dessa minoria linguistica no Parand, ja que grande parte dos
ritos religiosos do catolicismo ortodoxo €, até hoje, realizado em lingua ucraniana.

Um estudo realizado por Ogliari (2001) constata que o idioma ucraniano e a
situacdo bilingue portugués/ucraniano existente naquela comunidade tém sua preservagao
marcada por dois fatos: as células familiares e os ritos religiosos catélicos. Constata
também que, com a chegada de novos habitantes, e com o0 povoamento da zona urbana da
cidade, muitos estdo deixando de usar o idioma, isso porque a comunicacdo se realiza
essencialmente em Portugués. A entrada de novas religides também tem influenciado o néo
uso do idioma, ja que, conforme relata uma de suas informantes: “0 ucraniano soO
atrapalha a gente e os filhos, eu ja deixei de ensinar faz tempo. NOs néo precisamos mais

falar com o padre, nem ir na missa... (Entrevista n. 04, 2000). Op.cit. (2001, p. 71)

18 informagao sobre a contagem da populagéo esté disponivel em:
http://www.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/estimativa2009/POP2009 DOU.pdf. Acesso em: 26 de
setembro de 2010.
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Deste modo, com este enunciado, que caracteriza o idioma étnico como algo
acessorio, sem utilidade e que pode, portanto, ser deixado de lado, seguido do processo de
urbanizacéo e do imperativo de se aprender outras linguas, principalmente na escola, é que
0 uso deste idioma vem se perdendo e sendo substituido pelo Portugués, de forma lenta,
mas constante. Um destes imperativos refere-se ao portugués que, como lingua oficial,
lingua por meio da qual se ensina (e se aprende, muitas vezes, somente na escola), lingua
dos documentos e da midia, estd sobrepondo-se ao ucraniano. Para muitos falantes
bilingues, principalmente os que vivem na zona urbana da cidade, resulta desprestigioso
usar 0 ucraniano em suas conversas, por isso 0 deixam para suas interagcOes familiares,
entre amigos, uso que é compartilhado e legitimado entre seus pares.

Esta atitude — a de desconsiderar o conhecimento da lingua ucraniana — ao
enunciar “0 ucraniano s6 atrapalha a gente e os filhos” pode estar atrelado ao que
Goffman (1988) denomina como estigma, ou seja, a marca que um individuo carrega e
que, muitas vezes, torna-o inabilitado para a sua insercao social plena. A marca de estigma
¢ uma construcdo social e é sempre definida por outrem — em oposicdo a algo que €
considerado ‘normal’. Neste caso, pode-se entender que o uso da lingua de imigracao
incorre na vinculagdo da pessoa que o faz a algo que é estigmatizado. O uso do portugués,
por outro lado, estaria relacionado a algo naturalizado.

Esse processo resulta, assim como alertado anteriormente, no apagamento
longitudinal ndo somente da lingua, mas da cultura e dos costumes que sdo pertinentes a
origem dessas pessoas. Muito antes de serem considerados como partes importantes e
fundamentais da constituicdo das suas identidades, os elementos que remetem a sua cultura
materna — aquela desenvolvida no entorno familiar — s&o concebidos como cicatrizes de
algo que deve ser apagado. Logicamente, acredito que ndo deva se tratar de uma deciséo
facil, por outro lado, para algumas pessoas, livrar-se do estigma, parece garantir-lhes um
lugar em seu entorno social, principalmente para as pessoas que migraram da zona rural
para a cidade. Por outro lado, o conhecimento da lingua e a preservacdo de sua cultura

poderiam servir para estreitar lagos culturais e comerciais com a Ucrania®®.

9 Por outro lado, essa aproximacao vem sendo efetivada através de parcerias entre a Universidade Estadual
do Centro-Oeste em conjunto com o Consulado da Ucrania em Curitiba, bem como através da Representagéo
Central Ucraniano-Brasileira, do NEES (Nucleo de Estudos Eslavos) e do Grupo de Pesquisa “Lingua,
Historia e Literatura Ucraniana”.
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No entanto, ha relatos a respeito de situagcfes diferentes desta, foi 0 que ocorreu
em uma sala de aula de lingua espanhola, em uma escola localizada no perimetro rural. A
professora de lingua espanhola, também falante de ucraniano, quando da explicacdo de
conteudos da lingua espanhola, avisos, propostas de exercicios, ja usou 0 ucraniano como
lingua de interagdo. Ou seja, em alguns momentos torna-se lingua de ensino e ganha
importancia por seu uso institucional. A professora relatou-me que tal uso ocorria para
motivar os alunos para as atividades, verificar sua compreensdao do que estava sendo
ensinado e estabelecer uma comunicacdo mais efetiva com seus alunos em sala de aula.

A cena descrita pela professora demonstra a existéncia de cenarios multilingues
em sala de aula. No entanto, sua afirmacdo ndo nos deixa evidéncias se esta estratégia era,
de fato, legitimada entre alunos e professores, ou se ocorria de forma esporadica, como
uma forma de ‘burlar’ padrdes interacionais esperados para uma aula de lingua estrangeira.

Ao considerar o enunciado pela docente, no capitulo seguinte detenho-me no
estudo do ensino de linguas em contextos multilingues. Para tanto, realizo uma retomada
das principais correntes, nos modelos classicos, que explicam a aquisicdo e aprendizagem
de linguas. Em seguida, mobilizo alguns conceitos da sociolinguistica em relacdo a
alternancia linguistica, para discutir, posteriormente, a no¢cdo de gestdo de linguas como

prética que contribui para o desenvolvimento de saberes plurilingues.
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CAPITULO 3:
0 ENSINO DE LINGUAS EM CONTEXTOS
MULTILINGUES

3.1 A aquisicdo de Linguas: teorias e modelos

Neste tdpico, objetivo retomar alguns estudos ja realizados no campo da
aquisicdo de linguas. Este tema, dada a diversidade de suas abordagens, gera
posicionamentos bastante controversos entre 0s pesquisadores, sendo que seu estudo
engloba, por isso, varios enfoques e perspectivas. Essas diferentes perspectivas organizam-
se em torno de concepgdes sobre 0 que seja uma lingua, a sua aquisi¢cdo, bem como ao
papel que o sujeito desempenha nesta pratica. Historicamente, sdo pautadas por modelos,
que se transformam em teorias, sendo estas as principais: o Condutismo, o Inatismo e 0
Sécio-construtivismo.

O primeiro esta baseado em leis de causa e efeito, sendo a repeticdo o
mecanismo que permite a aquisicdo. Neste caso, a crianga desempenha um papel passivo
no processo, ja que lhe cabe somente imitar o enunciado. O segundo modelo nasce em
contraposicdo o anterior, através da formulacdo chomskiana do conceito de gramética
universal. A aquisicao, portanto, ndo se daria por repeti¢cdo, nem por imitagdo, mas por um
mecanismo genético, capaz de processar o input recebido do contexto. Entram em jogo,
nesta teoria, questdes referentes a criatividade no uso da linguagem, ja que a crianca cria
hipoteses a respeito da lingua que estd aprendendo. A Ultima concepgdo postula que a
aquisicdo se dara através da mediacdo e pde a centralidade do processo de aquisi¢cdo na
lingua e no outro (alguém mais competente). O foco, neste caso, ndo se encontra na
sentenga, mas no dialogo produzido em interacdo. Esta teoria baseia-se, portanto, na
concepgdo de desenvolvimento linguistico fundada na agdo da crianca sobre a lingua.

Conforme o seu desenvolvimento e de acordo com a sua aplicacdo (se a
aquisicdo de lingua materna, lingua estrangeira), sdo focalizados diferentes aspectos da
aquisicdo: o contato entre linguas, a interferéncia, a transferéncia, a nogéo de erro, a nog¢éo

de interlingua, tal como prop8em os estudos contrastivos ou, ainda, 0s estudos em
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linguistica cognitiva, os quais aportam, na atualidade, a influéncia contréaria, ndo da L1 na
L2, mas da L2 ou L3 na lingua materna ou na primeira lingua. (Cf. ARCHIBALD, 2004)

H&, também, outra vertente dos estudos da aquisi¢do pautada, sobretudo, na
dindmica do ensino/aprendizagem de linguas em sala de aula considerando, para tanto, 0s
processos interacionais nela desenvolvidos. Neste sentido, o exame do ensino, da
aprendizagem e do uso das linguas ndo esta ligado a uma visdo de erros, transferéncias,
interferéncias, mas as praticas desenvolvidas e ao que estas praticas significam nos
contextos criados pelas interacGes. Tais processos encontram-se descritos em estudos
desenvolvidos em contextos plurilingues a respeito da andlise das interacbes como marcas
do processo de aquisicdo (PEKAREK & MONDADA, 2004; MOORE, 2001); ou, ainda,
sobre a alternancia de linguas no desenvolvimento de atividades em sala de aula de lingua
estrangeira. (UNAMUNO, 2008);

Esta € uma das grandes linhas de pesquisa abertas pela sociolinguistica e pela
sociologia da linguagem. Quem inaugura esta corrente € a sociolinguistica americana,
através das pesquisas de Ferguson (1974) e Fishman (1979). O foco nos aspectos
interacionais serd desenvolvido mais tarde por Gumperz (1982), que adota para si 0S
principios da etnografia da comunicacdo (HYMES, 1972; ERICKSON, 1986). Neste
sentido, a lingua afasta-se de uma mera caracterizacdo de sistema ou de produto e reveste-
se de um aspecto de préatica (HALL, et. Al., 2006).

3.2 O Conceito de bilinguismo e diglossia

Na tentativa de compreender como funciona a prética bilingue levada a cabo na
comunidade pesquisada é importante revisitar conceitos considerados importantes como
ponto de partida, quais sejam: bilinguismo e diglossia.

De um lado, a linguistica da aquisicdo se detém na analise do processo de
aquisicdo desde o ponto de vista da apropriacdo de outro sistema linguistico. Considera,
portanto, as interferéncias como fenémenos individuais e negativos, ja que prejudicam a
relacdo do aprendiz com a L1 e a L2. De outro, a linguistica do bilinguismo acredita num
conhecimento partilhado entre L1 e L2 e concebe a aquisi¢do de outra lingua como um
enriquecimento do repertorio linguistico do aprendiz. Assim como ja mencionado neste
texto, os processos linguisticos relacionados a aquisicao (as interferéncias, transferéncias e

trocas de linguas), revelam-se como situagBes positivas, pois sdo decorrentes do
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engajamento do aprendiz em contextos sociais e discursivos especificos e respondem a
uma estratégia comunicativa.

Para tanto, este estudo adota, para compreender os fendmenos que perpassam a
sala de aula, mais uma linguistica do bilinguismo que uma linguistica da aquisicéo,
conforme diferenciacdo proposta por Py (2004).

A introducdo as discussfes concernentes ao uso sisteméatico de mais de duas
linguas em uma mesma sociedade foi estudada inicialmente por Ferguson (1974), sendo
que o termo diglossia passou a ser utilizado relacionado as comunidades linguisticas que
reconheciam o uso de duas ou mais linguas ou diferentes niveis de comunicacdo interna. A
utilizacdo de uma ou mais linguas independentes, dentro da mesma sociedade, bem como a
sua manutencdo estavel, dava-se em funcdo de dependéncia a outra lingua, também
estavel. Deste modo, enquanto um conjunto de condutas, atitudes e valores eram expressos
em uma lingua, outro conjunto de condutas, aptiddes e valores eram expressos em outra,
sendo ambos 0s conjuntos aceitos como culturalmente legitimos e complementares, sem
conflito.

Tal diferenca se produzia entre uma lingua A (alta — de mais prestigio), usada
em celebragdes religiosas, na educacdo, governo e na educacéo, enfim, na cultura formal,
em contraposicdo a uma lingua B (baixa — menos prestigio) usada no lar, em conversas
informais, no trabalho cotidiano. Para Ferguson, a lingua A estaria superposta a B, por
sempre ser aprendida mais tarde, em contexto formal.

Ja Gumperz (1982) aportou contribui¢fes no sentido de ndo somente considerar
que havia situacdes multilingues nas quais se reconhecia a existéncia de varias linguas,
mas, também, sociedades que usavam sistematicamente dialetos ou niveis linguisticos
funcionalmente diferenciados (FISHMAN, 1979, p. 120).

Na definicdo de Calvet (2002) é retomada a definicdo de Fishman (1979): a
diglossia constitui-se de uma variedade alta que se impde a uma variedade baixa, sendo
que a variedade A (alta) é usada nos discursos, nas correspondéncias, na igreja, e a
variedade B (baixa), é usada nas conversas familiares, na literatura popular. Portanto,
enquanto a diglossia € um fenémeno social, o bilinguismo é um fendmeno individual. A
partir destas consideracdes, Fishman propde um quadro, no qual sistematiza as relagdes

possiveis entre bilinguismo e diglossia. Apresento-o0 a seguir:
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DIGLOSSIA

BILINGUISMO + _
1. Diglossia e 2. Bilinguismo

+ bilinguismo sem diglossia

3. Diglossia sem 4. Nem diglossia
bilinguismo nem bilinguismo

Fig 3: Calvet (2002, p. 61)

No primeiro caso tem-se a relacdo entre diglossia e bilinguismo, caracterizada
pela existéncia dos dois processos. O Paraguai e o Canada sdo paises em que ha tanto o
bilinguismo quanto a diglossia. No primeiro, quase a totalidade da populagdo se comunica
em espanhol e em guarani. O espanhol, como exemplo de lingua A, é usada para assuntos
ligados a educacdo, leis, governo e o guarani para as relacdes familiares. No Canada as
duas linguas — francés e inglés — funcionam como linguas oficiais do pais, sendo que as
publicacdes legais e rotulos de produtos, por exemplo, constam nas duas linguas. Na
atualidade, o uso das duas linguas ocorre de forma alternada, ja que nem toda a populagédo
do Canada é considerada bilingue.

Na situacdo de bilinguismo sem diglossia, Fishman postula que a revolugédo
industrial foi crucial para que os falantes abandonassem a sua lingua de intercambio social,
para adotar o padrdo associado aos modelos de producéo (FISHMAN, 1979, p. 131). Trata-
se, conforme propbe Calvet (2002), de situacBes instaveis e de transicdo entre uma
diglossia e outra organizacdo da comunidade linguistica.

Em relagdo a diglossia sem bilinguismo, uma parte da comunidade fala uma
Lingua A e outra so fala a lingua B. E apontado como exemplo deste tipo de situacio o
czarismo na Russia, em que a nobreza falava o francés e o povo, o russo. No caso de nem
diglossia nem bilinguismo, s6 se poderia imaginar tal situacdo numa comunidade muito
pequena.

Em sintese, o bilinguismo é uma caracterizagdo da versatilidade linguistica
individual, uma manifestacdo da competéncia linguistica do falante. J& a diglossia esta
relacionada a como as linguas organizam as préaticas linguisticas na sociedade, seja para

cumprir com determinadas funcbes sociais, politicas e culturais, seja relacionadas as
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formas pelas quais o falante faz uso das linguas que séo faladas na sua comunidade. Como

postula Fishman,
¢En qué circunstancias actan los bilingies sin el beneficio de un consenso bien
entendido y ampliamente aceptado respecto al qué lengua se ha de usar entre
cuales interlocutores para comunicar qué temas o para qué fines? ;En qué
circunstancias pierden las variedades o lenguas implicadas funciones separadas
bien definidas o protegidas? En una palabra, estas son las circunstancias del
cambio social rapido, del desasosiego social grande, del abandono extendido de
normas anteriores antes de la consolidacion de otras nuevas. (FISHMAN, 1979,
p. 129-130)

Na comunidade pesquisada, a vitalidade de uma lingua B — imigracdo em
relacdo a uma lingua A — oficial, ¢ mantida nos falares cotidianos, em algumas
publicacGes, em celebracdes religiosas. Nesse sentido, ainda que haja uma fronteira clara
entre uma lingua A (oficial) e uma lingua B (minoritéria), sendo elas linguas diferentes e
com suas variedades, as funcbes e os usos da lingua de imigracdo (B — ucraniano) se
misturam com os da lingua (A — portugués), ndo correspondendo exatamente as descri¢coes
propostas por varios sociolinguistas. Pode-se pensar que ha duas variedades para cada uma

das linguas: para a lingua A (variedades A e B) e para lingua B (variedades A e B).

3.3 A Alternancia e mistura de linguas em contexto de aprendizagem

Para o desenvolvimento deste topico, assim como para a analise dos dados
coletados nesta pesquisa, a opcao teodrica a ser adotada como parametro sera a da
sociolinguistica, em contraposicdo as abordagens que explicam a aquisicdo pelo viés
exclusivamente cognitivo. Como foi explanado, o foco exclusivamente cognitivo recai
sobre 0 mapeamento do processo de aprendizagem de uma lingua estrangeira. As situagdes
de alternancia de linguas, transferéncias e interferéncias sdo, geralmente, consideradas
como erros, competéncia provisoria ou, ainda, como desvios & norma. Por outro lado,
desde a perspectiva da sociolinguistica, estas mudancas de/entre linguas constituem-se
como recursos para atingir um determinado fim comunicativo. O foco recai mais sobre
como o conhecimento na lingua vai sendo construido e utilizado. Considera-se, portanto, o
processo.

Como ja afirmado, a lingua de imigracdo atinge outros dominios da sociedade e

de circulagdo, ndo se restringindo simplesmente a funcdo de lingua do entorno familiar.
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Em vista disto, é importante compreender o que implica o contato entre linguas, de forma
geral e, também, nas salas de aula, em particular.

Como se pode observar, os fendmenos relativos ao contato de linguas podem
ser estudados de diversos pontos de vista. No entanto, existem duas grandes tradi¢des: de
um lado aqueles estudos que se interessam pelo impacto que o uso de mais de uma lingua
tem nas linguas em contato, assim como as restrigdes sintaticas que afetam a alternancia de
linguas (Cf. POPLACK, 1980; MUYSKEN, 1995). Por outro lado, encontram-se as
disciplinas sociais, especialmente a Sociolinguistica, cujo trabalho contribuiu para entender
as variedades sociais relativas a tal fendmeno, sejam estes de carater global, tal como
pontua Myers Scotton (1993; 2006) e Heller (1995), de carater contextual (GUMPERZ &
HYMES, 1972; GUMPERZ, 1982) e de carater local (AUER, 1984 e 1998). Ambas as
linhas tiveram um importante impacto nos estudos que relacionam a troca, a alternancia e a
mistura de linguas com os fendmenos de aquisicao e de desenvolvimento de competéncias
linguisticas e comunicativas.

A situacdo de contato e da alternancia de linguas é considerada, portanto, como
um aspecto natural e importante para os bilingues, ja que o seu emprego esta ligado a uma
estratégia de comunicacdo dentro do discurso. Neste sentido, tal fun¢do nunca é realizada
de forma brusca, mas quando os termos empregados em uma segunda lingua apresentam
combinacdes plausiveis de serem usados na primeira lingua (LARANJEIRA, 2005).

Assim, a alternancia linguistica pode ser classificada de trés formas diferentes:
i) emblematica, através de uso de constituintes que podem se mover dentro do discurso, ja
que estdo desconectados sintaticamente. Seu uso esta atrelado a interjeicdes, férmulas
sociais, exclamacGes, 0 que ndo implica um conhecimento aprofundado das linguas em
questdo; ii) interoracional, através da alternancia entre uma lingua e outra, do que se
depreende a necessidade de um bom conhecimento das duas linguas utilizadas; e iii)
intraoracional, quando a alternéancia se produz dentro da mesma oracéo, podendo também
ser denominada de mistura de linguas (LARANJEIRA, 2005).

Um elemento importante que é tratado por alguns pesquisadores refere-se a
definicdo de uma lingua de base, ou seja, 0 ponto de partida para que se estudem as
manifestacdes linguisticas relacionadas a alternancia.

A definicdo de uma lingua de base, ainda segundo Laranjeira (2005), pode ser
feita de trés diferentes perspectivas: a) psicolégica: a lingua base é a lingua dominante
usada pelo falante bilingue, ja que esta teria mais importancia para estudar as praticas
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linguisticas nas quais se observam as alternancias; b) sociolinguistica: a lingua base se
definiria pela situacdo do discurso, ou seja, pelo cddigo linguistico ndo marcado; e, c)
gramatical: a lingua base pode ser a lingua que impde uma restricdo particular em um caso
concreto de alternancia.

Porém, a definicdo de uma lingua base em uma conversagdo bilingue ou
multilingue é rechacada por grande parte dos pesquisadores, por tratar-se de um elemento
de dificil definicdo. As perspectivas apresentadas podem, facilmente, levar ao engodo de
que falantes multilingues realizam alternancias somente em uma direcédo: da lingua na qual
acreditam ter menos competéncia para a lingua de mais competéncia. Como podera ser
visto no decorrer deste estudo, as professoras e alunos utilizam-se da alternancia de linguas
a partir de diferentes estratégias, nem sempre correspondentes aos modelos antes

apresentados. Como afirma Mozzilo (2009, p. 186):

Durante a mistura de cddigos é dificil determinar qual a lingua de base da
conversacdo, ja que a mescla passa a ser o padrdo de interacdo. Embora saibam
que h&d mais de um idioma sendo utilizado, os falantes alternam-nos téo
frequentemente que essa alternancia passa a ser a forma ndo-marcada de
conversagdo. Trata-se de um fendmeno transitério e intermediario entre o code-
switching e a fusdo de letos. Por fusdo de letos entende-se uma variedade
mesclada estabilizada, ocasionada pela mistura de cddigos, decorrente, por sua
vez, da alternancia de cédigos.

Em vista destas consideraces, é possivel, também, classificar a alternancia de
linguas com relacdo as suas funcgdes, as quais estdo englobadas em duas consideradas
fundamentais: a funcéo situacional e a metaférica (GUMPERZ, 1982).

No primeiro caso, a alternancia se da condicionada pelo modo com que cada
lingua se liga a situacdes sociais especificas. Diferencia-se, portanto, da diglossia, pois ndo
estd implicada uma mudanca de uma lingua A para uma lingua B, ou seja, de uma
variedade alta a uma variedade baixa. Assim, pois, ainda que as mudancas de lingua sejam
feitas de forma inconsciente, sem que os falantes atribuam um motivo determinado, elas
séo regidas por certas motivagOes, tais como: aproximar-se do interlocutor, conseguir mais
expressividade naquilo que quer comunicar, entre outros. Em sintese, ocorrem por razdes
extralinguisticas.

No que diz respeito a funcdo metafdrica, ocorre quando se usa uma lingua
relacionada a uma situacdo social particular, em outra, motivada, portanto, por razbes

inerentes ao contexto estabelecido pelo discurso e/ou pela interagdéo (UNAMUNO, 2008).
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Postulada originalmente por Gumperz, esta diferenca entre a troca de linguas
situacional e troca metafdrica foi logo reformulada em distintas ocasides (AUER, 1995 e
ALVAREZ CACCAMO, 1990). No entanto, existe um consenso no campo da
sociolinguistica que considera que existem basicamente dois tipos de alternancia entre
linguas. Na primeira, chamada por Nussbaum (1998) de ‘comutagdo’, esta implicada uma
mudanga em algum dos parametros que definem o contexto. Tal como postula Gumperz
(1982), as alternancias entre linguas funcionam como pistas de contextualizacdo que guiam
os falantes na compreensdo da atividade social na qual participam. Ao utilizar-se da
comutacdo de lingua se estd sinalizando uma mudancga, seja na configuracdo dos
participantes, no tema ou tépico da interacdo, ou, ainda, na atividade que se realiza, entre
outros.

Este tipo de mudanca entre linguas pode se dar, por exemplo, no uso de uma L1
em aulas de lingua estrangeira para sinalizar aos alunos a mudanga de uma atividade
didatica, ou ainda, a finalizacdo da aula. Tal processo pode ser evidenciado no excerto que
segue, mas de forma inversa: desenvolve-se uma atividade interacional na L1 — o
portugués®® e passa-se para a lingua espanhola — considerada a lingua de trabalho. Este
evento discursivo deu-se na escola rural, quando tive a oportunidade de explicar o trabalho
de pesquisa e, em consequéncia, solicitei as autoriza¢Oes para 0 uso das gravagoes e dos
registros coletados na pesquisa. O processo de comutacdo, portanto, revela-se na tomada

de turno da professora, iniciando a nova sequéncia conversacional em lingua espanhola.

[AER- 24.04.2009]

C: Todos j& entregaram? (Alguns alunos ainda entregam a folha
com as assinaturas. Volto para o fundo da sala e a professora
comeca a dar aula).

Profa: Entonces ;volvemos al texto y a la actividad que ustedes
tienen? Es solo para recordar. °Silencio’. ;Dé qué tratd el
texto?

Aluna 1: E(::) batatas fritas

Profa: ¢Qué?

Alunas 1l: Batatas fritas

Profa:Batatas fritas, isso. ¢Cémo son las batatas fritas? Son.. -

%0 Como se vera na analise dos questionarios (perguntas 2 e 3 da escola localizada no perimetro rural,
especialmente) sobre a definicdo de qual seria a sua primeira lingua, considerarei, desde a perspectiva do
bilinguismo anunciado, que tanto o portugués quanto o ucraniano se constituem a L1 destes falantes.
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Aluno 1?: Amarelas

Profa: Si sy son llenas de qué? (..) (Os alunos ndo respondem a
pregunta)ellas(::) ¢si nosotros consumimos hacen bien para
nuestra salud?

Aluno?: No

Profa: No, ¢por qué no? ;Qué que ellas tienen que no hace -
(bien) imuchas?

Alunos: [Gordu:ras]

A comutacdo de lingua implica uma negociacdo da lingua base da interacdo, em
outras palavras, uma proposta por parte de alguns dos interlocutores para mudar a lingua
que foi escolhida para o desenvolvimento de determinada atividade. Ainda, segundo
Nussbaum (1998), o segundo tipo, chamado de alternancia de linguas, diferentemente do
primeiro, ndo indica uma mudanca contextual. Trata-se mais de um uso bilingue que néao
comporta uma negociacdo da lingua base ou dominante na qual se desenvolve a atividade

comunicativa. Tal uso pode ser evidenciado pelo segmento a seguir:

[AEC - 09. 10. 2008]

Profa - Por favor, entrega estas hojas una para cada uno (a
professora pede isso a um dos alunos) el espacio es pequeiio
porque la maestra estd economizando dinero.

Aluno 1 - aiaiaia

Profa: Mientras esto vamos leyendo

Aluno 2: [sorria vocé estd na R.] (O aluno
fala isso em relacdo ao uso da céamera e cita uma rede nacional
de televis&o. Tal inclus&o no turno em que a professora explica
as atividades causa risadas e todos comecam a falar ao mesmo
tempo)

Profa: gente:, gentonces vamos a hacer este trabajo?

Aluno l:tgque trabalho?

Profa: Vamos a hacer este trabajo porque es un trabajo que exige
mucho (:) mucha atencién de todos a causa de que ustedes tienen
que rellenar los huecos ¢si? (::) de la cancién(::) asi como
tenemos hecho siempre con las canciones y después vamos a mirar
ehh (::) las palabras que no han conseguido y asi por delante
(::)¢Puedo poner ya o quieren esperar las demas letras? (as
folhas com a misica continuam sendo distribuidas)

Alunos: si|
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Neste exemplo de interacdo, observa-se um uso concomitante de duas linguas —
0 portugués e o espanhol. Nao parece haver problemas de entendimento e, enquanto a
professora propde o uso da lingua espanhola como lingua de trabalho em sala de aula, os
alunos utilizam-se do portugués para fazer comentarios ou, ainda, responder as demandas
da professora. No entanto, no segmento final, observa-se, o acolhimento da lingua
espanhola como a lingua de interacao.

Em contextos de aprendizagem de linguas, nos quais existem diferencas nas
competéncias linguisticas dos alunos, parece importante distinguir dois tipos de
alternancias entre linguas: de um lado estdo aquelas relacionadas a problemas de ajustes
entre as competéncias necessarias para resolver uma atividade concreta ou entre as
competéncias linguisticas entre os participantes. De outro, estdo aquelas alternancias que
ndo se explicam por uma diferenca entre competéncias, e sim pelo fato de que os falantes
dispdem de mais de uma lingua para se comunicar e exploram estrategicamente este
recurso ao interagirem. As primeiras, seguindo Py (1991;1995), podem chamar-se
alternancias bilingues ou multilingues; ja as segundas, alternancias exolingues.

O quadro seguinte, de Nussbaum (1998), serve para sistematizar esta

diferenciacéo:

Comutacao Alternancias

- Indica uma mudanga nos Bilingues/Plurilingues Exolingues
parametros contextuais

- Sinaliza a identidade ou

preferéncia linguistica dos \ 4 /\
partm_pantes o - Citar vozes

- Implica uma negociagéo da - Sinalizar Producdo Compreenséo
lingua base. conhecimento
compartilhado

- Qualificar ou
comentar um
enunciado

- Fazer brincadeiras

Auto- Hetero- Auto- Hetero-
facilitacdo facilitacdo facilitagcdo facilitacdo

Fig 4: Nussbaum (1998) Tradug&o nossa
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Assim como sistematizado no quadro, as alternancias multilingues servem,
entre outras finalidades, para citar alguém ou algo do que foi dito; para evocar um
conhecimento compartilnado entre os participantes; para comentar ou qualificar um
enunciado dito por uma ou outra pessoa; ou ainda, para conectar elementos do discurso —
através de palavras ou de conectores emprestados de outras linguas, para rir, fazer
brincadeiras etc. Ainda que seja impossivel fazer uma lista fechada dessas funcdes, estas
parecem ser as principais.

De outro lado, as alternancias exolingues sdo explicadas pelo fato de que
possam existir problemas na comunicacdo provocados pela ndo compreensdo de uma
atividade — por exemplo, resolver determinada tarefa exige dos alunos uma competéncia
linguistica que podem ndo ter, ou ainda, pela interacdo entre os participantes —, por
considerarem que a explicacdo do docente ndo é compreensivel por parte dos alunos por
falta de conhecimento da lingua em que se desenvolve a interacdo. Em ambos 0s casos, a
alternancia estd motivada por ajustes relativos a compreensdo ou a producdo dos
enunciados que acompanham a atividade. Quando € a prdpria pessoa que se ajuda (para
compreender ou produzir algo na lingua) por meio da mudanca de lingua, denomina-se
autofacilitacdo; quando quem o faz é outra pessoa denomina-se heterofacilitacéo.

Durante uma aula de linguas estrangeiras, 0 uso de mais de uma lingua nao é
somente habitual, mas também é um recurso empregado recorrentemente pelos docentes
para ajudar aos alunos a desenvolver novos conhecimentos. No entanto, a alternancia néo é
0 Unico recurso linguistico de heterofacilitacdo usado pelos docentes. Como se vera nos
dados, no contexto da sala de aula, as professoras facilitam a compreensao do que dizem
em lingua espanhola também através de outros meios, como a simplificacdo e a repeticéo,
que sdo descritas em trabalhos da area da linguistica aplicada como Teacher Talk?,

Ja nos registros etnograficos gerados nesta pesquisa, isso acontece pelo uso de
variedades mistas, ou seja, pelo uso de enunciados que se constituem de forma particular,
como mesclas entre o portugués e o espanhol. Neste caso, diferentemente da mudanca de
linguas, a mistura de linguas ou de variedades é considerada um recurso que ndo explora
comunicativamente o contraste entre sistemas linguisticos, mas os integra. Auer (1999)

sinaliza que, no caso da mistura de linguas (code-mixing), é dificil identificar qual é a

2! Mais sobre a descricdo deste procedimento pode ser consultado em: BRAZIL, D. SINCLAIR, J.M.
Teacher Talk. Oxford: Oxford University Press, 1982, bem como em DALACORTE, M.C. A mudanga de
turnos na sala de aula de lingua inglesa. Linguagem & Ensino, Vol. 6, No. 1, 2003 (35-56).
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lingua base ou lingua da interacdo porque nao existem preferéncias por uma ou outra, mas
uma variedade definida pelo contato entre linguas diferentes.

Se, por um lado, muitos dos usos sdo considerados misturas de linguas, por
outro, poderiam ser considerados como interferéncias ou empréstimos. Porém, desde o
ponto de vista sociolinguistico e pragmatico, parece muito mais interessante observa-los,
assim como ja foi salientado, ndo como um produto, mas como um processo. Deve-se
considerar, portanto, o uso de palavras e expressdes que pertecem a sistemas mistos; a
preferéncia por palavras bivalentes e que funcionam em duas linguas pelo menos; a
manutenc¢do da sintaxe de uma lingua com o léxico de outra, por exemplo, sdo recursos a
servigo da criagdo de contextos discursivos mais transparentes para os interlocutores,
sendo, pois, parte dos processos de heterofacilitacdo descritos anteriormente.

Ao focalizar a alternancia de linguas como um recurso e como uma estratégia
para um fim comunicativo, acredita-se que ndo ha uma razéo gratuita para a alternéncia de
linguas (ou, também, a ndo-alterndncia), j& que subjacentes a estas estratégias estdo
inscritas motivac@es, desejos e propositos inerentes ao processo de comunicacdo. Acredita-
se, portanto, que o uso das linguas é dirigido por um processo de gestdo, caracterizado pela
tomada de decisdo, consciente ou ndo, em usar uma ou outra lingua. Esta opcdo pode
marcar, além de uma posi¢do individual, também, uma posicao politica. Ou, ainda, como

pontuam Aguilera & Busse (2008):

O uso da lingua esta relacionado, portanto, & formagdo de uma identidade étnica
e linglistica, e seu carater dindmico representa-se num contexto complexo
quanto a delimitagcdo de cada uma nos processos de interagdo e de organizacdo
dos grupos sociais. (AGUILERA & BUSSE, 2008, p. 23)

Em vista disso, na se¢do seguinte, procurarei analisar o conceito de gestdo das

linguas em contexto multilingue.

3.4 A gestdo das linguas como reflexo do desenvolvimento de uma competéncia

plurilingue

Para dar continuidade a um dos objetivos desta tese, parece-me importante
incluir um debate sobre os elementos que podem explicar a maneira como docentes e
alunos gerenciam as linguas que fazem parte do seu repertorio comunicativo. O termo

‘gerenciar’ em portugués faz alusdo ao termo ‘gestion’, em espanhol, amplamente usado
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em bibliografia estrangeira a respeito do ensino de linguas em contexto multilingue.

Assim, este termo esté atrelado ao desenvolvimento de uma competéncia plurilingue que:

pot entendre’s como uma capacitat individual de les persones que han aprés
diverses llengles, la qual les fa diferents de aquelles que només en coneixen una
(Cook, 2003, per exemple). Des de perspectives que tenem mdas en compte 1’us,
la competencia plurilinglie pot ser descrita com la capacitat per emprar, amb
finalitats comunicatives practiques, els recursos disponibles en diverses llenges.
(CODO, NUSSBAUM & UNAMUNO, 2007, p.47)*

Assim, pois, 0 conceito de gestdo é importante em dois sentidos: em primeiro
lugar, na sala de aula, ajuda os participantes a organizar o que acontece naquele espaco, ao
mesmo tempo em que lhes permite construir e negociar diferentes identidades. Em
segundo, a gestdo das linguas pelos participantes pode ser compreendida como parte do
processo de aprendizagem, oportunizando, assim, o incremento de sua capacidade
plurilingue.

Como sinalizei anteriormente, em situacBes multilingues os falantes tém a
disposi¢cdo um repertorio de formas verbais que pertencem a mais de uma lingua. Inclusive,
fazem parte deste repertério formas que eles criam de forma inovadora a partir de sistemas
linguisticos diversos. Ndo ¢é o caso de correlacionar tal construcdo ao que comumente se
denomina de portunhol, ou seja, a mistura entre duas linguas, as quais podem ter um papel
relevante no contexto escolar. No entanto, este repertorio complexo e de geometria
variavel nem sempre se emprega de forma idéntica. Contrariamente, vai configurando-se
de forma particular em funcdo das atividades que os falantes devem resolver ou das
identidades que querem fazer valer em ditas atividades.

Estas atividades, mais de tipos contextuais, podem ser organizadas de maultiplas
maneiras, mas, talvez, para os propositos deste estudo seria relevante mencionar a proposta
de De Pietro, Matthey e Py (1989), reformulado por Nussbaum (1992;1998) através do

seguinte quadro.

22 «pode-se entender como uma capacidade individual das pessoas que aprenderam diversas linguas, 0 que as
faz diferentes daquelas pessoas que somente conhecem uma. Desde perspectivas que consideram mais o uso,
a competéncia plurilingue pode ser descrita como a capacidade para utilizar, com finalidades comunicativas
praticas, os recursos disponiveis em diversas linguas” (Traducéo nossa).
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Endolingue
y N
Né&o existem problemas Né&o existem problemas
aparentes de aparentes de comunicagao.
comunicacgdo. Usa-se Usa-se mais de uma
somente uma lingua lingua.
Unilingue ) > Plurilingue
Os participantes Os participantes
reconhecem problemas reconhecem problemas
de comunicacdo. Usa-se de comunicacdo. Usa-se
somente uma lingua. v mais de uma lingua.
Exolingue

Fig 5: Nussbaum (1998) (Traducéo nossa)

Para estes autores, existem dois eixos delimitados por polos opostos. O
primeiro deles serve para diferenciar atividades nas quais os falantes reconhecem como
legitimo o emprego de uma lingua (unilingue) ou mais de uma (plurilingue). O segundo
eixo diferencia atividades nas quais os falantes detectam problemas devido a uma distancia
entre as competéncias linguisticas exigidas pela atividade em relacdo as competéncias que
dispdem no momento de resolvé-la, ou entre competéncia linguistica de diferentes
participantes (exolingue), daquelas atividades nas quais os falantes ndo problematizam a
lingua ou as linguas, por considerarem, por exemplo, que as competéncias entre 0s
participantes sdo simétricas ou correspondem ao que exige a tarefa que desenvolvem
(endolingue).

Com mostra o quadro, estes dois eixos se cruzam e delimitam areas. Estas
areas sdo Uteis para localizar as atividades em sala de aula. Por exemplo, na area A (endo-
unilingue), podem-se localizar atividades em que se emprega somente uma lingua, tal
como acontece nas explicagdes metalinguisticas efetuadas pelos professores nas aulas de

lingua estrangeira, nas que costumam empregar a lingua oficial de forma quase exclusiva.
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A gestdo das linguas em sala de aula pode ser descrita como a forma em que se
situam as atividades entre os polos unilingue e plurilingue. De um lado e, de outro, a forma
como 0s participantes empregam uma ou mais linguas na comunicagdo ou na resolucéo de
tarefas, problematizando-as, as vezes, em funcdo dos saberes linguisticos necessarios
(polos endolingues e exolingues).

Em vista disso, alguns trabalhos recentes na area de segundas linguas e linguas
estrangeiras postulam que, muito mais que competéncias linguisticas em cada lingua, em
situacbes nas quais se empregam mais de uma lingua, os falantes desenvolvem uma
competéncia particular, que Coste et. all (1997) e Moore (2009) denominam competéncia
plurilingue. Segundo estes autores, a competéncia plurilingue ndo é soma de competéncias
linguisticas em diferentes linguas e sim uma competéncia especifica que se desenvolve a
partir da necessidade que os falantes tém de gerenciar as linguas em diferentes situacfes da
vida diaria e da sala de aula. Assim, enquanto o multilinguismo se reporta a coexisténcia
de vérias linguas numa dada sociedade e um acumulo de competéncias em blocos
estanques, o plurilinguismo esta relacionado aos usos que as pessoas fazem das linguas e,
defende, portanto, a mobilizacéo desses conhecimentos para um fim pratico.

Moore (2009), ao defender uma proposta plurilingue para a escola, a partir do
estudo de Hornberger (2003), postula trés estagios:

a) o estudo do nivel macro e micro da analise de interac6es sociais e do uso das
linguas em contexto — o que permitiria compreender melhor as situacdes de alternancias
linguisticas em funcdo das caracteristicas situacionais;

b) o estudo das diferencas entre os usos e valores concedidos a interacdo oral
versus a tradigdo escrita por certas sociedades. Isso se daria pela anélise do continuum oral-
escrito, por exemplo, naquelas comunidades multilingues que, muitas vezes, mantém as
linguas minoritarias, através da tradicdo oral em detrimento de oferecer uma formacgéo que
se enquadraria ao processo de alfabetizacéo;

¢) o estudo das funcdes e usos que cumprem as linguas ou as suas variedades
para um dado locutor ou sociedade — monolingues ou multilingues — considerando como as
linguas sdo usadas em diferentes contextos, bem como as funcbes sociais que desempenha
em relacgéo as situacdes de uso.

Como citado anteriormente, a no¢do de competéncia plurilingue consiste em

uma parte da competéncia pluricultural que as pessoas podem desenvolver, em interagéo,
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numa multiplicidade de contextos, o que lhes permitird atuar de maneira mais harménica
em uma sociedade plural e, portanto, ndo uniforme.

Este saber ndo descreve o que as pessoas podem fazer com cada uma das
linguas, mas o que pode ser feito a partir da articulacdo das potencialidades que oferecem
ao falante as combinacOes, as alternancias, as misturas entre mdaltiplos recursos
linguisticos. Em outras palavras, trata-se de um saber que se desenvolve justamente na
gestdo dos multiplos recursos verbais para a resolugédo de atividades sociais em contextos
plurilingues. A sala de aula, portanto, parece apresentar um contexto plausivel para a

articulacdo desses saberes.

3.5 Relagbes entre lingua, identidade e cultura

Um conceito que perpassa parte deste estudo é o de identidade, principalmente
quando se trata das préaticas linguisticas escolares. Como abordado anteriormente quanto a
gestdo das linguas, mais do que a mobilizacdo de conhecimentos, agenciam-se também
diferentes formas de percepcao sobre si mesmo e sobre 0 outro nessas mesmas praticas.

A nocdo tedrica de identidade elaborada neste trabalho a considera como um
processo em constante mutacdo e construcdo, o qual se da via diferentes praticas e
discursos. Essa concepcao apdia-se na perspectiva dos estudos culturais de Hall (2006) e
nos estudos discursivos (CORACINI, 2003; REVUZ, 1998) que alertam para o fato de que
mesmo na construcdo dos processos identitarios, nos quais o sujeito poderia assumir-se
como dono do seu dizer, ele €, ainda assim, interpelado pelo outro.

Hall (2006), ao reportar-se a esta faceta da condicdo humana, descreve trés
concepgdes de identidade: i) a do sujeito do iluminismo; ii) a do sujeito sociologico; e, iii)
a do sujeito pos-moderno. Na primeira, apresenta-se a concep¢do de um individuo
centrado, cujas capacidades de consciéncia e de acdo emergiam no seu nascimento e com
ele se desenvolvia, permanecendo sempre 0 mesmo (p. 10).

Ja a segunda estd vinculada a uma concepcdo mais interativa do sujeito.
Desconstroi-se a ideia do sujeito “individualista”, aos moldes do essencialismo, para uma
construcdo de identidade fundada em relacdo ao outro, através de valores, sentidos e
simbolos manifestos pela cultura. Mas, ao estabelecer esta relacdo dialdgica entre o que €

interno — eu — e 0 externo — a cultura —, o sujeito tende a internalizar determinadas visoes,
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na expectativa de estabelecer uma correlagdo direta entre elas, estabilizando-as, ou seja,
tornando préprio o que poderia ser alheio.

A terceira concepcdo postula a desestabilizacdo da identidade construida. A
identidade do sujeito pos-moderno torna-se uma “‘celebragdo moével’: formada e
transformada continuamente em relagdo as formas pelas quais somos representados ou
interpelados nos sistemas culturais que nos rodeiam” (HALL, 1987 apud HALL, 2006, p.
13). Portanto, ela se funda mais em razdes historicas que biologicas.

Por isso, 0 estudo do conceito de identidade e sua relacdo com praticas
linguisticas € importante, ja que sdo elementos que estdo implicados diretamente. Se a
lingua e suas préticas sdo construcdes historicas e simbolicas e, sendo o sujeito, concebido
na e pela linguagem, ndo ha como postular, nos dias de hoje, uma identidade que nédo seja
afetada pela histéria e pela cultura. Neste sentido, detenho-me, nas duas partes seguintes,

na analise de dois conceitos, quais sejam: a identidade étnica e a identidade linguistica.

3.5.1 A identidade étnica

Mobilizarei, para o desenvolvimento desta discussdo, estudos que tratam da
identidade étnica tais como o de Seyferth (2009) e o de Dufour (2005). Primeiramente,
procuro discutir o conceito de identidade étnica partindo de um exercicio de leitura de uma
das obras de Dufour (2005).

Ao elaborar o historico da imigracdo ucraniana, bem como da manutencao de
sua lingua no estado do Parana, percebi ser necessario construir algumas redes de
significacdo a respeito do que poderia representar morar no Brasil para estes imigrantes
ucranianos. O que favoreceria a manutengédo e a (re)construgdo de sua identidade, de sua
cultura e de seus ritos? A posse da terra? O pertencer a geracdes consanguineas
ucranianas? A lingua? O que permitiria a cada um dos imigrantes nomear-se como
ucraniano ou brasileiro?

Ao deter-me sobre a compreensdo das perguntas levantadas anteriormente, a
partir da leitura de Dufour (2005) A arte de reduzir as cabecas, foi possivel compreender,
em primeiro lugar, um pouco a respeito de como minha propria identidade foi sendo
construida. Até algum tempo atras se perguntassem ‘o que VOCE €?’, diria com a maior
certeza que, antes de ser pelotense, ser galcha, ser brasileira, diria que era alema, pois esta
foi a nocdo de identidade construida no ambito familiar. Tal afirmacdo permeia a
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coletividade da familia e é considerada por todos como uma heranca e, portanto, como um
construto fixo.

Esta nocdo de identidade estava ligada, pois, ao pertencimento étnico. Neste
sentido, é interessante observar o que postula Reis (2004) sobre a designacdo de uma

nacionalidade, sobretudo nas légicas francesa e alema:

Néo existem critérios “logicos” ou “naturais” para decidir sobre a composicdo da
nacionalidade. De um modo geral, ha duas tradicdes para estabelecer tais
critérios — uma baseada no contrato politico, outra, na cultura. Essas tradi¢Ges
s8o também conhecidas como a francesa e a alemd, respectivamente, por serem
historicamente identificaveis com esses dois paises, embora henhum deles tenha
politicas que correspondam exatamente ao paradigma ao qual emprestam o
nome. A nacionalidade seria uma escolha no ponto de vista francés, e, do ponto
de vista alemdo, um destino. Segundo a tradicdo republicana francesa, a
nacionalidade baseia-se na adesdo voluntaria do individuo a nacédo. (...) A
tradi¢do alemd, originada no periodo romantico, repousa numa concepgao étnica
e cultural do povo, e considera como “nacionais” apenas as pessoas que
pertencem a cultura dominante do pais, cultura essa transmitida pelo sangue. A
nacdo, nesse caso, seria uma espéecie de comunidade de sangue e de idioma. (Op.
Cit., 2004, p. 155)

Para exemplificar, meus pais costumam falar em pomerano® entre si e entre
seus irmaos, sempre como resgate do que ja viveram. Falar em pomerano 0s aproxima, 0s
faz reviver sensacdes, momentos e presencas. A lingua, neste caso, funciona como o
elemento propulsor deste retorno ao que viveram, embora, com o passar do tempo, 0 uso
de sua lingua materna tem diminuido, restando apenas a utilizacdo de certas expressoes,
num processo de alternancia linguistica.

A citacdo anterior, ao identificar a relacdo entre sangue-lingua como o0s
atributos necessarios para designar-se pertencente a uma nacdo, elucida a construcdo de
pertenga desenvolvida no nucleo familiar. Em outras palavras, quando me designava
pertencente a uma determinada etnia, estava reproduzindo a nogdo de pertenca construida
através dos anos, revelando, assim, um exemplo de assujeitamento a cultura.

Retomando os aspectos que podem determinar a manutencdo da identidade,
tendo por base a definigdo proposta por Reis (2004) e que é ampliada por Dufour (2005), o
autor, ao escrever sobre o Estado-Nacéo, postula que esta ‘institui¢ao’ mobiliza-se a partir

de dois referentes distintos: a terra e o sangue.

2% Conforme descrito na primeira parte deste trabalho, trata-se de um dialeto do alemdo.
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Para o autor, o primeiro referente — terra — € designado pela seguinte
afirmacgdo: quem nasce em solo francés é francés: o significante, deste modo, conta mais
que a realidade. Se for francés pelos pés, ja que estou em solo francés, sou francés. A
lingua, o espirito e os costumes devem vir apenas como a mais. (DUFOUR, 2005, p. 63).
O interessante € observar que em Bhabha (2003) também é retomada a ideia de
suplementaridade dos elementos que marcam e constituem a identidade em contextos de
migracao.

O segundo referente — sangue — é designado pela seguinte afirmacéo: todos os
que podem provar que possuem ascendentes alemaes sdo alemées (DUFOUR, 2005, p.
63). Se houver a possibilidade de provar que existe a presenca de sangue aleméo, entdo
podem habitar as terras da Alemanha. Assim, a comprovacdo da origem, a pertenca (o que
pode ser entendido como a ‘fixa¢do’ de uma identidade) pode ser substituida por outro
elemento que prove tal pertenca a uma etnia — o sangue. Como é bem improvavel ou até
mesmo impossivel que se verifiqgue a pertenca a alguma nacionalidade pelo exame
sanguineo, os critérios mudam.

Esses critérios passam de concretos a simbdlicos: a lingua (op.cit, p. 64).
Qualquer um que comprove que “fala” determinada lingua ou que tenha parentes que um
dia a falaram podera ser classificado como pertencente a uma determinada nacionalidade
ou raca. Neste caso, 0 exemplo alemdo é bastante forte, sobretudo por causa da relacdo
sangue-lingua-raca, que congrega a ideia do purismo.

No que se refere a imigracdo ucraniana, o que se encontra relatado na historia é
que, mesmo estando em terras brasileiras, a sua identidade permaneceu ligada a sua terra
de origem, bem como a sua lingua, 0 seu espirito e 0s seus costumes. As terras brasileiras
passaram a representar um pedaco de sua patria-mée. A partir destas reflexdes, € possivel
afirmar, entdo, que o critério que define a pertenca é a lingua.

Seyferth (2009), pesquisadora da imigracdo européia no Brasil, em relacdo ao

critério lingua salienta:

O uso cotidiano da lingua materna talvez seja a caracteristica mais evidente e
persistente da fronteira étnica. Habitos alimentares, formas de organizacéo social
e sociabilidade, associagdes recreativas e culturais, estilos arquiteténicos, modos
de ocupacao do espaco, entre outras coisas, também contribuiram para a coesdo
grupal e elaboracdo das identidades étnicas. Termos como germanidade,
polonidade e italianidade apareceram nos discursos de imigrantes e
descendentes para assinalar uma vinculagdo cultural a nacdo de origem,
elaborados de maneiras diversas. (SEYFERTH, 2009, p.06) [Grifos da autora]
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Além da lingua, outro critério levantado por pesquisadores para a criagao e
fortalecimento de identidades étnicas, € o da religido: de um lado, italianos, poloneses e
ucranianos afirmaram-se a partir do rito catélico romano e ortodoxo e, de outro, 0s
alemaes, a partir da igreja evangélica-luterana (Cf. SEYFERTH, 2009). Em vista disso, tal
como tratado no capitulo introdutério, a afirmacdo de identidades étnicas causou grande
Impacto no movimento nacionalista brasileiro e foi, portanto, fortemente coibida.

Esse processo de nacionalizacdo pode ser relacionado ao conceito de
assimilacdo postulado por Landowski (2002): ou seja, para que Se instaure o que é
nacional e o que unifica uma nagdo, o “outro”, o “estrangeiro” que deseja viver em
determinado territdrio, deve aprender a ser como todos. Nesse sentido, o pesquisador faz
alusdo a adocdo de um modo de ser que pode facilmente ser reconhecido como universal
ou tipico de um lugar. Em um projeto de assimilacdo, portanto, a ideia da diferenca é
excluida e o ‘eu’ deve ser igual ao ‘outro’. 1sso possibilita a consideragdo, uma vez mais,
de que a identidade étnica se forja a partir de referentes bastante especificos, os quais sdo
marcados pela lealdade a um grupo e pelo compartilhamento de caracteristicas especificas,
tais como lingua e religido.

Ao apresentar estas ideias, Landowski (2002) elabora uma critica a construcao
da sociedade francesa ou do que significa “ser francés”, a qual legisla em prol de processos
assimilacionistas. Em contrapartida, estabelece que a no¢do de identidade s6 pode ser

construida a partir da diferenca, ou seja, a partir do conceito de alteridade. Ele diz:

Como efeito, o que da forma a minha propria identidade ndo é s6 a maneira pela
qual, reflexivamente, eu me defino (ou tento me definir) em relacéo & imagem
que outrem me envia de mim mesmo; é também a maneira pela qual,
transitivamente, objetivo a alteridade do outro atribuindo a um conteido
especifico a diferenca que me separa dele. Assim, quer a encaremos no plano da
vivéncia individual ou — como serd o caso aqui da consciéncia coletiva, a

emergéncia do sentimento de “identidade” parece passar necessariamente pela
intermediacao de uma alteridade a ser construida. (LANDOWSKI, 2002, p. 04)

Uma importante contribuicdo dos estudos da sociolinguistica foi ampliar, ou
melhor, desconstruir as categorizagdes pelas quais o0s individuos poderiam ser
enquadrados. A nocdo de identidade, portanto, adquire um carater fluido, como na
perspectiva defendida por Bauman (2005), entendida como um processo sempre em
construcdo. Desse modo, sdo essas consideragdes que servem de mote para 0 topico

seguinte: a construgdo da identidade linguistica.
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3.5.2 A identidade linguistica

Como discutido, a identidade étnica tende a ser construida sobre pilares e
referentes bastante especificos e, geralmente, as pessoas, dependendo das etnias, carregam
0s tracos de sua pertenca. Sejam quais forem esses tracos, tanto podem servir de status ou
estigma para aquele que os detém.

A identidade linguistica, como discutirei a seguir, manifesta-se atrelada a
diferentes configuracfes, porém mais opacas. Se o atributo ‘identidade’ fosse passivel de
homogeneizacdo, assim como o € o da nacionalidade, por exemplo, muitas pessoas em
situacdo de entre-lugar teriam que abdicar dos tragos que as identificam como pertencentes
a um grupo, para filiar-se a outro®*,

No que tange a definicdo de uma identidade linguistica, Rajagopalan (1998)
afirma que os problemas comegam quando se tenta definir o que é uma lingua, bem como

o0 que significa ser falante de uma lingua:

os linglistas como os leigos, frequentemente se referem a “falantes da lingua x”
como se ndo houvesse nenhum problema de qualquer espécie para decidir quem
pertence e quem ndo pertence ao grupo que eles assim querem identificar ou
discriminar”. (RAJAGOPALAN, 1998, p. 25)

Destaco, a partir de Rajagopalan, que esses dois grandes objetivos dos estudos
linguisticos levam em conta contextos monolingues, por meio dos quais se tenta captar a
genealogia do falante nativo (Ibid.,p. 31) o que, por sua vez, nega o plurilinguismo
predominante na maioria das sociedades. Porém, ao levarmos em conta a nogdo pluralista
de lingua e de contexto, compreendemos que a tentativa de almejar definir identidades
linguisticas pelo critério lingua parece ser bastante ilusorio, se ndo, impossivel.

E interessante observar que, ao considerar a impossibilidade de fixacdo de uma
identidade linguistica atraves da nocdo de lingua, ocorre um deslocamento na concepgéo
de sujeito. Se nos estudos estruturais o sujeito era uno e indivisivel, com o reconhecimento
da pluralidade, a nog&o de sujeito também muda. E nesse sentido que Rajagopalan (1998)
faz mencao as teorias marxistas de lingua: nelas o sujeito passa de “individuo individual”

para um “individuo coletivo”.

# Um exemplo disso sdo os filhos de imigrantes que nascem em territorio europeu: para ganhar cidadania
européia devem abdicar da nacionalidade de origem. Para muitos, tal decisdo representa um impasse: se, de
um lado, garante-se 0 acesso a toda uma carga simbdlica atrelada a cidadania européia, de outro, pode
representar traicao as suas origens.
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Assim, a nocdo de identidade linguistica € atravessada por uma dupla
articulagdo: 1) lingua como um ‘objeto’ plural, permeada de contatos, variantes, variedades;
e, ii) a propria constituicdo subjetiva dos sujeitos.

Tal como podera ser observado mais adiante, a nogdo de identidade discutida
pelos alunos é confrontada por estes dois aspectos: a concep¢do de que a identidade deva
ser homogénea, ao mesmo tempo em que revelam a necessidade de caracteriza-la como em
constante estado de fluxo ou contruida de forma heterogénea.

Assim, Wald (1989), ao discutir os significados da lingua materna e da
construcdo de uma identidade linguistica, destaca que, ainda que esses dois conceitos
sejam fluidos, o sujeito € investido de poder para gerencid-los em direcdo ao que o autor

chama de unilinguismo:

De fato, o plurilinguismo generalizado — e seu préprio plurilinguismo [do
sujeito] — ndo o impede, necessariamente, de construir opgdes de categorizagdo
que marginalizam, de uma maneira mais ou menos transitoria, setores inteiros de
um repertério comum. Gragas a esta marginalizacdo de uma parte do repertdrio
plurilingie, certos procedimentos de categorizagdo receptiveis chegam, entdo, a
afirmar identidades linguisticas alternativas e, por vezes, contraditorias,

atualizando categorias (“nés”, “eles”) que se apresentam como unilingles.
(WALD, 1989, p. 107)

Ao tratar do imaginario linguistico, Charaudeau (2009) postula que a
identidade linguistica é permeada pela crengca de que a lingua de um povo é 0 que o
constitui, concep¢do que perdura atraves da histdria. Para o autor, é evidente que a lingua
atua para a constituicdo de uma identidade coletiva, a qual garante a coesdo social e, além
disso, constitui a base em que essa comunidade se sustenta. Por outro lado, questiona se é a
lingua que possui uma funcdo identitaria ou é o discurso. Charaudeau (2009) é partidario
da ideia de que é preciso dissociar lingua e cultura e, em vez disso, associar cultura e
discurso. De ndo ser assim, correr-se-ia 0 risco de tornar idénticas, por exemplo, a cultura
brasileira e a portuguesa, com o0 pretexto de que existiria uma mesma comunidade
linguistica.

E neste sentido da diferenca que Revuz (1998), ao tratar da aprendizagem de
uma lingua estrangeira, postula que este aprendizado provoca a desestabilizacdo de uma

identidade previamente construida e tida como fixa. Para a autora
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a lingua estrangeira vem questionar a relagéo que esté instaurada entre o sujeito e
sua lingua. Essa relagdo é complexa e estruturante da relagdo que o sujeito
mantém com ele mesmo, com os outros e com o saber (Op.Cit., 1998, p. 220)

Tanto o processo de aprendizagem de uma lingua estrangeira quanto as praticas
linguisticas experimentadas em contextos multilingues colocam em confronto o sujeito e a
forma como este encara a relagédo com os diferentes objetos. A abordagem que fundamenta
os estudos de Revuz é baseada nos debates da psicanalise a respeito da constituicdo do
sujeito e da sua identidade. Nesta area de estudos, a identidade esté ligada ao conceito de
identificacéo, tal como discutido por SUGYIAMA (2009).

a identidade de um sujeito s6 pode vir a se constituir pelo processo de
identificacdo, realizado em trés estagios: Primeiramente, estabelece-se um lago
social entre 0 sujeito e um objeto, tornando o sujeito parte do mundo,
posteriormente, passa-se pela introjecdo do objeto no ego, que permite a
vinculacdo de um objeto libidinal. Finalmente, o processo se da pela instalacdo
de um processo identificatério com outros objetos. (Op. Cit.; 2009, p. 36)

Em seu trabalho, Sugyiama detém-se na forma como a psicanélise define a
identidade. No entanto, ao trazer esta contribuicdo da psicandlise, interessa-me destacar,
especialmente, a proposta defendida por Revuz (1998), pois creio que as discussdes
empreendidas pela pesquisadora incorporam com propriedade a relagcdo entre uso e
aprendizagem de linguas e a contrucdo de identidades, na medida em que a autora atrela a
aprendizagem de linguas a um engajamento subjetivo entre aprendiz e objeto.

Como serd discutido no capitulo de analise dos registros etnograficos, as
proposicdes de modelos homogéneos de identidade, bem como o exercicio de aprender
outra lingua, além das linguas do contexto, pode desencadear conflitos entre o que se sabe
e 0 gque ndo se sabe da lingua e sobre a lingua, o que demarcara, também, lugares e
sentimentos de pertenca.

Esse conflito, nem sempre pacifico, é descrito por Giampapa (2001), ao estudar
as identidades linguisticas de imigrantes italianos no Canada. A pesquisadora denomina
esse conflito através do termo identidades hifenizadas®, tais como as por ela estudadas, de
base italo-canadenses.

Em seu estudo, a partir da analise de préaticas discursivas, conclui que jovens

imigrantes desenvolvem distintas estratégias para, de um lado, construir tanto uma

% No original: Hyphenated identities.
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identidade linguistica quanto uma identidade étnica, a0 mesmo tempo em que tentam
assimilar tracos da cultura local canadense — o que ela nomeia performance de identidades.
A autora afirma que a construcdo da identidade nédo se faz a partir de um exercicio isolado,
mas constitui-se de uma atividade dialdgica por natureza. (GIAMPAPA, 2001, p. 42).

Como debatido neste trabalho, a constru¢do de uma identidade linguistica €
forjada pelo sujeito ndo de forma fixa nem homogénea, mas a partir de referentes hibridos
e multiculturais. Conforme Nahachewsky (2010)%, ha a prevaléncia, no caso deste estudo,
de uma etnicidade imigrante — aquela que é ainda 0 modelo trazido do pais de origem e
perpetuado de geracdo em geracdo, em detrimento de uma nova etnicidade — que é
desenvolvida em contexto familiar com elementos que mesclam a cultura de origem com a
cultura do contextual atual, e que esta ligada, portanto, ao peso simbolico da etnicidade;
em outras palavras, a pessoa pode escolher quando e em gue momentos quer ver-se
atrelada a cultura de origem.

Em relacdo as préticas linguisticas que serdo analisadas, proponho uma
interpretacdo hibrida do conceito. As identidades em negociacdo devem ser tomadas desde
a sua heterogeneidade para, a partir disso, observar como ela é construida pelos alunos,
professores e materiais didaticos.

Tomando como eixo a sala de aula e para dar sequéncia a este estudo, no
capitulo seguinte, apresento a metodologia de pesquisa bem como discorro a respeito da

dupla articulacdo na qual estd ancorada esta tese: politicas e praticas linguisticas.

%% Dados obtidos a partir da palestra “Aspectos teoricos e praticos da Imigragio Ucraniana no Brasil e no
Canad4”, ministrada por Andriy Nahachewsky, pesquisador da Universidade de Alberta — Canada, por
ocasido do 1° Coldquio Internacional de Estudos Eslavos, realizado na Universidade Estadual do Centro-
Oeste — PR.
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CAPITULO 4:
A METODOLOGIA DA PESQUISA

Conforme descrito na introducdo deste estudo, trabalho em uma dupla
perspectiva: a primeira € analisar os textos académicos e reguladores do ensino na
perspectiva de observar que movimento se realiza em relacdo as discussdes sobre
diversidade linguistica e a forma como elas s&o incorporadas aos textos; e a segunda €
depreender, a partir do estudo de praticas linguisticas em contexto escolar, as implicacdes
deste movimento em relacdo a construcdo de um “novo” discurso ao fazer pedagdgico.

Neste capitulo, portanto, o objetivo é o de apresentar e descrever 0s
procedimentos adotados para a selegdo do corpus que compde a primeira e a segunda

vertente de andlise, o que é feito a seguir.

4.1 Os textos produzidos na Universidade e os textos reguladores do ensino

Com o objetivo de responder a uma das perguntas desta tese, qual seja: se 0s
textos académicos e os textos reguladores desenvolvidos sobre o ensino e aprendizagem de
linguas estrangeiras no Brasil contemplam as realidades multilingues ou a diversidade
linguistica, realizou-se um panorama a respeito de como as produgdes sobre o ensino de
linguas no Brasil, nos Gltimos dez anos, entre 1998 a 2008, tém abordado esta temética.

A analise, que se fara sobre os textos reguladores do ensino de linguas e sobre
0s textos académicos, toma como base inicial as discussdes de Authier Revuz (1998) no
que tange a sua problematizacdo em relacdo ao que chama de discurso de divulgacao
cientifica e, também, de Bourdieu (2008) sobre a lingua e seus efeitos de dominacéo,
portanto, a lingua como poder simbélico. Segundo postula o autor,

Falar de a lingua, sem outra especificacdo, como fazem os lingtistas é 0 mesmo
que aceitar tacitamente a defini¢do oficial da lingua oficial de uma unidade
politica: nos limites territoriais desta unidade, esta lingua é a que se impde a
todos os que pertencem aquela jurisdigdo como a Unica legitima, e de maneira
tanto mais imperativa quanto mais oficial (palavra que traduz precisamente o
formal dos linguistas de lingua inglesa) for a circunstancia. Produzida por
autores com autoridade para escrever, fixada e codificada pelos graméticos e
professores, também incumbidos de inculcar seu manejo, a lingua € um cddigo,
no sentido de cifra que permite estabelecer equivaléncias entre sons e sentidos,

mas também na acepcéo de sistema de normas que regem as praticas linguisticas.
(BOURDIEU, 2008, p. 31,32)
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As ideias levantadas por Bourdieu sdo fundamentais para questionar ndo sé o
ensino, mas também a pesquisa sobre o ensino de linguas, a qual parte de pressupostos
homogeneizantes, j& que desconsidera, muitas vezes, a pluralidade dos contextos onde
estas pesquisas sao elaboradas, bem como a pluralidade dos dados.

Sendo assim, had a necessidade de, a0 mesmo tempo em que se estudam as
praticas linguisticas que se desenvolvem nas escolas e nas suas salas de aula, também,
olhar para as politicas que sustentam, legitimam ou desautorizam essas praticas.

E 0 momento de recorrer aos textos que circulam na academia, que circulam
nas escolas e que fundamentam as agdes levadas a cabo pelas instituicbes formadoras e
regulamentadoras do ensino. Esses textos sdo, conforme anunciado anteriormente, o que
considero de Divulgagdo Cientifica (DC), conforme termo descrito por Authier-Revuz
(1998;1999), pelo qual objetiva-se disponibilizar a uma comunidade especifica um
determinado saber. Segundo a autora, o discurso da DC atua como um género particular no
conjunto das préticas de reformulacdo, conceito que é estudado por Pietri (2003):

Esse discurso foi inicialmente considerado a partir da perspectiva do Outro, 0
que revelou um discurso heterogéneo, que mostra a propria heterogeneidade em
vias de se fazer. Essa é a perspectiva de Authier (1982), para quem o discurso de
divulgacdo cientifica consiste numa pratica de reformulacdo de um discurso-
primeiro, o discurso da ciéncia, em um discurso-segundo. (PIETRI, 2003, p. 11)

Nesse sentido, as analises empreendidas tanto por Authier-Revuz (1998 e
1999), quanto por Pietri (2003) mostram-se relevantes para entender o funcionamento
discursivo de determinadas correntes cientificas, bem como a relacdo que se constroi entre
discursos cientificos e pedagdgicos. Em relacdo aos discursos pedagdgicos, foram tomadas
para andlise as interacOes face a face desenvolvidas em sala de aula de lingua espanhola,

tema que sera descrito no item a seguir.

4.2 A coleta de dados, a construcao do terreno e o modelo analitico

Para estudar as préaticas linguisticas desencadeadas em sala de aula, foram
retomados 0s pressupostos da etnografia, notadamente a partir do enfoque proposto por
Erickson (1991 e 2001). Segundo o autor, os primeiros documentos produzidos no final do
século XIX objetivavam caracterizar narrativas de cunho cientifico que procuravam

explicar o modo de vida dos povos ndo ocidentais.
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Seguindo essa mesma linha, Spradley (1980) também menciona a etnografia
como uma tendéncia antropologica, priorizando os significados que englobam acgdes e
eventos comunicativos de determinadas pessoas ou grupos estudados. Mais tarde, a
pesquisa de carater etnografico, desenvolvida a partir desses estudos antropologicos, foi
incorporada a Educacdo com o objetivo de desenvolver compreensdo de fatos que
permeiam a sala de aula.

A etnografia insere-se, entdo, em um parametro qualitativo-interpretativista em
oposicdo aos estudos experimentais-positivistas. Erickson (1991) enfatiza os estudos
interpretativistas, destacando-os como U(teis para analisar eventos de pesquisa
caracterizados como rotineiros e ndo questionados pelos participantes. Assim, a observagéo
participante; a identificacdo de sentidos provenientes das acGes dos participantes da
pesquisa; as entrevistas; as observacGes e o tempo destinado a pesquisa sdo fatores
essenciais para o desenvolvimento de um estudo etnografico.

Levando em consideragdo estes aspectos, houve, inicialmente, a minha
aproximacdo ao contexto selecionado para o desenvolvimento do estudo por meio de
reunides com as professoras e discussdo do projeto de pesquisa. No que tange aos registros
etnogréficos, estes foram obtidos por meio de gravacdes (em audio e em video) de aulas de
lingua espanhola, notas de campo, entrevistas e questionarios, 0s quais se mostraram como
instrumentos fundamentais para aprofundar o conhecimento da comunidade e de como
funcionava o uso e a legitimidade das linguas disponiveis no contexto, sobretudo, na
escola.

Concomitante a gravacdo dos registros e a realizacdo de entrevistas, os dados
foram transcritos em software adequado ao tratamento deste tipo de dado, sendo usado,
para tanto, o programa Transana®’.

Tal como salientamos, a énfase deste trabalho recai mais sobre o uso das
linguas do que somente um estudo sobre o contexto. Nesta perspectiva, a Sociolinguistica
Interacional, a qual “propde o estudo da lingua na intera¢ao social” (RIBEIRO &
GARCEZ, 2002, p.08), permeia 0 marco analitico. Além disso, procuraremos relacionar,
conforme pontua Schlieben-Lange (1993), os saberes acerca da lingua bem como os
discursos sobre as linguas, em um primeiro momento e, no segundo, através da anélise das

interacdes, as relacdes estabelecidas entre as linguas da comunidade e a lingua estrangeira.

" O Transana é um programa que permite a pesquisadores organizar e analisar dados de video digital ou
audio. http://www.transana.org/.
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Prética Linguistica: Discurso(s)
publico(s) sobre a
Saber sobre a lingua lingua:
estereotipos

N /

Enunciacgdes sobre a lingua

Fig. 06: Schlieben-Lange (1993, p. 96)

E nesta instancia, portanto, que havera possibilidades de construir a relagio
entre as politicas e praticas, ao investigar como os discursos instaurados sobre as linguas,

seu ensino, sua validade, emergem nas praticas linguisticas entre alunos e professores.
4.3 Sobre a chegada ao campo de pesquisa: escola, professores e alunos

O desenvolvimento da pesquisa, assim como ja registrado, aconteceu na cidade
de Prudentopolis, PR, dadas algumas caracteristicas de manutencdo dos costumes, dos ritos
e da lingua de imigracdo. Além da contextualizacdo efetuada no capitulo 2 (dois) deste
estudo, parece-me importante fornecer mais alguns dados sobre a cidade e a regido onde a
presente pesquisa foi realizada.

A cidade situa-se na regido centro-sul do Parana e formou-se em 1906, sob o
nome de Prudent6polis em homenagem ao presidente Prudente de Morais. O IDH (indice
de Desenvolvimento Humano) é de 0,733, sendo que ocupa a 2312 posi¢do entre os 399
municipios paranaenses. E considerada, portanto, uma regido com um IDH inferior a
média paranaense, que gira em torno de 0,787. Tal resultado aparece relacionado a taxa de
mortalidade infantil, ja que a expectativa de vida ao nascer € ligeiramente menor quando
comparada a media estadual.

Um estudo sécio-cultural elaborado pelo SESC- PR? indica que regido centro-

sul é a que apresenta uma das menores bases populacionais e 0 processo de transi¢do

%8 Informag&o obtida através dos resultados de um estudo sécio-cultural realizado pelo SESC — PR (Servico
Social do Comércio), cujo objetivo era o de construir um conjunto de indicadores que orientasse a
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demografica ndo tem se efetuado com a rapidez observada em outras areas. Ou seja, grande
parte da populacdo rural desta regido ndo migrou para as cidades. Em vista disto, é
considerada uma das regides menos urbanizadas se comparada com outras regides do
Estado.

Ao mesmo tempo em que estes dados denunciam um cenario comum se
comparados a outras regides brasileiras, eles deixam entrever que a ‘baixa urbanizagio’
colabora para a manutencdo da lingua e da cultura dos imigrantes. Como afirmado
anteriormente, a exemplo do que propde Nahachewsky (2010), essa manutengédo constroi-
se a partir de um jogo entre etnicidade imigrante e nova etnicidade. Por sua vez, as
categorias de identidade étnica e linguistica sdo agenciadas de acordo com 0s contextos e,
portanto, havera momentos em que um agenciamento ou outro adquirira mais importancia.

Feitas essas consideracGes sobre a regido onde a pesquisa foi realizada, passo a
descrever como se deu a chegada ao campo de pesquisa. Conforme destacado
anteriormente, o0 momento de coleta dos registros foi precedido de visitas a algumas
escolas e contato com professores e professoras de Lingua Espanhola para o levantamento
de informacGes sobre a disponibilidade de participarem da pesquisa, da situacdo de
trabalho, da presenca de alunos que fossem descendentes de ucranianos.

Sendo assim, inicialmente, decidi por acompanhar o trabalho de uma
professora da rede publica de ensino em uma escola do centro da cidade, entre setembro e
dezembro de 2008. Durante o periodo de coleta de dados na escola selecionada, houve a
troca de professor em virtude de questdes administrativas da escola, sendo que a professora
posterior ndo permitiu a continuidade do trabalho com o grupo que estava sendo
pesquisado.

Estabelecida esta situacdo, foi necessario retomar o contato com os demais
professores de lingua espanhola e buscar aqueles profissionais que estivessem interessados
na proposta de pesquisa, bem como dispostos a terem seu ambiente de certa forma
“invadido” por um pesquisador. De fato, o estabelecimento do campo, os contatos e acertos
ndo ocorreram sem que tensdes viessem a tona: perguntas sobre o que iria ser observado;
sobre as gravaces em video e audio; debates que antecipavam deslizes nas praticas, no
uso da lingua espanhola, entre outras, eram constantes nas reunibes que precediam a

entrada ao campo de pesquisa. Tais questdes inquietavam as professoras, por se sentirem

disponibilizacdo de recursos para fortalecer e incentivar a producdo cultural em todo o estado do PR.
http://www.sescpr.com.br/inventario/regioes.php?cod=9.
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intimidadas com a presenca de uma pessoa “alheia” na sua sala de aula; 0 que é
compreensivel dada a dissociagdo entre a universidade e a escola, pois aquela
frequentemente se serve dos dados coletados na escola para julgar o trabalho do professor a
partir de uma grade previamente estabelecida, sem a participacdo deste, na qual se busca
verificar a adequagéo de seu trabalho a uma determinada perspectiva.

No entanto, pelo fato de eu ter um conhecimento prévio a respeito das
professoras, estas tensdes foram sendo suavizadas a partir da proposi¢cao de um trabalho
conjunto, na ajuda na preparacdo de materiais para as aulas, na conversa com alunos.
Assim, essa parceria no trabalho foi, de fato, estabelecida. Porém, eu também chegava a
cada aula carregada de tensfes: ao mesmo tempo em que deveria manter certa distancia
para encarar aquele local com uma postura mais distante, porém incorporada as vivéncias
da comunidade escolar, em varios momentos era surpreendida pelas professoras da turma e
pelos alunos para ajudar na solucdo de uma davida, para emitir um parecer sobre o
contetido que estava sendo ensinado ou, até mesmo, para relatar minha trajetoria de aluna,
professora e pesquisadora, fato que considerei bastante marcante nesta trajetoria de
pesquisa®®. Neste caso, ndo raras vezes, exerci uma dupla funcdo na sala de aula: a de
pesquisadora, ao observar as praticas que se desencadeavam, e a de colaboradora do
trabalho da professora e dos alunos.

Por esta experiéncia fui aprendendo e reforcando a conviccdo de que é
necessario o estabelecimento de um trabalho em conjunto com a escola para que as
pesquisas se desenvolvam de modo satisfatorio para ambos os lados. Quando a escola
percebe que o objetivo do pesquisador ndo estd apenas vinculado a busca de lacunas por
meio das quais possa implementar uma proposta, a confian¢a matua estabelece-se.

Para dar continuidade, nos topicos seguintes descrevo o processo de geragdo

dos registros etnograficos em cada uma das escolas.

4.3.1 A primeira etapa — Escola Urbana

# Para deixar registrado, os alunos da escola localizada no perimetro rural desconheciam a possibilidade de
continuarem seus estudos apés o Ensino Médio. Numa dada ocasido, pediram que eu relatasse sobre como
cheguei até a sua escola e como conhecia sua professora. Expliquei como haviamos nos conhecido bem como
0s passos que poderiam ser dados em termos de uma formacdo académica, ao que eles ficaram muito
surpresos por tantos caminhos que poderiam ser tomados. Dada esta situacdo, em conjunto com a
Universidade onde trabalho, foi enviada a escola uma equipe de alunos, que estava trabalhando com
orientacdo vocacional e vestibular, para conversar com estudantes.
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A coleta de registros na escola urbana aconteceu de meados de setembro a
dezembro do 2008, em duas turmas do EM: uma das turmas era do 2° ano e a outra, do 3°
ano. No entanto, depois de duas semanas, priorizou-se somente a sala do 2° ano, porque
essa apresentava a possibilidade de continuacdo do estudo no ano seguinte. Como ja foi
relatado anteriormente, tal possibilidade foi invalidada.

A insercdo da lingua espanhola nesta escola se da a partir do 2° ano do EM.
Porém, na parte da tarde, funciona na modalidade de curso extracurricular, através do
CELEM - Centro de Linguas Estrangeiras do Estado do Parana.

O ensino da Lingua Espanhola acontece tardiamente porque ha uma luta de
forcas entre os professores de Lingua Inglesa que temem perder horas de trabalho de sua
disciplina. O raciocinio que impera nesta discussdo € o de que, se se aumenta a carga
horéria de lingua espanhola, sera da lingua inglesa que virdo as horas correspondentes para
a ampliacdo do ensino de outra lingua estrangeira. Por isso, nas outras séries, a
predominancia € da lingua Inglesa, porque h& maior nimero de professores.

A escola localizava-se no centro da cidade e atendia alunos que viviam na
regido central e também alunos do interior do municipio. A sua capacidade é de atender de
961 a 1160 alunos®, no entanto, o nimero atual é de 1199 alunos, tendo o total de 39
turmas, divididas entre Ensino Fundamental e Ensino Médio.

Como as aulas de lingua espanhola eram no periodo noturno, atendia
principalmente aos alunos que trabalhavam durante o dia. A partir das conversas com 0s
alunos foi possivel saber que os que viviam na cidade trabalhavam no comércio e, aqueles
que viviam no interior, trabalhavam nas suas propriedades rurais.

A turma era composta por 25 alunos, mas os que frequentavam as aulas
semanalmente eram em torno de 18 a 22 alunos. A predominancia de alunos era de
descendéncia ucraniana, mas os usos linguisticos estavam vinculados ao portugués.

Na primeira semana de observacdo foram feitas apenas notas de campo, ja que
conforme apontam o0s estudos da etnografia, € necessario um momento inicial de
(re)conhecimento do campo. Tal estratégia mostrou-se valida, também, para que se
pudesse explicar a pesquisa e necessidade das gravagGes. Nas semanas seguintes, o video
ja foi incorporado as aulas, em conjunto com as notas de campo. A minha presenca, bem

como a presenca do video causavam certo estranhamento aos alunos, que pareciam se

% As informac6es sobre as escolas também estdo disponiveis em site da Secretaria de Estado da Educacio do
Parana no seguinte link: http://www4.pr.gov.br/escolas/listaescolas.jsp.
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tornar mais timidos com a ‘presenga’ da camera, sobretudo. Suas agdes e intervengdes

eram medidas, poupadas. Em outras situagdes, 0 inconveniente da camera tornava-se um

tema de debate, tal como revela o segmento a seguir:

[AEC 30.10.2008]

Segmento 1:

Segmento 2:

(Ao iniciarem uma atividade)

1
2
3
4.
5
6
7
8

9.
10

13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.

. Profa: shiiii::: Pronto?:: Pronto:: gente?/Entédo
. vali ser assim, em um primeiro momento, nés

. fazemos:: eu vou fazer a leitura para

vocés. (Alunos chamam a atencdo para a cémera)

. Profa: t4 batendo? Deixe! (em relacdo a alguém que
. bate a porta. Em seguida, um aluno se levanta e
. arruma o posicionamento da cdmera e ela fica

. direcionada para um dos alunos mais timidos da

sala; ele guase nédo participa oralmente mas,

. mostra-se bastante aplicado nas tarefas escritas
11.
12.

e nos trabalhos que realiza sozinho. Ele olha
fixamente para a céamera)

Alunos: ai T.! (chamam-no pelo seu apelido) o que
que é 1isso?/::(simulando uma pergunta dele em
relacdo a céamera)

Aluno 1 : & psora, ele vai se assustar! (o aluno
olha para o colega que diz isso e sorri para

ele. Em virtude da conversa dos alunos, a
professora retoma o turno com um tom de voz mais

alto)

(No desenvolvimento de uma atividade. O video esta sendo

controlado pela professora)

1
2
3
4.
5
6
7
8

. Profa: & peazadinha, escutem aqui, tudo vale
. nota! (Enquanto isso os alunos do grupo 2 ficam

. acenando para a camera. A professora percebe isso

e vira a cémera para o grupo 1)

. Aluno: & psora::: o que que é isso? (reclamando
. sobre o direcionamento da cadmera, ao mesmo tempo
. em que coloca o boné diante do rosto. De novo ela

. estd no foco do aluno mais timido).
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Diferentemente dessa situagcdo, em um momento em que eu ndo estava
presente, os alunos brincam com a camera, enviam mensagens simulando uma apari¢éo na
televisdo. Esta descricdo faz parte, portanto, dos dilemas metodoldgicos, inerentes a esta
modalidade de pesquisa.

No que tange ao tempo permanecido nesta escola, cumpri um total de 384
minutos (6h e 40min) de observacdo e de gravacdo em audio, 0 que gerou um total de 97
paginas de texto referentes as transcri¢cdes. Além desses registros, também foi aplicado um
questionario que tinha como objetivo saber mais detalhes sobre as experiéncias linguisticas
dos alunos, sendo que os dados abaixo fazem parte da investigagéo inicial no contexto de
pesquisa sobre os usos da lingua de imigracao.

Cabe ressaltar que estes dados ndo sdo objeto de analise nesta tese. Apenas
auxiliam a elaborar uma imagem mais ampla dos contextos nos quais estdo inseridos 0s
aprendizes, bem como do rol que desempenham as linguas do contexto — ucraniano e
portugués, bem como da lingua espanhola, aprendida via curriculo escolar nas préaticas
desses estudantes.

O questionario foi elaborado de forma que permitisse uma diversidade de
respostas. Assim, o célculo dos dados foi feito sobre o total de respostas obtidas para uma
mesma pergunta e estd relacionado, também, a quantas vezes aparecem determinados

termos em relacdo as perguntas.

4.3.1.1 Tabulacao de dados — Perimetro Urbano

Conforme anunciado, neste item sdo apresentados alguns resultados referentes

a tabulacdo de dados dos questionarios respondidos pelos alunos.



1. Em que cidade vocé nasceu?

35%
30% -

25% ~

20% -

15% -

10% -
5% -

0% - |

70

2. Que linguas vocés falam em casa?
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3. Se vocé sabe mais de uma lingua, quais séo elas e quais vocé aprendeu primeiro?
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4. Que lingua vocé mais usa para se comunicar
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5. Que lingua vocé mais ouve em casa?
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6. Seu pai fala com vocé em:
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7. Sua mée fala com vocé em:
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8. Seus irmaos e irmas falam com vocé em:
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. Seus tios /tias /avos falam com vocé em

casa ou fora de casa.
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10. Seus primos falam com vocé em

em casa ou fora de casa
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11. Caso vocé seja de descendéncia ucraniana, seus irmaos e irmas se comunicam
nesta lingua em casa? Em que tipos de situacdes?
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12. Que lingua os teus pais consideram mais importante para vocé?
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13. Com que frequéncia vocé escuta programas em sua lingua nativa?
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14. Que lingua vocé usa fora de casa? (casamentos, aniversarios, festas etc)
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15. J& alguma vez foi ensinado a ler e / ou escrever na lingua ucraniana? Em caso
afirmativo, quem te ensinou? Ha quanto tempo esta aprendendo?
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16. Quando vocé fala ucraniano na sala de aula e em quais situac6es?
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17. Quando vocé fala ucraniano nos corredores da escola?
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18. Para vocé, o que significa aprender espanhol?
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19. Das linguas que vocé sabe, qual te parece a mais interessante?
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50,00%

40,00%

30,00%

20,00%

10,00%

0,00%

I|||--L

Portugués Ucraniano Espanhol Inglés Polonés Alemdo

respondeu

Da tabulacdo de dados apresentada, destaco alguns aspectos que me parecem

importantes para a compreensdo do primeiro contexto pesquisado, ou seja, a escola

localizada no nucleo urbano. Pelas respostas dos alunos, foi possivel constatar:

a)
b)

d)

A prevaléncia do portugués na suas interagoes;

O inglés e o espanhol sdo considerados como primeiras linguas
aprendidas. Neste caso, ndo consideram o portugués e/ou o0 ucraniano
como linguas previamente aprendidas. Tal fato pode estar atrelado, ao
que seré discutido no capitulo de analise das préaticas linguistica, como
uma categoria de ndo-lingua.

Em relacdo ao uso da lingua ucraniana (pergunta de nimero onze), a
maioria dos alunos omitiu sua reposta. Considero que isso ocorreu
devido ao fato de que alunos, em sua maioria, ndo se consideram como
descendentes ou, de fato, ndo possuiam ligacdo familiar com esta etnia,
0 que pode estar atrelado ao que descrevi anteriormente como nova
etnicidade;

Se a lingua ainda se mantém no perimetro urbano, a Igreja, como

instituicdo, desempenha um papel preponderante, pois, muitos alunos
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afirmam ter aprendido a ler e/ou escrever em lingua ucraniana na

Catequese.

4.3.2 A segunda etapa — Escola Rural

Assim como descrito anteriormente, a coleta dos registros teve que ser dividida
em duas etapas. Na impossibilidade de continuar o trabalho na turma selecionada
previamente, procedeu-se a escolha de uma nova escola. Tal escolha foi direcionada para
uma escola rural, em virtude do interesse da professora da turma em colaborar com a
proposta da pesquisa.

A escola, segundo dados fornecidos pela Secretaria de Estado da Educacéo do
Estado do Parana (SEED), tem capacidade para 760 alunos, porém, atualmente, conta com
820 alunos matriculados, divididos em 31 turmas.

Nesta escola 0 ensino de Lingua Espanhola era restrito ao 3° ano do Ensino
Médio e, pelo CELEM, era ofertada esta disciplina para outras séries. Cabe ressaltar que
nesta escola também era ensinada lingua ucraniana como curso extra-classe.

O turno de funcionamento era matutino e os alunos todos provinham de
localidades rurais, muitas vezes distante da escola entre 20 a 50 km em média, percorridos
por estradas rurais.

Para esta etapa de coleta de dados, as negociacdes iniciaram-se em fevereiro de
2009 e a entrada no campo se deu em marco de 2009, prolongando-se até 0 més de maio
do mesmo ano. Como a escola situava-se numa regido de dificil acesso em épocas
chuvosas, muitos dias de aula tinham de ser postergados, pois ndo havia transporte que
levasse os alunos a escola. Ja os professores iam até a escola com um transporte coletivo,
subvencionado por eles proprios.

Para os deslocamentos até essa escola, dirigia-me um dia antes a cidade e na
manha seguinte, utilizava o mesmo transporte com os professores. Este percurso tinha seu
proprio rito, baseado na tradicdo Ortodoxa da Igreja Catdlica. Em todas as vezes nas quais
me utilizei do transporte dos professores para ir até a escola, sempre tinha um professor
encarregado de rezar a oragdo do “Pai Nosso” seguida da reza do “tergo”, sendo que todos
os professores acompanhavam a oracdo até chegar a escola.

No que tange a minha chegada ao local da pesquisa, como procedimento
basico, ndo adotei 0 uso da camera nos primeiros dias de trabalho de pesquisa. Passadas as
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explicagOes iniciais sobre o projeto de pesquisa e sobre a necessidade do uso da camera,
passei a utilizar este recurso. Diferentemente da escola anterior, a cdmera ndo resultou em
empecilhos para a participagdo dos alunos. Eles eram sempre muito curiosos,
aproximavam-se, faziam perguntas sobre o seu uso e tinham liberdade para toma-la e fazer
as suas proprias gravacoes. Uma situagdo que ilustra esta afirmacgdo é a seguinte: ap6s uma
das aulas, um grupo de alunas me procura e pergunta se pode levar a cAmera para a hora do
recreio. Mostrei a elas como se usava o aparelho e elas realizaram uma espécie de

documentario sobre a realidade da escola e seus alunos, conforme segue:

[AER 17.04.2009]

Segmento 1
1. Aluna 1: 0Oi eu s6 a G.
2. Aluna 2: Eu s6 a T.
3. Aluna 1: A gente vai fazé& uma reportagem aqui
4. da esco(::)1la
5. Aluna 1 (..) Entdo vamos siguir
6. Aluna 2: Vamos!
7. Aluna 1: Vamos intrevista (risos) (2 seg) o
8. pessoal aqui, vamos (sinalizando com a mé&o)
9. Aluna 2: xxx
10. Aluna 1: _ Entdo essa é a nossa escola (:)
11. Aluna 1: =xxx -
12. Aluna 2: [que é linda, n&o?] 1
13. (as alunas filmam ao redor)
14. Alunal: Ei, ei! Achamos 1
15. Aluna 3: Ei meninas (1 seg), espera ail
16. Aluna 1l: >j& vamos intrevistar ela: como que é
17. teu nome?1<
18. Aluna 4 : J.
19. Aluna 1: 1J., vocé é de onde?
20. Aluna 4: xxx
21. Aluna 1: é (:) e vocé, e que lingua que vocé
22. Sabe falar?
23. Aluna 4: °Portugués®
24. Aluna 1: (? Ucraino)
25. Aluna 2: [ Ucraniano (:::)
26. também?]
27. Aluna 4: Um pogquinho
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28. Aluna 1: Entdo é(::) meio >podemos dizer<que
29. vocé sabe fala mesclado, °né°?
30. Aluna 1: sé essas duas linguas que vocé sabe?
31. Aluna 4: °uhum® (Concorda com a cabeca)
32. Aluna 1l: Inglés?
33. Aluna 2: Nada, nem um poco, nenhuma palavra?
34. Alunad: [ nada]
35. Aluna 3: Enté&o fala (::), yo me llamo
36. Aluna 4: °como?°®
37. Aluna 3: yo me llamo
38. Aluna2: °yo me llamo®
39. Aluna 4: <yo me llamo> (..)

Segmento 2
1. Aluna 3: Essa cantina é cheia (.) de churrerias
2 (A cémera filma as coisas que estdo a venda
3 Aluna3: < esse é o (?Rojo) >. Esse é o
4 T. um dos donos da cantina, (2 seqg)::
5. brigada pessoal: (Muda a imagem e é filmado um
6. Onibus)
7. Aluna3: A van dos professo(:)res (A aluna 1
8. posiciona-se a frente da cdmera e pede para
9. ser filmada)
10.Aluna 3: Ao lado aqui: (4 seg), ao lado nods
11. temos o (...)
12.Aluna 2 [°cimitério®
13.Aluna 3: O prazer de ter um cimitério do lado
14.da escola
15.Aluna 1: Bem, aqui vamos info - intrevistar -
16.Aluna 3: = estes s&o nossos vizinhos (..)
17. totalmente mortos (.) e agqui tem umas meninas
18. sentadas aqui no muro
19.Aluna 1: [ TA (.) é (:) las chicas
20.Aluna 3: [admirando a paisagem?]
21. (As meninas que estdo sentadas no muro riem ao
22 .mesmo tempo que as alunas que seguram a camera
23. falam)
24.Aluna 1: [ O(:), meninas essa
25. reportagem —
26.Aluna 3: [Estas sdo (.) Chicas muito
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27. guapas]
28.Aluna?: Isso:

29.Aluna 1: Calma, calma, como que es tu
30. nombre?

31.Aluna 3: [ Seu nome?]
32.Aluna
33.Aluna

Teu?

34.Aluna

36.Aluna

37.Aluna

5

1

6
35.Aluna 1: Teu?

7

1: Teu?

8

38.Aluna C.
39.Aluna 1: vocés sabem falar que tipo de

40. lingua?1

41 . Aluna 6: Ucraniana i (:) C°brasilera?®
42 . Aluna 1: Portugués?, é:: inglés e espanhol?
43, (...)nao?

Tais segmentos servem para ilustrar como aconteceu a aproximagao com 0s
grupos pesquisados. No entanto, eles sdo reveladores, principalmente os dois Gltimos
apresentados, da incorporacdo de determinados saberes acerca da lingua espanhola, tais
como apresentacdes, localizacdo de lugares, género, negociados em sala de aula, em uma
experiéncia que a extrapola.

Nesta escola, o trabalho de observacdo e gravacdo de aulas teve um total de
371 minutos (6h e 18 minutos), perfazendo um total de 62 paginas de registros transcritos.
No que se refere ao questionario aplicado para o detalhamento de suas experiéncias

linguisticas, seguem os dados mais relevantes:

4.3.2.1 Tabulacéo dos dados — alunos do perimetro rural

1. Em que cidade vocé nasceu?

150%

100%

50% W Cidade 1

W Cidade 2

0% T T T 1

Prudentopolis




2. Que linguas vocés falam em casa?
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. Se vocé sabe mais de uma lingua, quais sdo elas e quais vocé aprendeu primeiro?

80,00%
70,00%
60,00%
50,00%
40,00%
30,00%
20,00%
10,00%

0,00% -

B Linguas

e}
s
e
s%'
()
)
0,50/
4
%%
<3
%(/

@ N < Q
\\)c Q° XL <&@ X
% ;-




4. Que lingua vocé mais usa para se comunicar?

100,00%
90,00%

80,00%

70,00%
60,00%

50,00%
40,00%

30,00%
20,00%

10,00%

0,00% I

5. Que lingua vocé mais ouve em casa?

80,00%

70,00%

60,00%

50,00%

40,00%

30,00%

20,00% -

10,00% -

0,00% - . — - .

Portugués Ucraniano  Portugués/Ucraniano




. Seu pai fala com vocé em:

50,00%
45,00%
40,00%
35,00%
30,00%
25,00%
20,00%
15,00%
10,00%

5,00%

0,00%

W Ucraniano

B Portugués

[ Polonés

Sempre

|

Frequentemente

As vezes

Nunca
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7. Sua méae fala com vocé em:

60,00%

50,00%

40,00%

30,00%

20,00%

10,00%

0,00%

Sempre

B Ucraniano

B Portugués

Frequentemente

Asvezes
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. Seus irmdos e irmés falam com vocé em:

40,00%

35,00%

30,00%

25,00%

20,00%

B Ucraniano

15,00%

W Portugués
10,00% &

@ Ucraniano/Portugués

5,00%

0,00%

. Seus tios / tias/avos falam com vocé em casa ou fora de casa

30,00%

25,00%

20,00%

15,00%

W Ucraniano

B Portugués

10,00% -

5,00% -

0,00% -

Sempre Frequentemente As vezes Nunca
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10. Seus primos falam com vocé em em casa ou fora de casa

45,00%

40,00%

35,00%

30,00%

25,00%
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20,00%
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0,00% -

Sempre Frequentemente As vezes Nunca

11. Caso vocé seja de descendéncia ucraniana, seus irmaos e irmas se comunicam
nesta lingua em casa? Em que tipos de situacdes?
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12. Que lingua os teus pais consideram mais importante para vocé?

70,00%

20,00%

10,00%

60,00% -

50,00% -

40,00% —

30,00% -~

0,00% -

-

Portugués Ucraniano Espanhol  Inglés
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13. Com que frequéncia vocé escuta programas em sua lingua nativa?

89

70,00%

60,00%

50,00%

40,00%

30,00%

20,00%

10,00%

0,00%

Sempre Frequentemente

As vezes

Nunca

W Ucraniano

B Portugués
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14. Que lingua vocé usa fora de casa? (casamentos, aniversarios, festas etc)

80,00%

70,00%

60,00%

50,00%

0,
40,00% M Ucraniano

[s)
30,00% B Portugués

20,00% @ Port/Ucraniano

10,00% B Brasileiro
0,00% - - ' - '

15. J& alguma vez foi ensinado a ler e / ou escrever na lingua ucraniana? Em caso
afirmativo, quem te ensinou? H& quanto tempo esta aprendendo?

90,00%

80,00%

70,00% -

60,00% -

50,00% -
H Ler e escrever na catequese
40,00% -

W Falar
30,00% -
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10,00% - I
0,00% - |
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16. Quando vocé fala ucraniano na sala de aula e em quais situagdes?

70,00%

60,00%

50,00%

40,00%

30,00%

20,00%

10,00%

0,00%

Sempre
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16.1 Em quais situagdes:
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17. Quando vocé fala ucraniano nos corredores da escola?

70,00%

60,00%

50,00%

40,00%

30,00%

20,00%
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0,00%

Sempre Frequentemente Asvezes

Nunca

17.1 Em que situagdes?
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18. Para vocé, o que significa aprender espanhol?

35,00%

30,00%

25,00%

20,00%

15,00%
10,00%
5,00%
0,00% T

19. Das linguas que vocé sabe, qual te parece a mais interessante?

93
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Desses resultados, € possivel depreender as seguintes conclusdes:
a) O portugués e o ucraniano aparecem como as linguas mais faladas na
comunidade;
b) Em torno de 59% dos alunos diz ter aprendido primeiro o ucraniano e
69% diz ter aprendido o ucraniano e o portugués em conjunto;
c) O portugués prevalece como lingua de comunicag&o;
d) O ucraniano é mais falado entre pais e filhos e entre tios e avds do que
entre primos;
e) Na pergunta onze, no entanto, 0 ucraniano aparece como o idioma mais
falado entre os irmaos;
f) Em relacdo a importancia das linguas, o portugués é apontado como o
mais relevante;
g) Ja a lingua espanhola aparece relacionada ao desenvolvimento de um
‘conhecimento novo’.
Tendo sido apresentadas as especificidades dos dois eixos de analise — 0s
textos académicos, os textos reguladores bem como as praticas linguisticas escolares, o
foco do capitulo que segue recai sobre os textos produzidos na academia em relacdo a

diversidade linguistica brasileira.
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CAPITULO 5:
0S TEXTOS ACADEMICOS E OS TEXTOS
LEGISLADORES: O DISCURSO DA MUDANCA NO
ENSINO DE LINGUAS

Como colocado anteriormente, uma das perguntas desta tese é: o0s textos
académicos e os textos reguladores desenvolvidos sobre o ensino e aprendizagem de
linguas estrangeiras no Brasil contemplam as realidades multilingues ou a diversidade
linguistica? Para respondé-la, apresento, neste capitulo, um panorama a respeito de como
as producdes sobre o ensino de linguas no Brasil, nos ultimos dez anos, entre 1998 a 2008,
tém abordado esta tematica.

Antes de prosseguir, esclareco que a meta de andlise de textos académicos e
reguladores seria a de mostrar um suposto apagamento das realidades multilingues do
Brasil, dada a generalizagdo com a qual se trata do conceito ‘lingua’ em territorio
brasileiro. Como ja abordado em varias partes deste trabalho, sempre se trabalhou para
inserir no imaginario brasileiro a nocdo de que o pais € monolingue. No entanto, vérias
linguas sempre foram faladas em territério nacional e, apesar de algumas terem sido
extintas, outras permanecem. Esse imaginario provoca dois apagamentos: i) a constituicao
heterogénea do Brasil e, ii) as vozes dos que sdo imigrantes. Ao comecar 0 processo de
leitura e selecdo dos textos, observei que estava se produzindo um movimento esparso de
mudanca em relacéo as abordagens menos tradicionais de lingua e de ensino de linguas.

Deste modo, trabalhei na perspectiva de analisar um recorte histérico que
parece marcar a entrada de um novo discurso no ensino de linguas estrangeiras — momento
em que se rompe com as abordagens audiolingualistas e estabelece-se o discurso da
abordagem comunicativa no Brasil*, até 2008, época em que se publicam as primeiras
producgdes sobre a diversidade linguistica.

Este movimento discursivo no ensino de linguas estrangeiras, também é

precedido e discutido por alguns pesquisadores, 0s quais, por meio de seus estudos,

31 Cabe dizer que o movimento de rompimento entre as abordagens ditas “tradicionais” iniciou bem antes na
Europa, no fim dos anos 70 e continuou pelos anos 80. No entanto, no Brasil, este discurso, ainda que aos
poucos tenha sido incorporado pelas publicagdes internacionais, tornou-se evidentemente conhecido e
divulgado a partir de producdes de pesquisadores brasileiros, a partir dos anos 90. Junto a este movimento de
mudancas na abordagem de ensino, introduziram-se, também, as discussdes sobre a pratica reflexiva.
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apontaram a emergéncia de produgdes que tratavam da necessidade de (re)significacdo do
ensino de lingua portuguesa®.

Esse discurso da mudanca, como disse, vem atrelado as modificacdes impostas
ao trabalho com a lingua portuguesa, através de uma mudanca de paradigma: do ensino

gramaticalista para o ensino baseado no texto e na leitura. Como afirma Pietri (2003):

Esse discurso caracteriza-se por argumentar quanto a necessidade de
mudancas nas concepgdes de linguagem e de ensino. Em seu componente
de divulgacdo cientifica, a argumentacdo se realiza amparada na
divulgacéo de teorias lingiisticas, socioldgicas e/ou sociolinguisticas, que
fornecem entdo subsidios para demonstrar a procedéncia da concepcéao de
lingua/linguagem apresentada pela Linglistica, e o0s problemas
apresentados pela concepcdo de lingua e de ensino que pretende
modificar. (PIETRI, 2003, p. 10)

Essa tendéncia parece, também, estar refletida nas produgdes sobre o ensino de
linguas estrangeiras. Tal fato pdde ser percebido pela leitura e andlise de textos
académicos, através dos quais foi possivel esbogar o Quadro 1, na sequéncia, o qual
corresponderd, também, a apresentacdo das obras analisadas.

Antes de apresenta-lo, cumpre salientar que a selecdo feita, embora nao
recupere todas as producdes existentes na area, trabalha com aquelas que sao julgadas as
mais significativas para a area de estudos em lingua estrangeira. Tais producdes sao
importantes tanto por fazerem parte, por exemplo, de bibliografias citadas em trabalhos
sobre ensino de linguas estrangeiras, quanto por estarem contempladas, sobretudo, em
bibliografias de processos de selecdo para cursos de pos-graduacdo na area de Letras e
Linguistica Aplicada, bem como por contribuirem na elaboragdo de documentos oficiais.

Tais fatores permitiram a elaboracdo dessa apreciacdo inicial.

%2 Faz-se referéncia aos trabalhos de PIETRI (2003) e ATHAYDE JUNIOR (2006) os quais analisam a
mudanca discursiva promovida pelos textos de divulgacao cientifica e pelos textos que norteiam praticas
pedagdgicas, cujas produgdes discutem: i) a necessidade de um novo enfoque nos estudos da linguagem
através das reconsideracdes sobre concepg¢des de linguagem e ensino e, ii) a necessidade de essas novas
tradicBes serem incorporadas as praticas pedagdgicas.
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Titulo

Principais temas abordados

Autor e Ano

1 Dimens0es comunicativas
no ensino de linguas

Abordagem comunicativa
Prética pedagogica

ALMEIDA
FILHO (1998)

2 Professor de Lingua
Estrangeira em Formacéo
(Coletanea)

Formacdo de professores
Crencas
Metodologias de ensino

ALMEIDA
FILHO (1999)

3 Cenas de sala de aula Letramento COX & ASSIS-
(Coletanea) B[ Ietra.mento' o PETERSON
Diversidade linguistica (2001)
4 O professor de Linguas: Abordaqens_ tedricas LEFFA
Competéncias (2001)

construindo a profisséo
(Coleténea)

Crencas
Aspectos politicos no ensino de
linguas

5 Trajetdrias na formagéo
de (Coletanea)

Formagé&o de professores
Prética pedagdgica e pesquisa

GIMENEZ (2002)

6 Plurilingliismo no Politicas linguisticas MOZILLO &
contexto educacional Plurilinguismo MACHADO,
(Coleténea) (2004/2005)

7 O ensino de Espanhol no | Historia do Espanhol no Brasil SEYDICIAS
Brasil: passado, presente e | Ensino de Espanhol (2005)
futuro Aspectos de teoria e préatica
(Coleténea)

8 Transculturalidade, Sujeito e lingua estrangeira CAVALCANTI
Linguagem e Educacéo Lingua materna e lingua & BORTONNI-
(Coletanea) estrangeira RICARDO (2007)

Representacoes

9 Cultura e diversidade na Cultura MOZZILO &
sala de aula de Lingua Diversidade linguistica MACHADO
estrangeira Formacao docente (2008)

(Coleténea)

Quadro 1: Selecdo de textos produzidos na academia entre 1998 — 2008

Na sequéncia, as publica¢cdes que constam no quadro acima serdo apresentadas

na tentativa de esbogar como se deu a entrada de novas abordagens tedrico-metodologicas

relacionadas ao ensino de lingua estrangeira.
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5.1 Textos académicos produzidos entre 1998 — 2008 e sua relagdo com o cenario

multilingue do Brasil

Com a obra DimensSes comunicativas no ensino de Linguas (1998%), é
inaugurada, no Brasil, uma fase de propagacdo das ideias que j& vinham circulando na
América do Norte. Trata-se da abordagem comunicativa. O livro est4 dividido em nove
partes, incluindo a apresentacdo, na qual se esbocam os significados de aprender uma
lingua estrangeira na escola, os principios da abordagem comunicativa, a relacdo entre
abordagem comunicativa e ensino de gramatica e os tipos de avaliagdo plausiveis segundo
esta corrente metodoldgica.

A producdo € sustentada por artigos ja publicados pelo autor da obra em
diversas revistas cientificas, entre as décadas de 80 e 90, dos quais grande parte € sobre
ensino comunicativo. O livro, neste caso, representa a reunidao desses artigos em uma Unica
fonte. Nele, sdo apresentados os pressupostos do que seja ensinar uma lingua estrangeira

por meio da abordagem comunicativa, tal como segue:

[Excerto 1]

Ensinar uma LE [lingua estrangeira] implica, pois, uma visdo condensada e
frequentemente contraditéria (imagem composta) de homem, da linguagem, da
formacgédo do ser humano crescentemente humanizado, de ensinar e de aprender
outra lingua, visdo essa emoldurada por afetividades especificas do professor
com rela¢do ao ensino, aos alunos, a lingua alvo, aos materiais, a profisséo, e a
cultura alvo. (ALMEIDA FILHO, 1998, p. 15)

[Excerto 2]

Aqui trataremos tdo somente de métodos comunicativos, isto é, formas
estabilizadas de praticas de ensinar linguas como uma base comunicativa-
(abordagem). Os métodos comunicativos tém em comum uma primeira
caracteristica — o foco no sentido, no significado e na interacdo propositada entre
sujeitos na lingua estrangeira. O ensino comunicativo € aquele que organiza as
experiéncias de aprender em termos de atividades relevantes/tarefas de real
interesse e ou necessidade do aluno para que ele se capacite a usar a lingua alvo
para realizar acBes de verdade na interagdo com outros usudrios falantes usuarios
dessa lingua. Este ensino ndo toma as formas da lingua descritas nas gramaticas
como o modelo suficiente para organizar as experiéncias de aprender outra
lingua embora ndo descarte a possibilidade de criar na sala momentos de
explicitacdo das regras e de prética rotinizante dos subsistemas gramaticais
(como dos pronomes, terminac6es de verbos etc.). (Ibid., p. 36)

% 0 livro que, de certa forma, inaugura essa dinamica pedagégica no Brasil ¢ inicialmente publicado em
1993 por Almeida-Filho e tem a sua segunda edi¢do publicada em 1998, sendo esta edicdo a que usamos
para a analise.
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Observava-se, nesta publicacdo, a alavancagem de um saber tido como novo
para uma determinada comunidade, no qual o autor se coloca como o mediador. Este
exemplo de discurso é caracteristico da divulgacgéo cientifica (D.C.), termo postulado por

Authier-Revuz (1998), segundo a qual a D.C. é definida como:

atividade de disseminacéo, em diregdo ao exterior, de conhecimentos cientificos
ja produzidos e em circulagéo no interior de uma comunidade mais restrita; essa
disseminacdo é feita fora da instituicdo escolar-universitaria e ndo visa a
formagao de especialistas, isto é, ndo tem por objetivo estender a comunidade de
origem (Op. Cit.;1998, p. 107).

Se considerada em sua totalidade, poderia o leitor questionar o uso do termo de
D.C. neste trabalho. No entanto, dadas as caracteristicas das obras analisadas — livros
compostos por coletaneas de artigos, organizados em funcdo de congressos ou encontros
da area de linguas estrangeiras ou, ainda, por grupos de pesquisa, considero que tais
elementos séo suficientes para mostrar uma migracdo do conceito de D.C. — das revistas
especializadas em fazer a divulgacdo a um publico leigo — para a publicacdo de obras que
tém como carater um segundo objetivo — falar para pessoas da area, mas ndo totalmente
familiarizadas com o novo que se apresenta. Ou seja, estamos considerando que existe uma
divisdo na comunidade chamada de especialista: uma parte composta pelos produtores € a
outra composta por seguidores. Além disso, os artigos analisados deixam entrever a
inculcacdo de um novo modo de pratica pedagdgica, em que o ‘novo’ deve ser acolhido,
sob pena de que os profissionais da area figuem desatualizados.

Acrescente-se que 0s artigos analisados revelam um dos conceitos-chave da
teoria proposta por Authier-Revuz — a heterogeneidade enunciativa. Segundo a autora, a
heterogeneidade manifesta-se de duas formas: a constitutiva e a mostrada. Na primeira,
apresenta-se a relagdo com o saber construido historicamente, ndo marcada na linearidade
do dizer. Tal perspectiva é ancorada na elaboracdo de dialogismo, proposta por Bakhtin.

Authier-Revuz diz:

o0 principio segundo o qual fala-se sempre com as palavras dos outros trabalha
em dois niveis: por um lado, nenhuma palavra é virgem, mas, ao contréario,
carregada, “habitada” pelos discursos “em que tenha vivido sua palavra” e a lei
de todo o discurso é de fazer-se, inevitavelmente, no meio do ja-dito dos outros
discursos, perspectiva que se reencontra em andlise do discurso, na qual o
discurso é concebido como produzido no e pelo interdiscurso. (AUTHIER-
REVUZ, 1999, p. 9/10).
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Ja a segunda — heterogeneidade mostrada — pode realizar-se tanto de forma
marcada, apresentando marcas linguisticas explicitas na linearidade do discurso atraveés do
uso de aspas e de retomadas de outros discursos através de citacGes, por exemplo, como de
forma ndo-marcada, por meio do discurso indireto livre, da ironia, do pastiche, da
imitacdo. Nesse sentido, tal como pontua Pietri (2003), o discurso da D.C. é caracterizado

como:

um trabalho de mediacdo ao nivel do discurso: trabalho de transmissdo de um
discurso existente em funcdo de um novo receptor, a divulgacéo cientifica é a
préatica de reformulagdo de um discurso-fonte (D1) em um discurso segundo
(D2).(PIETRI, 2003, p. 108)

Estas nocdes permitem-me compreender o trabalho efetuado pelo autor no
primeiro livro analisado tanto quanto nas outras obras estudadas. Embora nos exemplos
selecionados ndo haja o uso de citacdes, observa-se o trabalho pautado por saberes ja em
circulacdo, constituindo-se, pois, através do discurso direto livre. Supbe-se, com isso, que
este texto possa caracterizar o discurso de D.C., sendo este 0 suporte que permite a
aproximacdo ao conhecimento compartilhado em uma comunidade especifica — a de
pesquisadores estrangeiros — com a comunidade de professores brasileiros de lingua
estrangeira.

Através de um discurso bastante explicativo, tal como evidenciado em “Os
métodos comunicativos tém em comum uma primeira caracteristica — o foco no sentido, no
significado e na interag¢do propositada entre sujeitos na lingua estrangeira”, conforme
fragmento retirado do excerto 2, indicia-se a entrada de um novo discurso pedagégico, o
qual viria a nortear tanto a pesquisa quanto o ensino de linguas estrangeiras no Brasil.

O segundo livro analisado, de 1999, também de organizacdo de ALMEIDA
FILHO (1999), sob o titulo O professor de lingua estrangeira em formacéo esta dividido
em onze partes, nas quais os autores discorrem sob diversos angulos das préaticas
pedagdgicas: ora centradas na formacdo do professor e crengas sobre aprendizagem, ora
em abordagens de ensino. A obra reflete, portanto, sobre os desafios vivenciados pelos
professores formadores e os professores em formagdo sobre como atuar frente a esta

“nova” abordagem. Observe-se este exemplo:

[Excerto 3]
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A abordagem, filosofia, ou qualidade de ensino imprimida a um processo de
ensino manifesta-se a partir de trés de seus componentes constitutivos, quais
sejam: as concepgdes de lingua/linguagem/lingua estrangeira, de ensinar e de
aprender uma nova lingua. A sintese ou amalgama desses componentes na forma
de abordagem mostra-se sempre na realidade em trés niveis ou combinaces
variaveis de competéncias. (...) (ALMEIDA FILHO, 1999, p. 12)

Ao considerar o movimento produzido em termos de discurso de divulgacao
cientifica, vé-se a aposta da incorporacao dos principios da abordagem comunicativa como
a metodologia capaz de fazer o contraponto esperado entre ensino centrado na forma e no
conteddo.

Influenciados por movimentos que vinham se desenvolvendo na Europa e nos
Estados Unidos, com as publicagdes de Widdonson (1978)*, Canale & Swain (1980),
Canale (1983), entre outros, desenvolve-se um movimento para a incorporacdo desses
principios as praticas pedagogicas. O excerto a seguir d& mostras de como esse processo

vinha se desencadeando:

[Excerto 4]

(...) J& a professora 3 vem confirmar a posi¢do acima defendida [a de formagdo
em pré-servigo], por ter sido a Gnica a construir uma pratica mais coerente com a
abordagem comunicativa de ensino, o que foi atribuido ao fato de esta professora
ter se graduado mais recentemente e ter desenvolvido leituras na &rea de
Linguistica Aplicada, a partir do terceiro ano de graduacdo, ter sido estimulada a
refletir sobre as teorias apresentadas e sobre sua experiéncia de aluno (sic) dentro
de um ensino tradicional, entdo predominante nas aulas de lingua estrangeira (...)
(ABRAHAO, 1999, p. 45).

As pesquisas, tal como relatado no fragmento anterior, vém atreladas a
insercdo de novas linhas de pesquisa dentro da area da Linguistica Aplicada e também da
Educagéo, as quais tinham/tém como principal interesse estudar o universo dicotdmico
relacionado ao ensino-aprendizagem de linguas e a respeito das metodologias mais
adequadas para o desenvolvimento da competéncia comunicativa. Cabe ressaltar que este
conceito — competéncia comunicativa — criou, no cenario das praticas linguisticas e
pedagdgicas, a fantasia do saber (e também do uso) uniforme e total de uma lingua
estrangeira. Como veremos mais adiante na analise das praticas, tal discurso subjaz ao

relato de alguns alunos de linguas estrangeiras, os quais sempre consideram o seu saber

% Traduzido no Brasil como: WIDDOWSON, H. D. O ensino de linguas para a comunicago. Trad. José
Carlos Paes de Almeida Filho, Campinas, SP. Pontes, 1991.
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sobre/da lingua desde um viés da precariedade: ou seja, ndo domina ‘toda’ a lingua assim
como o esperado, mas “‘um pouco’ dela.

Com a ilusdo de que uma nova metodologia — menos calcada na gramatica —
poderia trazer mudancas para o ensino de linguas, uma vez mais professores e alunos ficam
apenas com o simulacro. Agueles que ndo conseguem inserir-se neste novo discurso —
insercdo que seria garantida por uma pratica fundamentada na abordagem de ensino em
ascensao — parecem, também, nao poder fazer parte do ‘novo’ universo que se vislumbra
no que concerne ao desenvolvimento de uma postura e, consequentemente, de uma

“cultura de aprender linguas”, tal como revela o excerto a seguir:

[Excerto 5]

Professores e alunos possuem habitos, costumes, e expectativas sobre a
aprendizagem de lingua estrangeira que sdo sustentados e legitimamente aceitos
na sociedade. Ao mesmo tempo em que esses habitos e crengas sdo
interiorizados coletivamente, eles também séo resignificados individualmente de
acordo com a cultura especifica de cada um. Assim € que entendemos a relacdo
aprendizagem/cultura e que em Gltima instancia contribui para a ado¢éo do termo
“cultura de aprender linguas (BARCELOS, 1999, p. 160)

A terceira obra analisada trata-se da producdo Cenas da sala de aula (2001)
organizada por Cox e Assis-Peterson. Representa, naquele momento, uma publicacdo que
alia as discussdes ja avancadas nos Estados Unidos, principalmente a respeito da analise de
diferentes préaticas escolares e contextos de aprendizagem, a partir da analise da interacéo.
O livro ¢ prefaciado por Frederick Erickson, pesquisador que tem o seu trabalho fundado
na etnografia educacional.

Ainda que a perspectiva da etnografia ja fosse uma metodologia de pesquisa
vigente, especialmente na area da Educacdo, observa-se, portanto, o inicio de um novo
movimento, sem que se tenha rompido, ainda, com o movimento anterior. Os excertos
anteriores (4 e 5) fazem o leitor acreditar que a aplicacdo de uma determinada metodologia
ndo resolve os dilemas impostos nem a formagdo, nem a pratica pedagogica. Portanto,
arrisco-me a defender que este movimento é seguido por outro, que teve a sua base na
Antropologia e na Educacao, o qual se baseia no estudo do ensino/aprendizagem de linguas
mais como um ‘processo’ do que como ‘produto’, contrapondo-se, de certa forma, ao

binomio “forma x conteudo”.
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O livro Cenas da sala de aula esta dividido em nove capitulos sendo que a
abordagem geral que norteia cada um deles é o estudo da sala de aula, sob o prisma da
etnografia educacional. Dadas as cenas retratadas, optei, nesta analise, por focalizar textos
que abordavam aspectos relacionados a diversidade linguistica em contexto escolar.
Observa-se, portanto, a partir dessa obra, que a no¢do de diversidade linguistica comeca a
ser esbocada no cenério de pesquisa brasileiro, por meio de uma matriz sociolinguistica.

Apds apresentar e analisar excertos de falas em sala de aula de lingua
portuguesa, a partir das quais avalia as discrepancias entre a cultura escolar e a cultura do

aluno, o primeiro artigo tomado para apreciacao conclui:

[Excerto 6]

Pretendemos demonstrar, com essas breves noticias sobre pesquisas etnogréficas
realizadas no Brasil, que a escola precisa tornar-se culturalmente sensivel para
lidar competentemente com a variacdo linglistica e cultural de nossas criangas.
As formas de implementagdo da pedagogia culturalmente sensivel sdo maltiplas:
aproveitar as experiéncias e vivéncias que as criangas trazem consigo,
reproduzindo padrbes interacionais que lhe sdo familiares; respeitar-lhes
peculiaridades, desenvolver recursos que fagam a distingdo entre eventos de
oralidade e de letramento. (BORTONNI-RICARDO & DETTONI, 2001, p.
102).

Entra em jogo o pressuposto defendido por Erickson (1996) ao tratar da criacdo
de “contextos culturalmente sensiveis” para o acolhimento e incorporacdo da diversidade.
Essa postura parece encontrar espaco em trabalhos realizados por pesquisadores no Brasil,
tal como o estudo realizado por Fritzen (2007), ao retratar eventos de letramento em uma
comunidade bilingue portugués-alemao, no interior de Santa Catarina:

Talvez seja pertinente lembrar mais uma vez que a implementacdo de uma
pedagogia culturalmente sensivel (Erickson, 1987) permitiria criar contextos de
aprendizagem em sala de aula, em que os padrdes de interacdo criassem
condicBes de os alunos expressarem suas vivéncias e seus conhecimentos sem
medo de errarem, sem medo de serem punidos por causa da “contaminacio” das
linguas em seu repertério linguistico (...). Ouso ainda sonhar com a adogdo de
uma pedagogia culturalmente sensivel que garanta a essas criangas bilingiies o
biletramento em portugués e alemdo, com base em um projeto de educacédo
bilinglie comprometido com o respeito e o fortalecimento da identidade étnica do
grupo e com o desenvolvimento da lingua de heranga. (Op. Cit, p. 273/274).

O movimento em relacdo a diversidade linguistica parece ganhar corpo.
Também, em 2001, uma coletanea de textos, decorrente de um evento que teve como tema

a formacdo de professores de linguas, transforma-se em uma obra de referéncia na area. O
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livro O professor de Linguas: construindo a profissdo®® foi organizado tendo como base
alguns trabalhos apresentados no 11 Encontro Nacional sobre Politica de ensino de linguas
estrangeiras, realizado pela ALAB (Associacdo de Linguistica Aplicada do Brasil). Ele
estd dividido em quatro partes e € composto por 24 artigos. Cada uma das partes tenta
recobrir uma &rea sobre a formacdo de professores, praticas pedagodgicas e sobre as
politicas de formagé&o.

Embora o evento tenha tido como tema as politicas de ensino de linguas
estrangeiras, 0s artigos, em sua maioria, tratam da formacdo de professores. Ha, porém
dois artigos que abordam duas diferentes realidades linguisticas e que ultrapassam a
centralidade dada ao ensino de lingua inglesa ou lingua espanhola, por exemplo. Um dos
artigos discute a realidade bilingue portugués/ucraniano no Parana (OGLIARI, 2001) e,
outro, trata da politica do ensino de lingua portuguesa no Japao (OKAMURA, 2001).

No primeiro, ha um levantamento sobre a conservacdo da lingua étnica na
comunidade pesquisada, apresentando o isolamento social, a presenca da Igreja e a
vinculacdo com o pais de origem como aspectos que contribuiram para a manutencdo da
lingua e da cultura de imigracdo ucraniana. Ja o segundo artigo trata das politicas
praticadas pelo Governo Brasileiro e Japonés para a manutencdo de escolas e de
universidades que ensinem o portugués brasileiro, tendo como principal motivacdo o0s
processos migratérios do Brasil para o Japdo. Nesse artigo, a autora relata a presenca de
quatro escolas brasileiras existentes no Japdo, através das quais é possivel aos imigrantes
dar sequéncia aos estudos em territorio brasileiro, quando de seu retorno.

No que tange a formacdo de professores, 0s temas recobrem assuntos referentes
as metodologias e abordagens de ensino, ainda pautadas na discussdo do método; o ensino
colaborativo; a autonomia na aprendizagem, crencas sobre a formacdo, pratica reflexiva, as
quais parecem ser elementos atrelados & mudanca trazida pelo novo foco — ndo mais a
gramatica, mas a lingua em uso. S&0 recorrentes nos textos assercbes a criacdo de
contextos significativos de aprendizagem, praticas reais de uso da lingua, foco no aluno e
nas suas necessidades de aprendizagem, entre outros. Em um dos artigos, o pesquisador

anuncia as “futuras” habilidades para um professor de linguas:

[Excerto 7]

* No estado do Parana, por exemplo, a Secretaria de Estado da Educacio adquiriu uma série de exemplares
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1. Mudancgas nas abordagens didaticas no ensino de LE e o estado atual da
disciplina; 2. Mudancas no préprio objeto de ensino, pois a linguagem esta
sujeita a alteracBes profundas que ndo podem ser ignoradas ou subestimadas
pelos profissionais da area; 3. Mudancas no papel do aluno, do professor e do
material didatico que devem ser consideradas tanto no ensino em si quanto na
formacédo de futuros profissionais. (WEININGER, 2001, p. 41).

Em suma, sdo apontamentos direcionados a pratica do professor que estdo
atrelados a abordagem comunicativa. Estdo, também, mais vinculados a um modo de fazer;
em outras palavras, refere-se a competéncia do professor em relacdo a aplicacdo de uma
metodologia e a sua disposicao para a mudanga.

Em 2002, publica-se outra producéo sobre a formacao de professores. Trata-se
da coletanea organizada por Gimenez: Trajetorias na formacéo de professores de linguas.
O livro, dividido em duas partes, tem dez artigos os quais abordam diferentes facetas do
processo de formagéo dos professores. Entre eles, destacam-se: a formacdo continuada; o
professor como pesquisador; relacdo teoria e pratica na formacdo; narrativas e diérios
como elementos que garantem entendimento e reflexao sobre as trajetorias de formacéo.

Se comparada esta edicdo com a obra anterior, percebe-se que ha uma
recorréncia aos temas abordados em uma e outra obra. Entende-se que tal recorréncia pode
estar atrelada ao préprio momento no campo da formacgdo de professores de linguas
estrangeiras: ao se definirem novas abordagens de trabalho com a lingua, emerge a
necessidade de compreender as praticas, analisa-las e modifica-las, conforme estabelecido
pelos novos tempos.

Em um dos artigos, encontra-se a seguinte concluséo acerca das incertezas dos

professores em relacédo ao estabelecimento de um novo paradigma pedagogico:

[Excerto 8]

pesquisas (...) revelaram que, embora os professores apresentassem um excelente
dominio da lingua e /ou do conhecimento tedrico enfatizado, tivessem propositos
claros, sobre o que e como ensinar, ndo apresentavam a mesma clareza na
relagdo do conhecimento declarado com o conhecimento pratico e na
transformacdo de uma préatica que em geral, eles proprios sabiam que necessitava
ser inovada e queriam transformar. (MAGALHAES, 2002, p. 45)

No auge do estabelecimento de uma nova abordagem de ensino, os professores
deparam-se com a emergéncia e exigéncia da mudanca da prética. Esta ilusdo da

autoconsciéncia expressa no excerto anterior [8] deixa suas duvidas: os professores querem

para fazer parte da biblioteca do professor e para ser distribuido entre as escolas do Estado.
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mudar ou eles se sentem coagidos a fazé-lo? Esta questdo estd diretamente implicada aos
modos de fazer estabelecidos, como fica claro, também no excerto [7], quando sao
enumeradas as novas competéncias de um professor de linguas. Percebe-se, entdo, que a
emergéncia de um novo discurso sobre o ensino de linguas esta atrelado a um novo
discurso sobre as praticas.

No ano de 2004, embora publicada em 2005, é organizada mais uma coletanea
de textos sobre ensino de linguas. Trata-se do livro O plurilinguismo no contexto
educacional, sendo que o livro constitui-se de uma reunido de artigos publicados em
decorréncia do Il Férum Internacional de Linguas estrangeiras (FILE). A coletanea esta
dividida em duas partes e reine um total de quinze trabalhos de pesquisadores brasileiros,
contando, também, com algumas contribuicdes de pesquisadores estrangeiros. O livro trata,
grosso modo, de politicas linguisticas, plurilinguismo, construcdo de identidades e
formacdo de professores de linguas, todos os temas em emergéncia no cenario educacional
brasileiro.

Cada um dos artigos trata da tematica que da nome a obra desde diferentes

perspectivas. As organizadoras avaliam:

[Excerto 9]

Gostariamos de reforgar a nossa posicéo quanto a importancia da discussdo sobre
0 plurilinguismo ndo s6 no ambito da pratica do ensino de linguas abordado
nesta coletdnea, mas também no sentido de fortalecer as sociedades
multiculturais cujas singularidades devem ser reconhecidas e valorizadas para
que movimentos que visem a dominagdo cultural sejam devidamente
combatidos. (MOZILLO & MACHADO, 2005, p. 15)

Como tentativa de resisténcia aos monopolios linguisticos e para a equidade
social, uma das ideias trabalhadas na publicacdo é o fato de que se desenvolvam, no Brasil,
politicas de reciprocidade do ensino de portugués (BOHN, 2005, p. 47). Neste caso, 0
portugués deveria ser ensinado naqueles paises em que se falam o inglés e o espanhol.
Sugere, também, que se ofereca ensino bilingue naquelas comunidades brasileiras nas
quais funcionam mais de uma lingua, pelo menos nas primeiras séries do ensino
fundamental, bem como sejam garantidas formacdo adequada aos professores. Ainda
insiste que a aprendizagem de linguas na escola ndo deve servir como um simples
desenvolvimento de habilidades linguisticas, mas, que seja de fato incluida no projeto

pedagdgico das escolas.
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O seguinte livro analisado refere-se a uma coletanea de textos organizada por
Sedycias (2005), a partir dos quais apresenta a situacao sobre ensino de espanhol no Brasil.
O livro abarca questdes acerca da relacao especifica entre a proximidade linguistica entre o
portugués e o espanhol, e diferentes nuances sobre o ensino desta lingua, tais como a
elaboracdo de material didatico e cultura. O livro ndo apresenta uma reflexdo inovadora
sobre 0 ensino e pesquisa de lingua espanhola, embora alguns de seus autores
problematizem o que significa ensinar espanhol no Brasil. A maioria dos artigos
contempla, apenas, a importancia de se estudar o espanhol, sempre se pautando nas no¢ées
de que h& anos vém sendo trabalhadas (MERCOSUL®, lingua dos paises vizinhos,
linguas-irmas; turismo), e sobre as propriedades especificas das linguas: o que as aproxima
ou distancia.

Da coletdnea destaco dois textos: i) “Espanhol: lingua de encontros”
(GOETTENAUER, 2005) e, ii) “El espafiol en Brasil: un intento de captar el orden de la
experiéncia” (GONZALEZ & CELADA, 2005). No primeiro texto enfatizam-se as
motivacdes para aprender (e ensinar) a lingua espanhola. A autora divide estas motivacoes
em dois mitos principais: primeiramente a lingua é cotada por causa de seu aspecto
promissor no mercado de trabalho, proposicdo ligada ao MERCOSUL. Assim, mais do que
suprir uma intencdo mercantilista, o aprender e ensinar espanhol deveria priorizar o viés da
cultura, ndo podendo estar atrelado unicamente a questdes profissionais. Outro mito
abordado diz respeito as afirmacdes senso-comum sobre a facilidade da lingua espanhola.

Seu argumento esta em defender que esta postura deveria ser mais bem
trabalhada ja que a suposta facilidade acaba quando, de fato, contrastam-se a sintaxe e a
morfologia das duas linguas. Essa concep¢do da facilidade entre as linguas, portanto, é
vista com cuidado neste texto. J&, em outro, é levantada como uma das razdes para se
aprender o espanhol. Embora sejam linguas irmas, elas guardam suas especificidades, que
ora facilitam, ora dificultam a aprendizagem pelo aluno brasileiro. Neste caso, observa-se
que ndo h& um consenso entre profissionais da area sobre este aspecto, porque ele redunda
sempre das nogdes senso-comum sobre a aprendizagem de linguas: ora por ser mais fécil,
ora por ser mais dificil.

Ainda assim, algumas opinides tangenciam a probleméatica da diversidade

linguistica, mas, ainda, elas se restringem a observar as peculiaridades intralinguisticas, tal

36 Refere-se ao bloco econdémico “Mercado Comum do Sul” criado pelo Tratado de Assungio, firmado em
26 de marco de 1991.
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como pode ser observado a seguir:

[Excerto 10]

Outros topicos ainda relativos a lingua vernacula e que viriam a beneficiar
futuramente a compreensdo de algumas peculiaridades do espanhol poderiam
também ser provocados. Dentre eles: as variantes regionais — o falar dos
nordestinos, dos gadchos, dos mineiros... — as diferengas entre o portugués do
Brasil e o de Portugal (...). (GOETTENAUER, 2005 p. 63,64)

No caso especifico deste artigo, a pesquisadora propde, no excerto 10, que o
ensino da lingua espanhola esteja vinculado ao conhecimento do “outro”, partindo da
cultura do aprendiz, o que se considera uma posicao plausivel para o ensino de lingua
espanhola no Brasil. Assim, conclui-se que, afora os métodos e abordagens existentes, a
partir do momento em que se considera 0 outro no processo de aprendizagem, sera
possivel que ocorra 0 engajamento subjetivo necessario para a aprendizagem.

O segundo texto por mim destacado, “El espaiol en Brasil: un intento de captar
el orden de la experiéncia” (GONZALEZ & CELADA, 2005), faz uma analise do
conhecimento produzido no Brasil a respeito da lingua e do ensino de Espanhol. Para tanto,
as autoras recorrem a algumas publicacfes que tratam sobre a pesquisa em lingua
espanhola. Primeiramente, argumentam que o Brasil esteve a mercé dos conhecimentos
produzidos em outras partes do mundo, ou ainda, aqueles veiculados pelas associacdes das
linguas e constatam que a insercdo de pesquisadores brasileiros na producdo de
conhecimento da lingua como objeto de estudos se deu tardiamente.

Relembram que as producdes existentes estiveram vinculadas a descrever, por
um bom periodo, primeiramente, a semelhanca entre o portugués brasileiro e o espanhol.
Segundo as autoras do texto em questdo, essas producgdes, em sua maioria, argumentam
que tal proximidade seria benéfica para uma aprendizagem rapida. Porém, decorre dessa
aprendizagem rapida, uma superficialidade no ensino, caracterizada pelo “portunhol”.

A segunda vertente de estudos identificada pelas pesquisadoras esteve ligada a
primazia de um enfoque gramatical contrastivo, baseado em um conhecimento lexical, e
citam os estudos baseados nos falsos cognatos como exemplo. As autoras concluem que
essa abordagem sisttémica de estudo da lingua exclui completamente o sujeito da

aprendizagem:
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[Excerto 11]

Pocas veces se considera lo que esta por detras de la superficial semejanza
de las formas, la ilusién de comprension que produce la semejanza
formal, eso mismo que hace que se multipliquen, como dice Authier-
Revuz (1998), los didlogos entre sordos y las situaciones grotescas en las
que no se comprende lo suficiente para comprender que no se comprende.
Con frecuencia se elimina el peso de la historia sobre la lengua y los
discursos y se cae en la ilusion de las equivalencias y de la relacion
directa entre la lengua. (GONZALEZ & CELADA, 2005, p. 75)

Considero que as reflexdes apresentadas pelas autoras aproximam-se de uma
perspectiva critica, ao levantar os fundamentos historico-discursivos como fundamentais
para pensar o desenvolvimento ndo sé das pesquisas sobre o ensino desta lingua, mas,
também, para a proposi¢do de rumos no que tange a formagao de professores. Nota-se uma
preocupacdo com resgate do papel do sujeito no processo de ensino-aprendizagem, por
meio da consideracdo do contexto, da cultura — a prépria e a alheia — para a efetivacdo do
processo de aprendizagem.

No entanto, cabe uma ressalva: a0 mesmo tempo em que esses textos buscam
situar historicamente o processo de ensino e aprendizagem, os seus postulados apresentam
uma visdo superficial de tais processos histéricos.

Assume-se que é impossivel escrever desde um lugar do qual se consiga captar
a ordem da experiéncia neste campo. Mas, percebe-se que ja é possivel uma producgdo
calcada nas diferentes realidades linguisticas do pais e que se analisem, de fato, os
elementos que permitem uma aproximacdo maior entre 0 ensino de linguas e 0s seus
pressupostos tedricos aos contextos onde a aprendizagem ocorre. Partir-se-ia de uma
suposta especificacdo do saber e do contexto para a producdo de um conhecimento
generalizavel, e ndo ao contrério.

A seguinte obra selecionada para analise é a coletdnea organizada por
Cavalcanti e Bortoni-Ricardo (2007) intitulada Transculturalidade, linguagem e educac&o.
Esta obra esta dividida em trés partes e € composta por um total de onze artigos, 0s quais
apresentam discussdes sobre o ensino de linguas atraves de estudos sobre comunidades de
falas, minorias étnicas, ensino multilingue e construcéo de identidades, o que evidencia o
movimento em relacdo ao hibridismo linguistico no contexto brasileiro. Entretanto, ndo ha
uma retomada, nos artigos publicados, dos conceitos que envolvem o tratamento destas

tematicas. Conforme consta na apresentacdo da obra:
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[Excerto 12]

nosso foco é, portanto, a questdo da transculturalidade, da linguagem e da
educacgdo no Brasil, partindo do pressuposto de que o pais cultiva interna e
externamente o mito da nacdo monolingue, tornando, assim, invisiveis as
“minorias” linguisticas e socioculturais. (CAVALCANTI, 2007, p. 08)

Desta obra, dentre as trés partes principais, destaco o texto de Maher (2006)
cujo titulo é Do casulo ao movimento: suspensdo das certezas na educacdo bilingue e
intercultural. Nele, a autora tenta desvelar o universo da educac&o bilingue e intercultural
no Brasil. Sua reflexdo estd pautada na complexidade do momento histérico em que
vivemos: a diversidade linguistica na escola: entre tantos temas nas pautas educacionais, a
educacdo bilingue tem sido uma delas, mas, ndo é assumida de fato. A cada ano sdo
inimeras as criangas bilingues que chegam até as escolas, mas que, no decorrer do
processo de escolarizagdo, tornam-se monolingues. O bilinguismo das comunidades de
imigrantes é sempre visto como um problema, ou ainda, com desprestigio. Ja o bilinguismo
portugués-inglés, por exemplo, é visto como sindnimo de estatus.

Em seu texto, Maher trata de modelos de educacdo bilingue, tais como: a)
Modelo Assimilacionista de Submersédo; b) Modelo Assimilacionista de Transicdo; e, c)
Modelo de Enriguecimento Linguistico. O primeiro modelo da-se através da incluséo de
um aluno bilingue numa escola monolingue. N&do tendo com quem interagir em sua lingua
materna, o aluno esforca-se por aprender o portugués (como L2), tornando-se, com o
passar do tempo, monolingue em portugués, se as oportunidades de interacdo na lingua
materna diminuir.

Este € um modelo que foi adotado no Brasil na época do Governo Vargas.
Sabe-se que nos contextos de imigracdo, a escolarizacdo, sobretudo, tinha como base a
lingua materna dos imigrantes. Porém, com a politica de regulamentacdo linguistica
imposta pelo governo, tanto professores como alunos e as comunidades de imigrantes
tiveram de se enguadrar nas novas regras. Como consequéncia, houve a perda linguistica.

No segundo modelo, a lingua de instrucdo nas séries iniciais € a lingua materna
do aluno, diferentemente do modelo apresentado acima. A crianca vai aprendendo pela sua
lingua materna e, enquanto isso, 0 portugués € ensinado gradativamente, até que a lingua
materna seja excluida. Neste caso, a autora explica que se propde um bilinguismo
subtrativo, cujo objetivo é substituir uma lingua por outra, num processo de transicao.

Assim que a escolaridade avanga, a lingua minoritaria é substituida pela lingua portuguesa.
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Passa-se de um monolingue na lingua materna para um monolingue em uma segunda
lingua.

O terceiro modelo é uma proposta mais moderada e propde um bilinguismo
aditivo, ao apostar na efetivacdo do processo de manutencdo da lingua minoritaria na
escola. O Modelo de Enriquecimento Linguistico prop8e que a lingua minoritéaria seja a
lingua de instrucdo ao longo da escolarizagdo enquanto o portugués é adicionado,
paulatinamente, ao repertorio linguistico dos aprendizes.

Hoje em dia, esse modelo vigora em alguns paises, como na Espanha, na regido
da Catalunha. O ensino atraves deste modelo supde que as criancas recebem suficientes
informacgdes da lingua majoritaria — o espanhol — através da televisdo e do entorno social
para a sua manutencao. Por isso, na escola, todo o processo de ensino-aprendizagem é
realizado em catal&o.

Tal modelo tem sido eficiente para a manutengédo do cataldo, mas, segundo a
politica do pais, prejudica os estudantes nos exames de avaliacdo internacionais, tais como
0 PISA, ja que as horas-aula semanais de lingua espanhola parecem ndo estar sendo
suficientes para uma proposta de ensino bilingue. Recentes pesquisas revelam um
analfabetismo funcional em espanhol e este tem sido o debate do governo da Catalunha
(FLECHA, 1993).

Outro artigo discute a construcdo de identidade em um contexto multilingue
(aleméo/brasileiro/portugués). Os pesquisadores apresentam resultados de seus estudos, no
qual apontam que a construcdo de identidade, no contexto da pesquisa, da-se por meio da
nocdo de género: enquanto as mulheres da comunidade pesquisada alinham-se a defini¢do
de uma identidade relacionada a lingua portuguesa — o que lhes daria acessos a cultura
hegemonica local, os homens reforgam tracos identitarios atrelados ao legado de colonos
alemdes. Tais praticas foram desvendadas pelo estudo da sala de aula, desde uma
perspectiva etnografica (JUNG & GARCEZ, 2007).

Por fim, a ultima obra selecionada para anélise foi publicada no ano de 2008 e
tem como titulo Cultura e diversidade na sala de aula de lingua estrangeira. Trata-se de
uma coletdnea organizada em decorréncia do 1V Férum Internacional de ensino de linguas
estrangeiras (FILE). Esta coletdnea mostrou-se representativa por abordar uma série de
aspectos que circulam no meio académico sobre o tema. Considerei, portanto, que ao
escolher esta obra, como as demais aqui tratadas, fosse possivel abarcar as ideias sobre

lingua e diversidade linguistica que circulam entre os pesquisadores e, por conseguinte,
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que circulam nos cursos de formagéo.

A obra consta de vinte e trés artigos, os quais apresentam discussdes a respeito
das relacdes entre cultura, ensino de linguas e literatura. Conta com algumas contribuicfes
de autores estrangeiros, os quais compartilham suas concepcdes sobre cultura e diversidade
linguistica na sala de aula. Porém, séo esparsos os trabalhos realizados sobre a diversidade
linguistica na escola. Os trabalhos voltam-se mais para a “cultura do aprender”,
“autonomia da aprendizagem”, “cidadania”, com uma abordagem descomprometida com o
tema: “¢é preciso reconhecer a importancia do tema na formacao de professores” (p. 247);

“¢ preciso incluir o tema nas disciplinas escolares”, entre outras afirmagdes deste tipo, tal

COmo seqgue:

[Excerto 13]

(...) as politicas de ensino de LE comprometidas com um projeto politico
ideoldgico de promocdo da cidadania e ndo apenas de producdo de competéncia
instrumental na LE, devem considerar as comunidades de pratica de alunos e
alunas, seu investimento no tipo de capital simbélico que estdo agregando as suas
identidades e seus desejos projetados em comunidades imaginarias. (FONTANA,
2008, p. 63)

Assim, ndo se evidenciam propostas claras de como esta necessidade seria
contemplada na pratica, nos curriculos, nem sobre como incorporar o debate da diversidade
a formacdo dos professores. Os textos assumem um carater de prescricao.

Muitas das alternativas e possibilidades de mudangas sdo citadas, mas néo
chegam a tocar o universo do pesquisador. Das obras analisadas, parece-me que a
publicada em 2005, intitulada Plurilinguismo no contexto educacional, é a que apresenta as
apreciacfes mais plausiveis para o (re)conhecimento e incorporacdo da diversidade
linguistica nas praticas sociais e na escola.

Neste sentido, penso que é possivel construir uma analise global da obras
selecionadas. O primeiro passo para a construcdo desta andlise seria o de reconhecer as
publicacbes selecionadas como representantes do que se considerou, na abertura deste
item, divulgagéo cientifica. Cada pesquisador tenta evidenciar a relevancia de se levar em
conta determinados conceitos e perspectivas em relacdo a consideracdo de formas menos
hegeménicas de linguas e de abordagens praticas.

Com isso, concluo com Authier-Revuz (1998, p. 108):

(...) Nos numerosos textos de reflexdo da D. C. sobre ela mesma, a misséo de
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‘fazer penetrar no grande publico os novos conhecimentos’ consiste em ‘colocar
sob forma acessivel ao publico os resultados das pesquisas cientificas’. A
‘demanda’ social de ‘divisdo do saber’, transformada no restabelecimento da
comunicacgao convoca, pois, uma mediacao no nivel do discurso.

Assim, os conceitos trabalhados ficam presos ao ‘nivel do discurso’ sempre e
quando forem atrelados somente a revisdo de bibliografias, resenhas, por exemplo. No
entanto, poderdo ter significacdo a partir do momento em que forem experimentados e
confrontados as praticas. Nao se esta cogitando, porém, uma ‘aplicabilidade’ de conceitos,
de tal forma que se poderia pressupor a testagem de métodos, assim como vemos
consagrado na histdria do ensino de linguas. Mas, pelas discussdes apresentadas, resgatar a
lingua das comunidades citadas em seus estudos ou por eles consideradas. Também se
poderia investir em uma formacao inicial de professores que os incluisse mais efetivamente
na comunidade de produtores de conhecimento em sua especialidade. Assim,
possivelmente, ndo seria necessario que textos académicos assumissem o carater de D.C.

As leituras aqui apresentadas apontam para um novo discurso no ensino de
linguas — parte-se da abordagem comunicativa e chega-se ao que denomino de abordagem
da diversidade linguistica, marcada por concep¢fes mais heterogéneas sobre o ensino e a
aprendizagem de linguas e, também, sobre a lingua. Porém, ainda sdo poucos 0s
pesquisadores que se arriscam a propor como a diversidade linguistica — sendo esta
inerente a realidade brasileira — pode vir a ser desmistificada e incorporada aos fazeres
pedag6gicos. Considerei um numero global de trés trabalhos a respeito de realidades
multilingues estudadas in loco. Em outros que abordam a temética apenas nomeia-se, sabe-
se, diz-se algo sobre, mas as discussdes apresentadas parecem ndo estar incorporadas a um
exercicio que ultrapasse a reflexdo e proponha alguma intervencéo. Entendo, portanto, que
os textos estdo mais relacionados para o que se considera de modo geral ‘fazer ciéncia’ —
ao abstrair sobre um determinado tema, sendo considerado, portanto, um papel superior,
em detrimento de trabalhar deste a perspectiva da ‘pratica’ — quando se estuda a fundo um
contexto particular, o que desempenharia um papel inferior.

Trata-se, em suma, de um movimento bastante recente, para o qual foram
elaborados alguns passos de uma andlise. Futuramente, mais estudos podem ser feitos no
sentido de historicizar este processo e avaliar as mudangas e impactos do percurso aqui
descrito tanto em relagdo a producdo de conhecimento quanto em relagdo aos fazeres
pedagdgicos.

Dando sequéncia as discussdes, no proximo item dedico-me a pesquisar como
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tal movimento da mudanca de foco no ensino de linguas foi sendo elaborado nos

documentos oficiais.

5.2 Os documentos oficiais e o0 ensino de linguas

Prosseguindo com o debate anterior, nesta parte do trabalho, dedico-me a
leitura e analise dos textos que regulamentam o ensino de linguas no Brasil, tanto em
relacdo as orientagdes nacionais, quanto as estaduais, tendo como referéncia o estado do
Parana.

Esta leitura terd por base o estudo do que Bourdieu (2008) a partir de seu livro
A economia das trocas linguisticas, no qual trata sobre a producdo e reproducdo de uma
lingua legitima. Assim, para a compreensdo de como funcionam os textos reguladores, o
debate sobre a lingua como poder simbélico parece ter especial relevancia.

Antes de seguir, ressalto que ndo abandono a perspectiva de Authier-Revuz
(1998) sobre a D.C., pois entendo que os textos reguladores cumprem dois papéis
fundamentais: i) retomam e se retroalimentam de saberes produzidos por certos grupos, e
portanto, podem funcionar como mais um elemento de D.C. e, ii) ao trazerem aos
professores os saberes produzidos na universidade, apresentam um modo de fazer atrelado
e que responde, por sua vez, ao seu papel regulamentador. Essa dupla relacdo entre os
saberes produzidos na Universidade e sua retomada em textos regulamentadores é

discutida por Barzotto (2010). Para o autor,

O Estado, por ndo ser um lugar de produgdo de conhecimento, ao mesmo tempo
em que exerce um certo controle sobre a formacéo inicial de professores, recorre
a Universidade para que esta colabore na formulacdo de propostas para o ensino,
fornecendo o conhecimento produzido e tornando-o acessivel ao leitor alvo, o
professor. (Op. Cit., 2010, p. 02)

Considerando esse papel regulamentador das orientagbes curriculares no que
tange ao ensino de linguas, abro esta discussdo com o que Bourdieu postula sobre que seria
0 poder simbolico da lingua. Assim como afirma Pécheux ao dizer que “nao ha discurso
cientifico puro” (PECHEUX, 1995, p. 189), Bourdieu (2008, p. 27) vai articular a ideia de
que “ndo existem mais palavras inocentes”. O primeiro afirma isso em relacdo a carga
historica que estd imersa em todo e qualquer discurso e, 0 segundo, leva o leitor a essa

reflexdo da linguagem em relacdo ao empoderamento que ela da aos falantes.
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Em virtude de que a lingua é um mecanismo formal cujas capacidades de
producdo sdo inesgotaveis, o sujeito que domina as formas do dizer — sendo que estas
formas do dizer, na concepcdo de Bourdieu, estdo atreladas a forma padrdo da lingua —
pode tudo enunciar. O fato de que esse sujeito, ou falante, esteja ‘dotado’ desta capacidade
— 0 dominio correto das formas linguisticas segundo a lingua padrdo — concede-lhe
garantias de poder absoluto, pela linguagem. Tal fato pode incluir, como diz Bourdieu
(2008, p. 28), “a producdo de discursos formalmente corretos, mas semanticamente
vazios”.

Como isso, estabelecem-se as zonas de poder: o que pode constituir um
conhecimento legitimo e ilegitimo da lingua. Ao trabalhar com estes dois referentes,
Bourdieu faz uma critica aos estudos chomskyanos que postulam a existéncia um falante-
ouvinte-ideal, cuja caracteristica principal € a participacdo em uma sociedade dita
homogénea e que conhece perfeitamente a sua lingua. Este falante ideal, portanto, teria o
conhecimento legitimo da lingua. Todos os que fogem a este parametro de descri¢do
estariam atrelados ao conhecimento ilegitimo da lingua.

Parece-me que o legado da teoria socioldgica de Bourdieu esta em alertar para o
fato de que nem todos os falantes sdo considerados como tendo um conhecimento legitimo
da lingua e, ainda, que a imposicdo de um conhecimento tido como legitimo serve para
frear as vozes daqueles que estdo imersos num processo de dominacdo simbolica, via uso
da lingua, cujo cerne da dominacdo encobre uma questdo de mercados. Tal fato, como ja
abordado na parte inicial deste trabalho, pode ser vinculado a nogdo de estigma, ou seja, 0
falante ndo julga o seu conhecimento da lingua como legitimo. Ou, ainda, como afirma

Bourdieu (2008, p. 30)

ao converter as leis imanentes do discurso legitimo em normas universais da
pratica linguistica adequada, escamoteia a questdo das condigdes econdmicas e
sociais de aquisigdo de competéncia legitima e da constituicdo do mercado onde
se estabelece e se imp0e esta definicdo de legitimo e do ilegitimo.

Essa discussdo da lingua una e legitima conduz para o exercicio de leitura dos
textos reguladores do ensino. Inicio com uma discusséo sobre politicas linguisticas, bem
como com as politicas linguisticas direcionadas a diversidade, e, na sequéncia, apresento a
leitura dos documentos reguladores.

Embora o Brasil seja constituido por diversas etnias, idiomas e culturas, estas
marcas que o identificam como pais parecem estar apagadas nas politicas educacionais

brasileiras. Um dos argumentos que sustenta esta afirmacdo estd ancorado na propria



116

implantacdo de uma politica que atenda a realidade indigena, por exemplo. A histdria
mostra que tais leis foram formuladas hd bem pouco tempo (embora a escolarizagdo dos
indigenas esteja marcada por quase cinco séculos de historia, algumas propostas educativas
baseadas numa educacdo multicultural datam dos anos de 1994 e 1995).

No Brasil, as leis e os encaminhamentos metodolégicos que regulamentam o
ensino de linguas nas escolas estdo descritas nas Leis de Diretrizes e Bases da Educacéo
(LDB), nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s) e nas diretrizes especificas de
cada estado brasileiro. O ensino de linguas estrangeiras torna-se obrigatorio a partir da
quinta série do ensino fundamental, conforme a LDB promulgada em dezembro de 1996.
O Art. 26, § 5° dispde que: “Na parte diversificada do curriculo serda incluido,
obrigatoriamente, a partir da quinta série, o ensino de pelo menos uma lingua estrangeira
moderna, cuja escolha ficard a cargo da comunidade escolar, dentro das possibilidades da
instituicdo”. J4 em relagdo ao ensino médio, o Art. 36, inciso III estabelece que “sera
incluida uma lingua estrangeira moderna, como disciplina obrigatoria, escolhida pela
comunidade escolar, e uma segunda, em carater optativo, dentro das possibilidades da
instituicéo”.

As expressOes destacadas em italico merecem atencdo ao considerar a seguinte
argumentacao:

i) no que tange ao lugar das linguas estrangeiras em sala de aula, elas ndo
aparecem no nucleo central, mas, na parte diversificada, o que diminui a sua importancia
se comparada com o estabelecimento de outras disciplinas do curriculo escolar;

ii) ao indicarem a insercdo de uma lingua estrangeira moderna, apaga as
possibilidades de insercdo das linguas das comunidades de imigrantes;

iii) ao proporem a inclusdo de uma segunda lingua estrangeira no curriculo do
ensino médio, em carater optativo, uma vez mais escamoteia as possibilidades reais de que
iSSO aconteca;

iv) em vista de seu carater optativo, revela-se a inexisténcia de uma politica de
estimulo para que outras linguas venham a integar o curriculo das escolas, 0 que acarreta o
ndo desenvolvimento de politicas diferenciadas para formacéo de professores.

H4, ainda, outro documento, produzido em 2006 pelo Ministério da Educacéo,
0 qual foi elaborado no contexto das escolas do MERCOSUL, mas apenas em um

momento trata das realidades linguisticas inerentes aos paises do bloco, no capitulo sobre
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“Educacdo Intercultural”, o qual aborda a realidade indigena Mapuche® (Educar na
Diversidade, 2006, p. 81-83).

J& para as linguas de imigracdo, ndo ha um documento que estabeleca o0 seu
ensino em contextos colonizados por imigrantes, a ndo ser naqueles municipios brasileiros
que, nas suas legislacdes locais, assumem a sua identidade multilingue, tal como exposto
na introdugdo®.

Segundo Oliveira (2004) h& trés conceitos-chave quando se trata da defini¢do
de politicas linguisticas: Politica linguistica, Planificacdo linguistica e Politologia
lingUistica, sendo estas as suas definicoes:

1. Politica linguistica € o conjunto de decisdes que um grupo de poder,
sobretudo um Estado (mas, também uma Igreja ou outros tipos de institui¢des de
poder menos totalizantes) toma sobre o lugar e a forma das linguas na sociedade,
e a implementacéo destas decisoes;

2. Planificacdo lingtistica sdo propostas para modificar a realidade linglistica —
do status de uma lingua em relagdo a outra ou de aspectos de sua forma — e se
referem ao futuro da relacdo entre as linguas. Um processo de planificacdo
linglistica posta em marcha passa a ser uma politica linguistica. As politicas
lingiiisticas podem ser ‘in vivo’ quando decididas e implementadas em meio as
atribulagdes politicas em geral, ou ‘in vitro’, quando seu planejamento e
execucdo se dao de forma separada e sequiencial, em geral de forma minuciosa.

3. Politologia linglistica, finalmente, conceito criado por Louis-Jean Calvet
(2002) é a ciéncia ou 6tica que estuda as politicas lingiisticas, os processos de
planificacdo linglistica e, portanto, também as politicas historiograficas das
linguas (...). (Ibid., p. 38)

No Brasil, as decisdes frente a politica e a planificacdo linguistica, neste caso,
ficam atreladas a soberania do Estado, através do que estabelecem as regulamentacdes
elaboradas pelo Ministério da Educacdo e pelas Secretarias Estaduais de Educacdo. Tais
regulamentacfes apontam direcionamentos para organizacdo do curriculo escolar e para as
disciplinas a serem ofertadas, tendo por norte os principios estabelecidos pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo, nos quais se incluem as especificacdes para o trabalho
com a lingua estrangeira.

Como passo inicial para a anélise do que hoje constituem as orientagGes sobre

ensino de linguas no pais, os PCN’s do Ensino Fundamental assinalam dois pontos:

(...) conhecer caracteristicas fundamentais do Brasil nas dimensdes sociais,
materiais e culturais como meio para construir progressivamente a nogdo de
identidade nacional e pessoal e o sentimento de pertinéncia ao pais; e

¥ povo indigena que reside, sobretudo, na Argentina e no Chile.
% No anexo 6, encontra-se um exemplo de lei linguistica que co-oficializa uma lingua de imigracéo
juntamente com o portugués.
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conhecer e valorizar a pluralidade do patriménio sociocultural brasileiro, bem
como aspectos socioculturais de outros povos e nagbes, posicionando-se contra
qualquer discriminacdo baseada em diferengas culturais, de classe social, de
crencgas, de sexo, de etnia ou outras caracteristicas individuais e sociais (...).
(PCN’s, 5* a 8* série, p. 07)

No que diz respeito a valorizacao das linguas das comunidades locais, expressa

0 que segue:
A convivéncia entre comunidades locais e imigrantes ou indigenas pode ser um
critério para a inclusdo de determinada lingua no curriculo escolar. Justifica-se
pelas relaces envolvidas nessa convivéncia: as relagdes culturais, afetivas e de
parentesco. Por outro lado, em comunidades indigenas e em comunidades de
surdos, nas quais a lingua materna ndo é o portugués, justifica-se o ensino de
Lingua Portuguesa como segunda lingua. (PCN’s, 5% a 8% série, p. 23)

Embora estejam presentes questBes relacionadas a valorizacdo das linguas e da
diversidade sociocultural no contexto escolar, h& um apelo forte a criacdo de uma
identidade nacional e de pertenca ao pais. Em vista disso, é possivel questionar sobre as
imagens de sujeito que podem existir subjacentes a afirmacdo e, também, sobre as
suposi¢des que fazem os organizadores do documento em relagdo ao ensino de linguas nas
escolas brasileiras.

Tais inquietudes sdo importantes para pensar a respeito da relacdo que se
estabelece entre as linguas de imigracdo com a lingua oficial. Relagdo que, a priori, resulta
de uma preocupacéo politica, ao figurar como ponto importante ao planejar as linguas a
serem ensinadas, mas que se traduz em outra politica, a qual serve para estabelecer o papel
hegeménico de uma so6 lingua. Ao mesmo tempo em que esta de acordo em considerar a
diversidade linguistica brasileira, podendo incluir no curriculo escolar o ensino de linguas
que tenham sua validade no contexto social, orienta este ensino tendo por base o
desenvolvimento de principios de uma identificacdo nacional.

Assim, a esta politica de valorizacdo subjaz um ideal de apagamento da
diversidade. Sobre esta afirmacdo cabe dizer que ndo sdo necessarias praticas de
valorizagéo das linguas sejam elas oficiais, minoritarias, estrangeiras. S8o necessarias, sim,
politicas que as incorporem aos repertorios linguisticos dos aprendizes e que sejam
reconhecidas como legitimas em seus contextos (BARZOTTO, 2008).

No que se segue, a andlise dos textos reguladores se dara a partir de trés
publica¢des do Ministério da educacao: os PCN’s (2000), PCN’s + (2002), as OC’s (20006),
e as DCE’s (2008). Cabe ressaltar que, como a pesquisa se desenvolveu no Ensino Médio,

a analise dos documentos se centralizara naqueles que regulam esta etapa do ensino.
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5.2.1 Os Parametros Curriculares Nacionais (2000) — PCN’s

As orientacdes para 0 ensino de Lingua Portuguesa e de Lingua Estrangeira
fazem parte de um documento maior — elas estdo descritas no caderno de “Linguagens,
Cddigos e suas Tecnologias”, nos quais também se encontram as orientagdes para outras
disciplinas do curriculo escolar: Artes, Educacdo Fisica e Informéatica. H& uma base legal
que perpassa 0 documento na qual sdo explicitadas e descritas a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo, bem como as concepcdes para o trabalho pedagogico no Ensino Médio
(EM).

A abordagem dos PCN’s é permeada por trés objetivos principais: o primeiro
deles é o objetivo instrumental, cuja finalidade é levar o aprendiz ao desenvolvimento de
praticas linguisticas na lingua materna® e estrangeira; o segundo objetivo é o educativo,
em que se objetiva a formacdo integral do aprendiz, sobretudo no que concerne a reflexdo
ética, a reflexdo sobre conceitos de analise e de observacdo e, por Ultimo, o objetivo
cultural, sendo que este elemento da formacdo dara condi¢cGes ao aluno para atuar
comunicativamente em outras realidades linguisticas.

O exame das concepcdes norteadoras do documento foi efetuado a partir do
texto que trata do ensino de Lingua Portuguesa, momento em que estabelecem as bases
para o trabalho com a linguagem. Neste caso, ndo séo abordados os principios psicoldgicos
das abordagens sobre aquisicdo de linguas. Sdo tratados, apenas, 0S conceitos
epistemoldgicos de base. Na parte que concerne as linguas estrangeiras, tais conceitos ndo
séo retomados nem rediscutidos.

Parte do documento direciona-se para a descricdo das competéncias e
habilidades a serem desenvolvidas no EM. Esses dois conceitos estdo atrelados as

seguintes demandas:

e Considerar a lingua portuguesa como fonte de legitimagdo de
acordos e de condutas sociais;

e Analisar recursos expressivos da linguagem verbal, relacionando
textos/contextos;

e Compreender e usar a lingua portuguesa como a lingua materna
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(mesmo para quem n&do a tenha como tal) e como aquela que

possibilita a compreensdo do mundo e da propria identidade.

A perspectiva tedrica que norteia a abordagem dos PCN’s ¢ a de linguagem,
primeiro, como capacidade humana e, logo, como interacdo social, aos moldes do que
propOe a teoria vygotskyana. Pode-se observar, portanto, este cruzamento de concepgoes
que orientam 0 documento. Uma que remete ao inatismo, quando afirma que “a linguagem
¢ capacidade humana de articular significados” (PCN’s, 2000, p. 05) e, outra, que se
espraia para os conceitos defendidos por Bakhtin, j& que as praticas sociais transformam-se
em arena de conflitos ou, como sinaliza do documento, em “relagdes de for¢a entre os

interlocutores” (Ibid., p. 06). Tais afirmac@es sdo assim resumidas:

[Excerto 1]

A lingua situada no emaranhado das rela¢gdes humanas, nas quais o aluno esta
presente e mergulhado. N&o a lingua divorciada do contexto social vivido. Sendo
ela dialégica por principio, ndo hd como separa-la de sua prépria natureza,
mesmo em situacdo escolar. (PCN’s, 2000, p. 17)

No tocante a concepcdo de sujeito, esta se mostra atrelada, também, a
concepgdo socio-histdrica, ja que, segundo postula o documento, 0 sujeito € sempre visto
em relacdo ao outro, em intera¢do: “O homem [¢é] visto como um texto, que constroi
textos” (PCN’s, 2000, p. 18). As nocdes de lingua e de sujeito vdo se entrelagando,
tentando formar um ‘todo’ coerente. A identidade, pois, € construida na e pela lingua
materna — sempre definida como sendo a Lingua Portuguesa —, a qual é concebida como a
depositaria da memoria do sujeito.

E nesta explanagio que se pontua o conhecimento e compreensio do Portugués
como lingua “geradora de significagdo e integradora da organizagdo de mundo e da prépria
identidade do falante” (Ibid., p. 10). Esta afirmacdo € elucidativa, pois manifesta, na
materialidade da linguagem, o status da lingua portuguesa frente as outras linguas que se
falam no Brasil — ocupando, assim, o espaco de unica lingua que se fala em territorio

brasileiro.

%9 Neste caso, mantem-se o termo designado nos PCN’s para a Lingua Portuguesa. No documento consta ora
lingua materna, ora lingua portuguesa. Neste caso, observar as consideracfes ja efetuadas sobre as
implicagdes de usar um ou outro termo indistintamente.
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As definicbes apresentadas no documento recuperam, em parte, 0S atuais
debates no campo da Linguistica Aplicada e da Educacdo e com isso pretendem instaurar e
orientar praticas que correspondam as reflexdes atuais. No entanto, isso ndo quer dizer que,
de fato, elas sejam incorporadas ao fazer pedagdgico. Neste sentido, ha que se destacar as
condicBes de producdo de documentos desta natureza, ja que quem 0s escreve nao os faz
por uma demanda particular, mas a ele é incumbida a tarefa de produzi-los.

Estes documentos reguladores representam, pois, ndo um anseio de gquem 0s
escreve, tampouco um anseio dos professores para quem eles sdo escritos (professores,
alunos, coordenacdes pedagdgicas etc.). Portanto, a parcela de comprometimento com a
sua escrita esta ligada as imposic6es de um plano de governo, as metas educacionais a
serem alcancadas e/ou interesse no doutrinamento e na homogeneizacao tanto do fazer
linguistico quanto do fazer pedagdgico.

Um dos temas que se sobressai, tanto nos PCN’s do Ensino Fundamental
quanto do Ensino Médio, esta relacionado a valorizagdo das variedades, conforme constam

nas paginas 7 e 9 do documento e encontram-se transcritas nos excertos a seguir:

[Excerto 2]

(...) no estudo da linguagem verbal, a abordagem da norma padrdo deve
considerar sua representatividade, como variante lingiistica de determinado
grupo social, e o valor atribuido a ela, no contexto de legitimacdes sociais.
Aprende-se a valorizar determinada manifestacdo, porque socialmente ela
representa o0 poder econémico e simbdlico de certos grupos sociais que
autorizam sua legitimidade. (PCN’s, 2000, p. 7)

[Excerto 3]

respeitar e preservar as diferentes manifestagdes da linguagem utilizadas por
diferentes grupos sociais, em suas esferas de socializacéo; usufruir do patriménio
nacional e internacional, com suas diferentes visGes de mundo e construir
categorias de diferenciacdo, apreciacao e criacdo. (PCN’s, 2000, p. 09)

Assim, pois, percebe-se que o foco de trabalho estd no “respeito”, na
“valoriza¢dao”, na “consideracdo” de variedades linguisticas, sem que de fato haja uma
proposta de reflexdo sobre estes discursos que, em ultima instancia, constitui o capital
social de cada falante. Tal posi¢éo é explicitada, sobretudo, nas linhas finais do excerto [2],
por meio de um processo de inculcacdo de uma determinada variedade como certa. Ao

criticar a nocdo de estilo, Bourdieu (2008) afirma:
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esse ‘desvio individual em relagdo a norma lingiiistica’, essa elaboragdo especial
que tende a conferir ao discurso propriedades distintivas, € um ser-percebido que
existe apenas em relacdo com sujeitos perceptores, dotados dessas disposicBes
diacriticas, que permitem estabelecer distingbes entre maneiras de dizer
diferentes, artes de falar distintivas (BOURDIEU, 2008, p. 25).

Em outras palavras, o exercicio de julgamento daquilo que é mais apropriado,
ou ndo, segundo as situagdes comunicativas, sempre parte deste “um” que tem o poder de
autorizar ou desautorizar as praticas linguisticas. (BARZOTTO, 2008)

No que concerne as linguas estrangeiras, a centralidade dos objetivos desta
etapa estd em ensina-las para o mundo do trabalho. O dominio de uma lingua estrangeira
esta atrelado ao desenvolvimento de melhor posicéo profissional.

Como abordado no inicio desta analise, quando tratam das linguas estrangeiras,
0s conceitos de lingua e de sujeito ndo sdo retomados. As alteracdes mais evidentes
referem-se as concepgdes tedricas que norteiam 0 seu ensino, bem como o

desenvolvimento de competéncias e de habilidades relacionadas a:

Saber distinguir entre variantes linguisticas;

Escolher os registros mais adequados a comunicagao;

Escolher o vocabulo que melhor reflita a ideia que pretende comunicar;

Compreender de que forma determinada expressao pode ser interpretada em

razdo de aspectos sociais e/ou culturais;

e Compreender em que medida os enunciados refletem a forma de ser, pensar,
agir e sentir de quem os produz;

e Utilizar os mecanismos de coeréncia e coesdo na producdo em lingua
estrangeira (oral e/ou escrita). Todos os textos referentes & producdo e a
recepcao em qualquer idioma regem-se por principios gerais de coeréncia e de
coesdo e, por isso, somos capazes de entender e de sermos entendidos.

e Utilizar as estratégias verbais e ndo verbais para compensar falhas na

comunicagdo (como o fato de ndo ser capaz de recordar, momentaneamente,

uma forma gramatical, lexical) para favorecer a efetiva comunicacdo e

alcancar o efeito pretendido (falar mais lentamente ou enfatizando certas

palavras de maneira proposital para obter determinados efeitos retoricos, por

exemplo). (PCN’s, 2000, p. 28/29).

Neste sentido, a sustentagdo tedrica do documento é dirigida pela opgdo da
competéncia linguistico-comunicativa, cabendo a escola resgatar o papel formador no que
diz respeito a aprendizagem de linguas. Segundo o documento, tal papel vem sendo
desempenhado pelos cursos livres de idiomas. Salienta-se, ainda, o desenvolvimento da
competéncia comunicativa, 0 que, nesta instancia, remete ao movimento que ha em relagéo
aos saberes acerca da abordagem comunicativa produzidos no ambito da academia.

Constata-se, portanto, uma relacéo direta entre ambos os discursos:
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[Excerto 4]

Embora seja certo que os objetivos praticos — entender, falar, ler e escrever — a
que a legislacdo e especialistas fazem referéncia sdo importantes, quer nos
parecer que o carater informativo intrinseco a aprendizagem de linguas
estrangeiras ndo pode ser ignorado. Torna-se pois, fundamental, conferir ao
ensino escolar de Linguas Estrangeiras um carater que, além de capacitar o aluno
a compreender e a pronunciar enunciados corretos no novo idioma propicie ao
aprendiz a possibilidade de atingir um nivel de competéncia linglistica capaz de
permitir-lhe acesso a informagfes de varios tipos ao mesmo tempo em que
contribua para a sua formagdo geral enquanto cidaddo. (PCN’s, 2000, p. 26)

No ensino meédio, ha a possibilidade de inclusdo de mais de uma lingua
estrangeira no curriculo escolar, sendo que a decisdo de quais linguas ensinar é colocada a
cargo de cada estado, de acordo com a representatividade das linguas na regido. E citado o
caso do Rio Grande do Sul, que em certas regides podem considerar mais produtiva a
inclusdo do Italiano no seu curriculo escolar. Contudo, na maioria das vezes, acaba
escolhendo o inglés, pela sua validade no contexto internacional. Entdo, como proceder
com estas decisdes sem um debate politico que, de fato, propicie as mudancas necessarias?
Quem seriam os professores a assumir a disciplina, sem a criacdo de cursos nesta area
especifica?

Como tratado anteriormente acerca das formas de sua incorporacdo aos
contextos, é importante ressaltar que as linguas a serem ofertadas no curriculo escolar,
previamente escolhidas pela comunidade escolar, sdo definidas tendo por base a
disponibilidade de professores. Neste caso, a exemplo do estado do Parand, as linguas de
imigracdo s6 sdo ofertadas em periodo contra-turno e obedecem a um ndmero minimo de
alunos inscritos. Do mesmo modo, tal realidade é condicionada, ainda, pela falta de
formacdo de professores nas linguas de imigracdo, dada a inexisténcia, até este momento,

de cursos de Letras nas areas especificas dessas linguas.

5.2.2 Os Parametros Curriculares + (2002) — PCN’s +

Dando continuidade a analise, nos PCN’s + ha uma revisdo e ampliagdo de
conceitos abordados na edicdo antes debatida, publicada no ano 2000. Essa revisdo se da
no que concerne a ampliacdo do debate tedrico entre a articulagdo dos saberes de cada
disciplina e a sua forma de ensino, tendo como base um principio interdisciplinar como

norteador.
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Ainda que pautem o desenvolvimento do trabalho com a linguagem no
bindmio competéncia — habilidades, a nova configuracdo postula o desenvolvimento de
conceitos, tais como os citados a seguir: 1. Analise e sintese; 2. Correlacdo; 3. Identidade;
4. Integracdo; 5. Classificacdo; 6. Informacdo versus redundancia; 7. Hipertexto; 8.
Metalinguagem.

A analise a seguir mantém o seu foco nas disciplinas de Lingua Portuguesa e
de Linguas Estrangeiras Modernas, ja que é na primeira que se estabelecem os conceitos-
chave que interessam a este trabalho.

Em termos de nocéo de lingua, permanece articulada a corrente socio-historica.
Porém, ampliam-se as bases de sua discussao e descri¢cdo. Entram em jogo as nocoes de
interlocucdo, significacdo, dialogismo. Por isso, depreende-se, assim como na primeira
versdo do documento, que ele transita entre a corrente socio-histérica e a corrente
dialdgica, representadas por Vygotsky e Bakhtin, respectivamente, fazendo jogo, também,
com as discussdes epistemologicas relativas aos dois tedricos citados. O foco na lingua

materna, neste caso a lingua portuguesa, continua bastante explicito:

[ Excerto 5]

(...) é preciso cultivar a idéia — tanto em professores quanto em alunos — de que a
lingua materna é um dos principais operadores da comunicagao, nas diversas
trocas sociais de que participamos cotidianamente. Seus usuarios devem saber
dispor dela adequadamente nas diversas situacfes comunicativas, cabendo a
escola um importante papel de mediagdo na aquisi¢do dessa competéncia. Pela
lingua, somos capazes de agir e fazer reagir: quando nos apropriamos dela —
instaurando um “eu” que dialoga com um “outro” — buscamos atingir certas
intencionalidades, determinadas em grande medida pelo lugar de que falamos, e
construir sentidos que se completam na propria situacdo de interlocucdo.
(PCN’s+, 2002, p. 74) [Grifos nossos]

[ Excerto 6]

Desde a infancia, todos os falantes de uma lingua comunicam-se com base em
uma gramatica internalizada, que independe de aprendizagem sistematica,
pois se adquire pelo contato com os demais falantes. E a partir desse saber
lingiistico implicito que os usuarios se fazem entender, de uma forma ou de
outra, e deixam transparecer as marcas de sua origem, idade, nivel sociocultural.
(PCN’s+, 2002, p. 57) [Grifos nossos]
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Como no Brasil ndo hé leis linguisticas exaradas pelo poder Federal em relacdo
a coexisténcia de mais de uma lingua em nosso territorio, presume-se que a lingua materna
a que se referem seja o portugués.

No que se refere ao sujeito — o falante — a discussdo apresenta-se permeada de
conceitos sobre linguagem, texto e interacdo. O sujeito é, pois, o aluno, que se vé na
iminéncia de atuar nas préticas situadas de leitura e de escrita. A ele Ihe cabe desenvolver
um senso critico, capaz de depreender pelos textos (verbais ou ndo verbais) intences,
interpretar os gestos culturais implicitos ou explicitos que emergem das praticas
linguisticas, ao mesmo tempo em que lhe permitem atuar com certa autonomia nas praticas
linguisticas. Importante ressaltar que essa autonomia ndo passa de uma ilusdo,
considerando-se 0s processos de assujeitamento, via historia e via linguagem (cf.
CORACINI, 2003). Observe-se 0 excerto a seguir:

[Excerto 7]

O aluno detentor desses conceitos, capaz de identifici-los e de aplica-los em atos
efetivos de comunicacdo, certamente estard aparelhado para apreender os
subentendidos, as entrelinhas e as inten¢fes ndo-explicitas do falante que com
ele entra em situacdo dialogica. Mais que isso, sabera identificar e utilizar o novo
(a rigor, a informacdo), o elemento surpresa, e opinar sobre sua eficdcia em
situagdes determinadas. (PCN’s+, 2002, p.48)

Neste caso, assim como estive pontuando, ha nova recorréncia a inser¢do dos
discursos produzidos na academia e que remetem a uma nova abordagem de ensino, ao
garantir a centralidade do aluno, mas, sempre realizada a partir de uma nocdo do que seja a
lingua e as praticas linguisticas anteriormente estipuladas. O foco, portanto, estd mais
centrado na defesa de uma perspectiva do que na consideracdo da cultura do aluno.

Os conceitos fundantes que remetem ao trabalho com a lingua portuguesa tém
como pano de fundo a leitura, sendo que esta possibilita o desenvolvimento de outras trés

competéncias:

[ Excerto 8]

(...) o ensino da lingua materna deve considerar a necesséria aquisicdo e o
desenvolvimento de trés competéncias: interativa, textual e gramatical. Esse
tripé, necessariamente inter-relacionado, mesmo ndo sendo exclusivo da
disciplina, encontra nela os conceitos e conteddos mais apropriados. (PCN+,
2006, p.55).
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A centralidade dos estudos da linguagem reside na unidade de texto e nas
relages dialdgicas entre os varios textos que circulam na cultura. Sendo que assim ha a
clara nocao de que cada texto dialoga com outros. Por isso, 0 conceito também se relaciona
com o de intertextualidade, indispensavel para a compreensdo do didlogo que alimenta a
dindmica da cultura em todos os campos do saber — especialmente no que diz respeito as
nogOes de tradicdo e ruptura. O excerto a seguir oferece um panorama de como isso pode

acontecer:

[Excerto 9]

Ocorre, porém, que essa estruturacdo gramatical basica parece ndo ser suficiente
para garantir o acesso ao universo da cultura e a todas as possibilidades que ele
oferece (o direito & informagdo, a formagdo de opinido sustentada, a liberdade de
escolha, entre outros). Sabe-se que grandes contingentes de excluidos sociais
encontram-se apartados do mundo do trabalho e do lazer, ou neles sublocados,
porque tiveram pouca ou nenhuma chance de se beneficiar da educacéo escolar e
dos saberes que se podem desenvolver por meio dela. Cabe a escola aprimorar a
competéncia gramatical dos alunos, de modo a leva-los a gerar seqiiéncias
proprias, consideradas como admissiveis e aceitaveis no interior da Lingua
Portuguesa, bem como compreender enunciados distintos. (PCN’s+, 2002, p. 57)

Pela andlise do excerto anterior, encontra-se uma relacdo direta com o
postulado por Bourdieu em sua obra, sendo que cabe a escola ‘treinar’ os usos corretos da

lingua legitima, como se pode ler a seguir:

no processo que conduz a elaboracdo, legitimacdo e imposicdo de uma lingua
oficial, o sistema escolar cumpre func¢ao determinante de “fabricar semelhancas
das quais resulta a comunidade de consciéncia que é o cimento da nagdo”
(BOURDIEU; 2008, p. 35).

Retomando a discussdo sobre o documento em pauta, no que concerne ao
aprendizado da lingua estrangeira, a aplicacdo dos conhecimentos esta relacionada a
possibilidade de ampliar a interagdo com os outros. No entanto, este aprendizado devera
ser feito por uma pratica situada de linguagem, considerando as trocas culturais como
importantes neste processo. Através disto, entram em jogo as interpretagdes de
manifestacOes culturais, ja que elas apresentam-se por tracos singulares. Um item a ser
destacado é o de que, embora enunciem o trabalho com a lingua estrangeira através dos
tracos singulares das culturas, na contextualizagdo da disciplina, os exemplos, as
argumentacdes sobre o ensino da lingua levam em consideracdo, sobretudo, a lingua

inglesa. Deste modo, observa-se a prevaléncia de duas hegemonias: 0 portugués — como
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lingua materna — e o inglés — como lingua estrangeira, tal como pode ser observado a

sequir:

[Excerto 10]

Sendo a lingua um bem cultural e patriménio coletivo, no estudo de idioma
estrangeiro é fundamental a abordagem de aspectos que envolvem a influéncia
de uma cultura sobre a outra. No caso do Inglés, por exemplo, pode-se analisar a
influéncia da cultura norte-americana e da prépria lingua inglesa sobre outras
culturas e idiomas. A ampliagéo de horizontes culturais passa pela ampliacdo do
universo lingtistico. E indispenséavel, também, que as aulas de lingua estrangeira
moderna possibilitem o estudo de grupos culturais (migrantes, rappers, por
exemplo) a partir de seus usos linguisticos. (PCN’s+, 2002, p. 100)

O ensino das linguas estrangeiras extrapola os limites da comunicacdo em si
mesma e sugere que a reflexdo sobre a alteridade transcenda o dominio das habilidades
linguisticas. O sujeito aprendiz, neste caso, deve reconhecer-se que, como aprendiz de uma
lingua estrangeira: ele estd no caminho entre usuario e interlocutor de linguagens que

estruturam uma identidade cultural propria. Assim,

[Excerto 11]

O aprendizado de idiomas estrangeiros deve propiciar que o aluno perceba as
possibilidades de ampliacdo de suas interacdes com outros. Esse aprendizado,
contudo, ndo deve constituir processo de desvinculagdo cultural; pelo contrario, é
reforgador de trocas culturais enriquecedoras e necessarias para a construcao da
propria identidade. (PCN’s+, 2002, p. 100).

Um elemento preponderante na abordagem do ensino da lingua estrangeira é a
vinculacdo do seu ensino a lingua materna que, neste caso, supde-se que seja a lingua
portuguesa, ja que no Brasil ndo ha acordos politicos para uma educacao bilingue naqueles
contextos onde seria valido té-lo. A lingua portuguesa deve estar presente como suporte e
como referéncia e, o aluno, apoiando-se no conhecimento gramatical da primeira lingua,
estaria mais “apto” para aprender a segunda. Nesse sentido, faz-se importante refletir sobre
a utilizacdo desses conceitos naqueles contextos onde coexistem mais de uma lingua
materna.

A descricdo do trabalho com a lingua estrangeira vai sendo perpassada por
outros conceitos, atrelados aqueles descritos no inicio desta parte, tal como a reflexdo
sobre 0 que é global e/ou local — no sentido de que percebam as influéncias de usos

linguisticos que sdo apoiados tanto no portugués quanto em outras linguas estrangeiras —



128

notadamente o inglés. Ainda assim, a compreensédo de determinados usos e modismos
linguisticos pode ser efetuada a partir do estudo da lingua estrangeira, tal como a anélise

sobre empréstimos e variagdes dialetais.

5.2.3 As OrientacOes Curriculares (2006) — OC’s

Até este momento, estive trabalhando na busca de encontrar como um
movimento em direcdo as realidades linguisticas brasileiras estava sendo incorporado aos
documentos reguladores do ensino. Observei que até a publicacdo do ano de 2002 tal
discurso ndo havia formado parte das discussdes veiculadas nesses documentos. A
primazia do enfoque estava relacionada nas nogbes de lingua e sujeito. Também, pude
perceber que os principios norteadores do ensino de linguas estrangeiras estavam atrelados
aos mesmos principios da lingua materna, com alguns matizes direcionados a consideragdo
de ‘outras’ culturas, diferenciando-se, entdo, dos principios que norteariam o ensino de
lingua portuguesa no Brasil.

Em relacdo a terceira publicacdo, as OrientacGes Curriculares (2006), esta ja
se apresenta como uma publicacdo especifica para cada disciplina. Entdo, se no documento
anterior o que norteava o ensino de lingua estrangeira eram 0s mesmos preceitos para o
ensino de lingua materna, utilizando-me aqui da mesma nomenclatura trabalhada nos
PCN'’s, nesta publicacdo ha uma divisao, inclusive entre as linguas estrangeiras que mais
prevalecem no curriculo brasileiro: o inglés e o espanhol.

No caso especifico da lingua espanhola, o documento postula que ndo se
justifica ensina-la por causa do MERCOSUL, como ainda apregoam alguns textos
académicos no exercicio de andlise realizado, nem por causa do mercado de trabalho. Em
outras palavras, constitui-se mais em um gesto politico do que pedagégico. (Cf. OC’s,
2006)

Este documento (OC’s) permanece com 0s principios norteadores das versoes
anteriores, ao manter o debate sobre as concepg¢des de lingua e de sujeito situadas na

corrente sécio-histdrica, tal como pode ser observado pelo excerto a seguir:

[Excerto 12]

Uma abordagem a ser ressaltada é aquela proposta pelo interacionismo. A
despeito das especificidades envolvidas na producao, na recepcao e na circulagdo
de diferentes textos, bem como dos eventuais conflitos e mal-entendidos entre os
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interlocutores, tais estudos defendem que todo e qualquer texto se constréi na
interagdo. (OC’s, 20006, p.23)

Como nas produgdes anteriores, sinalizam como importante a lingua e a cultura
materna na aprendizagem da lingua e da cultura estrangeira, porém, essa discussdo, neste
documento, estd atrelada a relacdo de proximidade entre o portugués e o espanhol. O
debate proficuo acerca das proximidades e distancias entre as linguas, nesta versdo, parece
ganhar outra conotagdo: de uma aceitacdo tacita dos principios da andlise linguistica, para

uma abordagem mais discursiva do fendmeno.

[Excerto 13]

A proximidade levou, ao longo dos anos, ao surgimento de estereétipos e de
visBes simplistas e distorcidas sobre o Espanhol entre nds, as quais, entre outras
coisas, reduzem as diferengas a uma lista de palavras consideradas “falsas
amigas”, induzindo, assim, a uma concep¢do equivocada de que bastaria
conhecer bem todas essas armadilhas para dominar esse idioma. O impulso por
contrastar e buscar pontos de aproximacédo e distancia entre essas duas linguas
tao “singularmente estrangeiras” (CELADA, 2002) nunca se perdeu, e talvez por
isso mesmo, ou quem sabe por uma certa inércia, persiste a idéia dos “falsos
amigos” como os grandes vildes da aprendizagem do Espanhol por brasileiros.
(0C’s, 2006, p. 139)

Sendo assim, retomam a importancia do papel da lingua materna, em relacéo a
lingua estrangeira, no sentido de esta mobilizar as formagcdes identitarias. E neste sentido
que surge o termo “identidade” como responsavel pelo sucesso ou pelo fracasso na tarefa
de aprender linguas, discussdo elaborada por Revuz (1998), ao discorrer sobre a
aprendizagem de lingua estrangeira, momento em que o “proprio” e o “alheio” entram em
conflito.

No excerto que segue, ha indicios de uma mobilizagdo em relacdo a realidade
multilingue brasileira, atraves do uso de um modalizador como devem contemplar, seguido
de termos como identidade, plurilinguismo, multiculturalismo, realidade local, tal como

explicitado:

[Excerto 14]

Os objetivos a serem estabelecidos para o ensino de Lingua Espanhola no nivel
médio devem contemplar a reflexdo — consistente e profunda — em todos os
ambitos, em especial sobre o “estrangeiro” e suas (inter)relagdes com 0O
“nacional”, de forma a tornar (mais) conscientes as nogdes de cidadania, de
identidade, de plurilingiismo e de multiculturalismo, conceitos esses
relacionados tanto a lingua materna quanto a lingua estrangeira. Para tanto, é
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necessario levar em conta ndo s6 a lingua estrangeira, mas, também, a realidade
local/regional onde se da o seu ensino. (OC’s, 2006, p. 149)

Em relacdo a abordagem dos contetdos de lingua espanhola, apresentam certa
flexibilidade em torno do que deve reger o ensino. Nao existem contetdos pré-
estabelecidos, mas apontam para a relagcdo entre temas e contextos como sendo 0s eixos
que podem auxiliar na sua organizagdo. Essas duas categorias teriam uma dupla forma de
abordagem: nos contextos onde € possivel usar o idioma estrangeiro (a lingua espanhola)
pode-se aborda-lo partir do contexto. Em outras regides, supondo-se aquela em que a
lingua apresenta-se desfocada do contexto social, o ponto de partida seriam os temas.

A proposta sobre o ensino de lingua espanhola, ainda, apresenta uma série de
reflexbes que, notadamente, reinem os estudos atuais da Linguistica Aplicada e da
Educacdo a respeito dos ‘deslocamentos’ que ocorrem entre lingua materna e lingua
estrangeira. Neste sentido, as autoras do documento postulam que a aprendizagem deveria
afastar-se do desenvolvimento de simples comunicacgdes operatdrias na lingua estrangeira e
propiciar o desenvolvimento de comunicacgdes criativas, nas quais o inusitado prevaleca
sobre o pré-construido. (OC’s, 2006, p. 132)

Este texto, diferentemente dos demais, recupera a Carta de Pelotas (2000),
elaborada no final do Il Encontro Nacional sobre Politica de Ensino de Linguas
Estrangeiras. Esta carta apresenta uma série de discussdes sobre o tratamento das linguas
estrangeiras na escola: os objetivos reais do ensino de linguas, com vistas a formacgéo
integral do aluno, a inser¢do de uma politica linguistica que privilegie o ensino bilingue
naqueles contextos onde é cabivel, entre outras medidas; o ensino de linguas ndo somente
atrelado ao Inglés e ao Espanhol e, com isso, a proposi¢do de um ensino plurilingue.

Finalizando esta parte, observo que houve um largo percurso até que nogoes da
diversidade linguistica fossem postas em discussdo. Ainda que elas surjam apenas como
indicacdes do que deve ser considerado, é o primeiro momento, em seis anos de producéao
sobre 0 ensino e aprendizagem de linguas, que de alguma forma o discurso sobre a
pluralidade linguistica aparece nesses documentos o que, de certa forma, corrobora a ideia
de que ha um movimento em relagdo a necessidade de mudanca nas concepgdes

metodoldgicas de ensino de lingua estrangeira.

5.2.4 As Diretrizes Curriculares do Estado do Parana (2008) — DCE’s
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O ultimo documento a ser analisado séo as DCE’s, na sua versdo de 2008. Este
se constitui em um documento elaborado por professores e técnicos das linguas
estrangeiras da Secretaria de Estado da Educacdo do Parand (SEED). Sua idealizacéo e
construcdo deram-se a partir de diversos simpdsios, reunifes técnicas e programas de
formagédo continuada para que se concretizasse o que hoje norteia a elaboragdo dos
curricula de LEM, nos vérios Nucleos Regionais de Educacdo daquele Estado. Ele ¢,
portanto, o documento que descreve e orienta 0 ensino de linguas na rede estadual de
ensino naquele Estado.

Na primeira parte, o documento discorre sobre a dimensdo histérica da
disciplina de Lingua estrangeira no curriculo brasileiro. Para tanto, buscam elementos da
Histdria, desde a colonizacdo do Brasil, até chegar ao modelo educacional que hoje
conhecemos, para explicar o fato do prestigio e desprestigio que as linguas tiveram e ainda
tém no plano da educacdo. Retomam, para tanto, o papel dos jesuitas na catequizacdo dos
indios, evangelizando-os e ensinando-os o latim como exemplo de lingua culta,
submetendo-os, portanto, a um processo de aculturacdo. No que diz respeito a realidade

paranaense, descrevem que:

[Excerto 15]

Em muitas escolas de imigrantes, o curriculo estava centrado no ensino da lingua
e da cultura dos ascendentes das criangas. Também por essa razdo, ainda é
possivel encontrar comunidades bilingues no Parand. O ensino da Lingua
Portuguesa, quando ministrado, era tido como Lingua Estrangeira nessas escolas.
A partir de meados da década de 1910 até a década seguinte, o ideal do
nacionalismo passava a ter uma ampla abrangéncia envolvendo pessoas e
instituicBes de natureza e posi¢Bes ideoldgicas diversas. A concepg¢do
nacionalista se expressava pela busca de novos padrdes culturais, e,
consequentemente, voltava-se para 0 campo educacional com vistas, ndo
somente a escolarizacdo, mas a solidificagdo desse ideal nas futuras geragdes.
Para efetivar os propdsitos nacionalistas, em 1917, o governo federal decidiu
fechar as escolas estrangeiras ou de imigrantes que funcionavam sobretudo no
sul do Brasil, e criou, a partir de 1918, as escolas primarias subvencionadas com
recursos federais sob a responsabilidade dos Estados. (DCE’s, 2008, p. 6/7)

O documento segue com uma reflexdo a respeito de como as linguas
estrangeiras eram ensinadas, descrevendo as metodologias e o0s recortes historicos que

justificavam determinadas posturas teoricas.
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Em relagdo as concepcBes de lingua, estas sdo orientadas pela vertente
bakhtiniana de linguagem, quando afirmam que a lingua se apresenta como espaco de
construcdo discursiva; como pratica situada, sendo indissociavel, portanto, dos contextos
nos quais ela se produz. Além disso, “a lingua deixa de lado suas supostas neutralidade e
transparéncia para adquirir uma carga ideoldgica intensa, e passa a ser vista como um
fendmeno carregado de significados culturais”. (DCE’s, 2008, p. 21)

A concepcdo de sujeito esta vinculada a de transformacdo social pelo
conhecimento da linguagem. Ou seja, ao aprender uma lingua estrangeira o aluno-sujeito é
capaz de negociar outras identidades a partir do confronto com outras culturas, com outras
maneiras de ver e de entender as realidades.

As orientacOes epistemologicas seguem, portanto, as vertentes do discurso, ou
seja, todo o ato de linguagem esta vinculado a historia, sendo que a lingua estrangeira,
como objeto de aprendizagem, ndo passa incélume a relacdo entre cultura, sujeito e
identidade.

Por meio do documento, assume-se que hoje em dia ha pouco debate sobre os
critérios que levam determinadas linguas a ocuparem posi¢cGes hegemdnicas, sendo o
espaco do ensino de linguas estrangeiras um lugar legitimo para essas discussdes. E neste
interim que nomeiam as outras realidades étnicas do estado, também a partir do uso do
modalizador podem ser e retomam o objetivo de valorizacdo das linguas e histérias dessas
comunidades, cuja discussdo foi esbocada por mim na abertura deste capitulo. Tais

discussOes sdo apresentadas no excerto que segue:

[Excerto 16]

tendo como referéncia tais reflexfes, depreende-se que tanto a opgao tedrico-
metodoldgica quanto o idioma a ser ensinado na escola ndo sdo neutros, mas
profundamente marcados por questbes politico-econdmicas e ideoldgicas, que
resultam muitas vezes do imperialismo de uma lingua. Tais questdes
marginalizam razdes histdricas e/ou étnicas que podem ser valorizadas, levando-
se em conta a histéria da comunidade atendida pela escola. (DCE’s, 2008, p.
17/18).

Percebo, a partir desta leitura, que, antes de um debate pedagdgico, ha um
debate bastante politico-ideol6gico em torno do ensino de linguas na escola. Ou seja,
trabalha-se na perspectiva mais de desconstruir o status hegeménico que certas linguas

ocupam do que oferecer um lugar legitimo para as linguas de imigracdo na escola.
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Observo, também, que no estado do Parana esta articulacdo tem sido efetuada
mais diretamente no ambito metodoldgico, ao buscar a sustentacdo da acdo docente
pautada em discursos sobre a minimizacdo das relacdes de poder, estabelecidas pelas
linguas, usando-se, sobretudo, os saberes produzidos na academia para subsidiar as suas

discussoes:

[Excerto 17]

(...) linguistas aplicados tém estudado e pesquisado novos referenciais tedricos
que atendam as demandas da sociedade brasileira e contribuam para uma
consciéncia critica da aprendizagem e, mais especificamente, da lingua
estrangeira. Muitos desses trabalhos analisam a fungdo da lingua estrangeira com
vistas a um ensino que contribua para reduzir desigualdades sociais e desvelar as
relagbes de poder que as apdiam. Tais estudos e pesquisas tém orientado as
propostas mais recentes para o0 ensino de Lingua Estrangeira no contexto
educacional brasileiro e servem de subsidios na elaboracdo destas Diretrizes.
(DCEs, 2008, p. 15).

Como afirmado na introducéo deste item, nele realizei um exercicio de leitura
de documentos reguladores que recobrem oito anos de histéria em relacdo ao ensino de
linguas nas escolas. Neste exame, pude perceber que os textos académicos e textos
reguladores sdo amparados em discursos convergentes e que representam o ‘caminhar’ dos
saberes produzidos na universidade no que tange a explicacdo dos fendmenos linguisticos.

Ha evidéncias claras de que a producdo académica brasileira tem seus estudos
fundados em pesquisas estrangeiras. Dessa forma, esse fazer cientifico esta atrelado a
interpretacdo e reinterpretacdo desses estudos. Ja os textos reguladores se retroalimentam
desses saberes e incluem os necessarios ao fazer docente.

Os movimentos realizados por ambas as categorias (textos académicos e
reguladores) englobam propostas tidas como inovadoras em relacdo a concepcéo de lingua,
sujeito bem como as concepgBes metodoldgicas. Perpassam as abordagens do texto,
migram para oS géneros discursivos. Na lingua estrangeira observa-se mobilizagéo
semelhante de teorias, e, por fim, mencionam a emergéncia das realidades multilingues.

Ainda, assim, pelo exame efetuado, observo um peso no sentido de afirmar o
portugués como a lingua materna de todos os brasileiros. Essa no¢éo perpassa, além da
constituicdo da disciplina — a lingua portuguesa como lingua materna, também a nocéo de
sujeito e de identidade das disciplinas de lingua portuguesa e de lingua estrangeira.

As orienta¢Ges mais recentes retomam o debate do multilinguismo, balangando
um pouco 0s conceitos tdo veementemente propagados a respeito de lingua e lingua
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materna como sendo conceitos homonimos. Desse fato, pode-se concluir que eles ndo
chegam a provocar alteragdes no cenario monolingue estabelecido pelos documentos — o
que ¢ facilmente perceptivel pelo uso dos modalizadores.

O movimento esta esbocado, mas ainda nédo incorporado aos grandes debates a
respeito do ensino de linguas. E em vista disso que se pode afirmar que ha um
silenciamento a respeito das realidades linguisticas brasileiras. Conforme postula Bourdieu
(2008):

A lingua oficial esta enredada com o Estado, tanto em sua génese, como em seus
usos sociais. E no processo de constituico do Estado que se criam as condices
de um mercado linguistico unificado e dominado pela lingua oficial: obrigatéria
em ocasides e espagos oficiais (escolas, entidades publicas, institui¢cdes politicas,
etc.). Esta lingua de Estado torna-se a norma teorica pela qual todas as préticas
linguisticas sdo objetivamente medidas. Ninguém pode ignorar a lei linglistica
que dispBe de seu corpo de juristas (os gramaéticos), e de seus agentes de
imposi¢do e de controle (os professores), investidos do poder de submeter
universalmente ao exame e a san¢do juridica do titulo escolar o desempenho
linglistico de seus falantes. (...) enquanto produto de dominacdo politica,
incessantemente reproduzida por instituicdes capazes de impor o reconhecimento
universal da lingua dominante, a integracdo numa mesma ‘“comunidade
lingiiistica” constitui a condicdo de instauracdo de relagdes de dominagdo
linglistica. (Op. Cit, 2008, p. 32)

Ou, ainda, como postula Oliveira (2004):

estes dois ‘esquecimentos’ sistematicos estruturais tanto na historia de ampla
divulgacéo (via, por exemplo, livros didaticos, como na histéria especializada de
muitos projetos de investigacdo aponta para a vontade politica de representar
a unidade, mostrando-a como originaria: sempre fomos um, e sempre o
portugués foi nossa lingua. (Op.Cit. 2004, p. 46. Grifos do autor)

E por isso que a nogdo de multilinguismo em contexto brasileiro é permeada
politicamente pela tensdo historica entre um imaginario de unidade, tensdo que ndo se
sustenta em comunidades em que coexistem mais de uma lingua. Assim, pois, no capitulo
seguinte, objetivo trazer a analise as praticas linguisticas escolares no sentido de discutir de
que forma as linguas do contexto emergem nas interacfes desencadeadas em sala de aula e

na negociacdo do conhecimento em lingua espanhola.
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CAPITULO 6:
AS PRATICAS LINGUISTICAS EM SALA DE AULA:
ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Dando sequéncia ao propoésito desta tese, neste capitulo, apresentarei o que
constitui o segundo eixo de discussdes. Para recapitular, o primeiro eixo consistiu na
analise de textos académicos e reguladores do ensino no que tange ao movimento
discursivo presente nestas publicacdes em relacéo a diversidade linguistica brasileira.

Nesta secdo, a analise recai sobre as praticas linguisticas desencadeadas em
sala de aula e, assim como apresentado na introducdo desta tese, a discussdo esta atrelada a
dois objetivos principais, quais sejam:

e Analisar, através de registros etnograficos, como as linguas sdo gerenciadas

na sala de aula de lingua espanhola, seja através de empréstimos ou

mudanca entre linguas; e

o Identificar as fun¢des que as linguas desempenham no desenvolvimento de

atividades linguisticas e na negociacdo do conhecimento.

Esses dois objetivos guiam o estabelecimento das categorias de analise, as
quais foram elaboradas tendo em vista dois focos: o primeiro relacionado ao eixo de estudo
previamente delineado — ou seja, 0 estudo das praticas linguisticas em contexto escolar; e o
segundo, dada a natureza da pesquisa, envolve o contexto interacional inerente ao periodo
de geracdo dos registros. Considerando essa especificidade, ndo foi possivel deixar de
discutir aspectos relacionados a construgdo da identidade etno-linguistica negociada nas
salas de aula.

Para situar o leitor, os registros tomados para analise s@o apresentados a partir
de segmentos, numerados de forma sequencial. Cada segmento estd identificado se
pertencente aos registros etnograficos gerados na escola da cidade ou na escola rural.
Alerto que eventuais nomes citados no decorrer dos segmentos e da analise sdo ficticios.

Este capitulo estd dividido em quatro partes: a primeira diz respeito a
organizacdo das atividades de linguagem em sala de aula. Na analise séo focalizados o
desenvolvimento das sequéncias interacionais, as proposi¢oes de atividades e a negociacao

do conhecimento em lingua espanhola.
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A segunda parte é dedicada a um exercicio de analise das praticas linguisticas,
a partir de entrevistas feitas com os (e pelos) alunos das escolas envolvidas na pesquisa.
Nesse sentido, procurei problematizar a relacdo dos alunos com as linguas da escola e as
linguas do contexto. Este exercicio culminou no que postula Schlieben-Lange (1993) em
uma discussao sobre os discursos publicos sobre as linguas.

Na terceira parte, o foco recai na analise da gestdo das linguas em sala de aula,
através do exame de sequéncias interacionais, as quais indicam a defini¢cdo da politica
linguistica bem como o estatus das linguas na sala de aula.

Por fim, na quarta parte, analiso a negociagdo de identidades étnicas e
linguisticas e o esteredtipo que circula entre 0 homogéneo e o heterogéneo nas praticas

linguisticas escolares.

6.1 A organizacao de atividades de linguagem em sala de aula

Para dar inicio a andlise das praticas linguisticas, objetivo, neste item,
descrever tracos da rotina da sala de aula das duas turmas participantes da pesquisa. Para
isso, dois elementos sdo importantes: o tratamento do que se denomina aula e a estrutura
interacional predominante nessa atividade.

Para Erickson (1982) a estrutura de uma aula envolve a mobilizacdo de dois
conjuntos de conhecimento “os conhecimentos da estrutura académica da aula (academic
task structure) e os conhecimentos da estrutura de participacdo social (social participation
structure)”. (ERICKSON, 1982, apud FRITZEN, p. 105, 2007).

Dessa forma, a estrutura académica da aula prevé o desenvolvimento de
situagBes que funcionam em um continuum: de uma organizacao ritualistica a eventos de
fala que podem romper com os moldes tradicionais deste tipo de composic¢do, podendo
adquirir, portanto, caracteristicas menos rigidas. O mesmo também pode acontecer com a
estrutura da participagéo social, a qual € regida por determinados padrfes interacionais. A
triade Iniciacdo — Resposta — Avaliagdo — [-R—A (Cf. SINCLAIR & COULTHARD,
1975) tem sido o padréo interacional preponderante. Como pontua Garcez (2006):

Essa sequiéncia é candnica na fala-em-interagdo de sala de aula convencional em
quase todo o mundo. Dificilmente se observa uma aula sem ocorréncias da
sequéncia, havendo mesmo salas de aula nas quais a interlocucdo entre alunos e
professores se da predominantemente por encadeamento de sequéncias desse
tipo. (Op. Cit., 2006, p. 68)
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No encadeamento interacional que segue a formagdo I-R—A ¢é geralmente o

professor quem inicia o turno, de modo que ao aluno cabe a resposta e ao professor a

avaliacdo. Nos estudos sobre analise da interacdo, os pesquisadores salientam que,

geralmente, este tipo de jogo discursivo comporta, na pergunta efetuada pelo professor,

uma estratégia retorica. A pergunta direcionada ao aluno, muitas vezes, ndo tem o objetivo

de saber algo especificamente, pois o professor mesmo ja tem a resposta.

No entanto, nos dados que sdo apresentados, embora prevaleca a estrutura

I-R—A, ndo raras vezes 0s alunos tentam romper com a sequéncia que subjaz esse

modelo de participacdo em sala de aula. O segmento a seguir tenta dar

complexidade das estruturas de participacio em sala de aula®.

Segmento 1:

[AEC - 09.10.2008]

© 0 J4 oo U1 & W dD R
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19

Profa: Agora sé falta Marlon, Roger, e(::) Amir

A 1 - quem é que vai ler?

Roger: O Marlon...

Marlon: eu ndo_

Profa: qualquer um(:)gque vergonha gente, para ler uma
frase (:) depois como é que vdo querer dar aula, se nem
ler vocés querem?

Alunos: Vai Roger

Roger: Vai nada, eu nédo vou ler...

Alunos: [Vai nada! ] (risadas)
Profa- Ah, ndo vai ler?/ Imagine, vdo perder nota para o
grupo :: Leia vocé Amir/

Amir: Eu ndo, eu j& escrevi.

Profa: Mas, leia vocé entdo! Ndo tem problema!

mostras da

Amir: Mas dai, e eles? (Referindo-se aos colegas do seu grupo)

Profa: Ai vocé ganha a nota

Amir: e eles ndo? (..) Entdo ta bom! (O aluno comeca a leitura

enquanto os outros ficam em siléncio) ((A musica fala da

histéria

de uma mulher, que sozinha, o seu mundo é como uma casa vazia, sem

“0 Ressalto que os nomes usados no decorrer das transcri¢des séo ficticios.
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20 graca, sem energia, sem vida))

21 Profa: muito bem, bem legal.

O segmento acima se trata de uma sequéncia interacional, na qual, apds o
trabalho feito sobre uma mdsica, os alunos deveriam escrever sobre o que tinham
entendido e, logo, compartilhar com todo o grupo. Nesta sequéncia, manifesta-se a tenséo
que se desenvolve em sala de aula no momento em que um dos grupos se nega a fazer a
atividade proposta. Naquele momento, todos os grupos ja tinham feito a leitura em voz
alta, mas o que ficou por ultimo se mostrou resistente para realizar a atividade.
Aparentemente, ndo havia motivos para que o pedido da professora fosse negado.

Como pode ser observado, a sequéncia interacional comega pela professora;
em seguida, na linha 2, um aluno, que néo fazia parte do grupo, enuncia a pergunta que
poderia ter sido feita pela docente. Mais alunos se envolvem no processo de negociagao
(turnos 8, 9 e 10). A professora tem de dispor de artificios para que a sua proposta seja
acatada pelo grupo. No turno 13, Amir expressa que ele mesmo fez a tarefa, o que deixa
entrever que ndo houve a participacdo efetiva do grupo. Por tal razéo, ele mostra-se
contrario a fazer a leitura. Por fim, € convencido pela professora a fazé-la com a premissa
de que ganharia um acréscimo na sua nota.

A situacdo expressa nessa sequéncia interacional da mostras de que nem
sempre o0 professor ocupa 0s turnos principais da interacdo. Observa-se que 0s alunos
intervém, ora tomando o turno do professor, antecipando-se as suas perguntas, ora
propondo ou rechagando possibilidades de participacao.

Nesse sentido, Mehan (1985) avanca na descricdo desse tipo de sequéncia
interacional ao levantar outro elemento preponderante nas interacdes. A sequéncia
[->R—A apresenta trés partes inter-relacionadas, assim, como pontuei anteriormente,
sendo considerado um processo primario. O desdobramento da sequéncia anterior €
chamado de forma estendida e se dad quando ndo ha réplica automatica por parte dos
alunos, seja por ter duvidas a respeito do que deve ser respondido, por considerarem que
podem dar uma resposta errada ou, ainda, incompleta. Tal evento demandara do professor
a reformulacdo da pergunta pretendida. Tal situacdo pode ser evidenciada no excerto a
sequir:

Segmento 2

[AEC - 09.10.2008]
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Profa - (...) Tener/ tiene - Miren, gente, se recuerdan que hemos
visto en el tercer bimestre que hay un fendémeno en espafiol que se
llama diptongacién? (..);Se recuerdan o no? ;si o no?

A 2- nao

Profa: si, claro, hemos estudiado mucho. ;Qué es este fendmeno,
gente? Es cuando nosotros tenemos la vocal y cambiamos por un
diptongo (:) (a2 professora vai escrevendo a explicag¢do no quadro
negro) En el caso del verbo tener, cambiamos la /e/ por la /ie/.
tenemos también el cambio de la /o/ por la?(:)

10 A 1- (XXX)

11 Profa- ¢cual?

12 A 5 - ndo sei

13 Profa: ¢se recuerdan? (::) por ejemplo, el verbo mover (:) yo

14 (::)esperando que os alunos fagam a conjugacdo) pueden mirar en
15 los cuadernos, no hace falta que(..)

16 A 2 - & o0 /o/?

17 Profa - UE, mover que se queda en MUEVO. Entonces, gente, esta es
18 una de las cosas que quiero mostrarles, también hay esta palabra
19 aqui(sinaliza o verbo que acaba de escrever no quadro -

20 ahogdndome) ahogandome y extrafidndote. Miren gente, aqui nosotros
21 tenemos lo siguiente(.)una forma pronominal (enquanto isso os

22 alunos copiam)que se llama gerundio y aqui también (mostrando o

23 outro verbo escrito no quadro - extrandndote) .

No segmento acima, podemos observar a forma estendida de [-R—A. Pela
dindmica interacional em sala de aula, tal forma requer, tanto dos alunos quanto da
docente, diferentes estratégias para dar conta do objeto de aprendizagem. No exemplo
citado, podemos depreender que, a primeira vista, a professora esperaria que os alunos
respondessem sim as suas perguntas. Se assim fosse, provavelmente, a sequéncia
interacional teria acabado no turno 4. Porém, com a negativa, a professora precisa explorar
outras formas de retomar o conhecimento em lingua espanhola ja trabalhado em outros
momentos. A professora, entdo, usa de varias perguntas retoricas, tendo em vista que nao
permite 0 tempo necessario para as respostas, tal como pode ser observado nas linhas 5 e
13. O uso de tal estratégia parece apontar para a manutencao da sequéncia interacional.

No que tange ao desenvolvimento das atividades em sala de aula, na escola

situada no centro da cidade, a aula de lingua espanhola tem a duracdo de 1h e 40 minutos
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(duas aulas de 50 minutos seguidas), sendo que a aula comeca diretamente com a
proposicao de atividades pela professora. Ja na escola situada no perimetro rural, a aula de
lingua espanhola é dividida em duas aulas de 45 minutos cada uma. A professora atende a
duas turmas e intercala as aulas entre elas. Nesta escola, faz parte da rotina comecar as
aulas com uma oracdo. Na turma em que acompanhei o trabalho, cabia a professora de
lingua espanhola fazer a oragdo com os alunos. Dependendo do dia, das motivac¢Ges dos
alunos e da professora, as vezes a oracdo era feita em ucraniano, outras vezes em
portugués. Os segmentos seguintes expressam a forma que, habitualmente, iniciavam-se as

atividades nas salas de aula:

Segmento 3:

[AEC - 30.10.2008]

Profa: Entdo pessoal, eu quero que vocés abram seus livros 14 na
pagina 24, té&-

Aluno 1: Qual?

Profa: vinte e quatro/

Aluno 1l: veinticuatro

Profa: buenas noches(.) (A professora cumprimenta um aluno que
chega a sala neste momento) Entdo, pessoal, na pagina 24 nds vamo

continuar aquele contetdo da aula que ndés iniciamos na aula

© 0 J4 o U dx W N K-

passada/ shiiii (pede siléncio)pronto, gente? Entdo vai ser assim,

=
o

em um primeiro momento, ndés fazemos/ eu vou fazer a leitura

=
=

(:)para vocés. (...) (os alunos conversam e a professora repete)EM

[y
N

UM PRIMEIRO MOMENTO NOS VAMOS INICIAR COM LEITura daquele

=
w

textinho que comeca na pagina 24 e vai até a pagina 25.

=
-y

Entdo,gente, eu quero que vocés prestem bastante atencdo nesta

=
(6}

leitura e se tiver alguma palavra que vocés ndo conhecem o

[y
o0

significado, vocés anotem,téd? Entdo vamo la&.

Observam-se, neste primeiro segmento, as sequéncias interacionais que
determinam a estrutura da aula, tanto em relacdo a sua formatacdo académica quanto aos
padrdes interacionais, conforme tratado anteriormente. Ainda que a aula seja de lingua
espanhola, a lingua de trabalho, até entdo, € o portugués. A manutencdo dos turnos

interacionais pela professora (linhas 1, 4 e 6), bem como o pedido de siléncio (linha 9) ndo



141

cria espacos para que outras perguntas sejam feitas. No entanto, na linha 5, um dos alunos
tenta subverter a ordem estabelecida, ao repetir, em espanhol, o nimero da pagina,
inserindo, portanto, a lingua espanhola naquela aula. Em seguida, a professora
cumprimenta, em lingua espanhola, o aluno que chega apds o inicio da aula, conforme
consta na linha 6. No entanto, a explicacdo da atividade é feita em portugués, até que se
inicie a leitura solicitada, fato que indica o estabelecimento de uma politica linguistica da
aula, conceito sobre o qual tratarei mais adiante.
No excerto que segue, observa-se outro tipo de enquadre interacional:

Segmento 4:

[AER 20.03.2009]

(A professora entra na sala. Escreve no quadro a data e desenha
dois quadrados. No inicio desta aula ndo teve oracdo)

Profa: Entdo, hoy vamos a hacer un trabajo en grupos. Entonces, se
organicen en tres personas/

Alunos: é hoje! (alunos comecam a se organizar)

Aluno 1l: em tres personas o tres véndalos?

Aluno 2: pode ser quatro? (Os demais alunos falam ao mesmo tempo.

A professora caminha pela sala, ajuda-os a formarem os grupos e,
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enquanto isso, vail entregando revistas)

10 Profa: <pronto gente, se ndo a aula passa>! entdo, o que vocés vao
11 fazer?:: V&o construir un arbol genealégico

12 Alunos: ahhhhhh

13 Aluna 3: ah, arvore genealdgica!

14 Profa: [ entonces, cémo ustedes van a hacer, van

15a recortar de las revistas los dibujos de personas, sélo la face,

16 né, cabeca y entonces van a montar entonces este arbol

17 genealégico (apontando para os quadrados desenhados no quadro)
18 quem é que té& falando junto? Marta?

19Aluno 1: [0 que que é que cé acha?

20 Aluna 4: [sora, é para fazer como?

21 Profa: Asi, empieza por los abuelos e segue (alunos continuam a
22 conversar e comecam a fazer a atividade solicitada

23 pela professora: folheiam as revistas e recortam figuras).

O segmento acima (4) reproduz o inicio de uma das aulas observadas no

perimetro rural. Pode-se observar, na sequéncia interacional, que a lingua espanhola é
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utilizada como pista de contextualizacdo (Cf. GUMPERZ, 1982). Neste caso, as
sequéncias em lingua espanhola servem para marcar o comeco das atividades. Tal processo
de alternéncia entre linguas foi denominado por Nussbaum (1998) de comutacédo (linhas 3
e 11) tal como foi tratado no capitulo 3 deste estudo. Diferentemente do segmento 3, as
sequéncias interacionais se mostram um pouco diferentes do padrao [-R—A. Os alunos
intervém na aula (linhas 5, 6, 7, 19) pronunciando-se sobre as tarefas que vao ser realizadas
e sobre a proposta de trabalho da professora (linha 20).

O portugués e o espanhol sdo alternados consecutivamente tanto pela docente
quanto pelos alunos, que inserem termos da lingua e os adaptam as suas necessidades de
interacdo, tal como se pode ver na linha 6. No que tange ao uso das linguas pela docente,
nota-se claramente o portugués como a lingua que conduz a organizagdo da aula e a lingua
espanhola é usada quando da descricdo da tarefa a ser realizada, conforme linhas 14, 16, e
21. Tal uso evidencia as alternancias linguisticas exolingues — aquelas que tém como
funcdo a compreensdo de enunciados entre participantes de uma conversacdo multilingue,
assim como no exemplo das linhas 15 e 16 “sélo la face, né, cabega”.

Embora ndo seja pertinente neste tdpico, ha que se sinalizar que ha o uso de
variantes hibridas, como na palavra “face” e logo alterna para o portugués, como uma
estratégia de heterofacilitacdo. Vemos, entdo, que a alternéncia de linguas se da de duas
formas: a comutacdo, através do uso da lingua espanhola, 0 que marca o inicio das
atividades e uma reorganizacdo do enquadre, bem como a alternancia exolingue, através do
uso de elementos, tais como repeticBes, construcdes hibridas, as quais facilitam a
compreensdo das atividades por parte dos alunos.

A partir destes exemplos apresentou-se como pode se configurar a organizagao
das aulas, bem como os diferentes enquadres interacionais que se desenvolvem nos grupos
pesquisados. As rotinas de interagdo podem ter padrdes mais ou menos rigidos,
dependendo do contexto da aula e das atividades propostas. Em uma aula em que se realiza
uma prova, por exemplo, as sequéncias interacionais tendem a ser bem mais formais do
que as apresentadas neste item. Mas, ainda, assim, os alunos costumam ser bastante
participativos.

A descricdo de enquadres interacionais realizada até agora revela interac6es
bilingues. Durante as primeiras etapas da coleta dos registros etnograficos e da observacao
das aulas, chamou-me atencdo o silenciamento da lingua ucraniana, tanto nas interagdes

entre alunos na sala de aula quanto com a professora. Cabe ressaltar que a professora da
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escola do centro, embora seja de descendéncia ucraniana, revelou ndo ter o dominio da
lingua. Ja a professora do nucleo rural sabia comunicar-se em ucraniano, apesar de ter
revelado que ndo utilizava essa lingua com frequéncia.

Na ocasido desse exame inicial, ja tinha algumas informacdes sobre as praticas
linguisticas dos alunos, obtida a partir do questionario que tinha sido aplicado
anteriormente. Em vista disso, o item seguinte trata sobre a forma como os alunos lidam

com as linguas do contexto e a lingua espanhola.

6.2. Os discursos sobre as linguas

Como abordado diversas vezes no decorrer deste estudo, um dos objetivos
desta tese é o de discutir como alunos, em sua maioria multilingues, gerenciam as linguas
em contexto escolar. Os registros apresentados até agora apresentam exemplos de como
isso se da, tanto através do uso da lingua oficial, o portugués, e da lingua estrangeira
ensinada na escola, o espanhol, quanto por meio da descricdo de como se configuram os
enquadres interacionais nessas duas linguas. Porém, como sinalizado anteriormente, ndo
pude deixar de notar um apagamento da lingua ucraniana nas interacfes escolares. Esse
fato, atrelado a afirmacdo da manutencdo da lingua na comunidade pesquisada, levou-me,
primeiramente, a propor uma conversa com os alunos da escola do centro da cidade. Em
uma segunda etapa, na escola rural, sdo os proprios alunos que investigam o conhecimento
sobre as linguas.

Sendo assim, os registros apresentados a seguir fazem parte da etapa inicial da
pesquisa e foram obtidos por meio de uma entrevista com alunos e entrevistas realizadas
pelos alunos. Apos algumas semanas de observacdo e de contato com o grupo estudado, foi
possivel observar que, nas aulas de lingua espanhola, a interacdo ocorria sempre em
portugués, em detrimento da lingua de aprendizagem — o espanhol — e da lingua de
imigragdo — o ucraniano, ndo havendo situa¢des nas quais se evidenciassem a alternancia
de linguas.

Tal fato foi trazido & tona em conversa com 0s alunos e estdo classificados em
sete (7) segmentos, os quais revelam este complexo universo do uso e da aprendizagem das
linguas. Para a conversa com os alunos néo foi feita uma preparacgdo prévia, em termos de
elaboracdo de um roteiro sobre as perguntas que poderiam ser feitas. Porém, nem todos 0s
alunos do grupo pesquisado participaram da conversa, ainda que todos tenham sido
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convidados. A conversa girou em torno da relacdo deles com as linguas e, conforme os
alunos iam falando, a pesquisadora intervia para buscar mais esclarecimentos.

A estratégia de trazer a tona o conhecimento dos estudantes sobre as linguas
adota a perspectiva do Language Awareness, ou de consciéncia linguistica, conforme
proposto por Hawkins (1999). Para este pesquisador, ha que se encarar a diferenca entre as
linguas como algo interessante e ndo como uma ameaga. Ao fazer os alunos refletir sobre o
conhecimento que tém sobre as linguas e, ao falar sobre elas, é possivel desvelar o que
envolve o uso ou ndo das linguas, suas motivacGes, 0s preconceitos em torno do uso da
lingua minoritéria, enfim, compreender que fatores motivam os alunos a usarem uma ou
outra lingua ou, ainda, o motivo pelo qual priorizam interagdes monolingues.

Tal proposicdo também esta atrelada ao que postula Schlieben-Lange (1993)
sobre um saber sobre a lingua e sobre um discurso publico sobre as linguas. No primeiro,
a autora postula que os falantes tém conhecimento suficiente sobre a sua lingua para poder
explicitar quais elementos fazem parte de seus repertdrios, quais S0 novos ou antigos,
quais sao estranhos. Podem reconher variedades de uma mesma lingua e, também, relatar
de que forma usam as linguas em relagdo aos contextos. Como diz a autora “esse ¢ um
saber que, na maioria das vezes, permanece implicito e, raras vezes se torna explicito.
Também, ndo é o saber do lingiiista” (SCHLIEBEN-LANGE, 1993, p. 95).

No discurso publico sobre as linguas, a autora destaca que os discursos
construidos sobre a lingua, as linguas e a fala, embora tenham sido superados pela
experiéncia linguistica, ainda se perpetuam através de estereotipos e julgamentos sobre o
que ¢ considerado pelos falantes como “bonito”, “feio”, “bom”, “ruim”, entre outros (Op.
cit,, 2003, p. 95). E no sentido de problematizar determinados saberes a respeito das

linguas e da discussao do esteredtipo que se construiu a analise a seguir.

Segmento 5:

[AEC 28.09.2008]

Pesg: (...) tentdo eu vi assim que a maioria de vocés
conhece o ucraniano ou fala o ucraniano em casa, ndo é°7
Aluno 1: algumas palavras

Pesqg: algumas palavras? (::) e se vocés, por exemplo, se
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vocés tém possibilidades de usar a lingua ucraniana ou é:
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ou é:: ou vocés se sentem com vergonha de falar (em)

6

7 ucraniano?

8 Aluno 2: esses dois sabem falar muito bem:: (aponta com o
9

dedo quais sabem falar bem) 6:: esses dois aqui 6::
10 Aluno 1: sé que depende o tipo é:: depende do jeito que
11 falar, os outros védo ficar tirando sarro porque vocé sabe e
12 os outros ndo sabem: e dai::
13 Aluno 2: (risadas)
14 Pesqg: por qué:: por qué:: ?(risadas)
15 Aluno 1: ndo sei:: porque ndo entendem, porque ficam
16 tirando sarro,
17 pensam que a gente t& xingando dai :: sei 14 o qué:::
18 Pesqg: &hhh.::: e dai, e dai:: o gque é que vocés fazem?
19 (um aluno que estava afastado da conversa se aproxima)

20 Aluno 3: e dai nois xingamo/ (..)

No segmento acima sao articuladas algumas imagens que os alunos constroem
sobre as linguas do contexto, principalmente sobre a lingua de imigrac&o. A primeira delas
relaciona-se a reducdao de uma lingua ao conhecimento de algumas palavras dessa lingua,
conforme consta na linha 4. A segunda imagem diz respeito a ndo falar a lingua de
imigracdo por vergonha, indicando, através desta atitude, que seu uso parece nao ser
legitimado pelos seus pares. As afirmagdes relacionadas a “tirar sarro”, conforme
enunciadas nas linhas 13 e 18, revelam maneiras de concebé-la como alheia ao contexto ou
como estranha. Neste caso, a vergonha de falar a lingua (linha 6), sentimento que foi
levantado pela pesquisadora, é explicada pelos alunos como falta de competéncia na lingua
(linha 4). Além disso, os alunos deixam entrever que, ao focalizar a diferenca entre
saberes, que € caracterizada por saber uma lingua nos moldes de um falante nativo,
algumas pessoas podem afirmar-se mais que outras, pelo saber a lingua.

Apesar de se mostrarem inconformados com a situacdo (linhas 15 e 20), de
alguma forma os falantes da lingua minoritaria acolhem a ideia, para serem reconhecidos
como iguais aos que nao a falam ou ndo a compreendem. Tal situacéo indica, ainda, que a
escola ndo estd funcionando como um lugar propicio para usufruir da identidade de “saber”
e de “usar” outras linguas, o que se manifesta também na aprendizagem das linguas
estrangeiras, ou até mesmo na aprendizagem sistematica da lingua de imigragéo, conforme
aponta um estudo anterior (KRAUSE-LEMKE, 2010), ja que os que se dedicam a estuda-

la tém, a cada ano, o seu numero reduzido. A explicacdo desse desinteresse é feita com



146

duas justificativas: uma porque ja sabem o suficiente sobre a lingua e, portanto, ndo
precisam sistematizar este conhecimento e, outra, porque a sua aprendizagem nao tera
validade nem pessoal, nem profissional.

Nos segmentos a seguir (6 e 7), permanece a tentativa de resgatar em que
contextos e situagbes 0 uso da lingua de imigracéo teria a sua legitimidade validada. No
segmento 6, o foco é dado ao uso da lingua nas préticas linguisticas familiares. Ja no
segmento 7, focaliza-se o uso da lingua de imigracdo em relacdo ao pais de origem dos

descendentes de ucranianos.

Segmento 6:

[AEC 28.09.2008]

1 Pesqg: e na casa de vocés como é que é?
2 Aluno 1l: é tudo em ucraniano:: (risadas) a maioria
3 das coisas::: tipo:: sei léa::
4 Pesg: >é::: por exemplo?(..) por exemplo o
5 nome das comidas(..) se vocés vdo dizer::<
6 a tua mde vai fazer uma comida hoje::
7 Aluno 2: (?dacost) - [faso yal/ (risadas)
(feijéo)
8 Pesqg: hum(::) o qué?

Alunos: (?®acost)
(feijao)
10 Aluno 1: dacolls [faso Aal
11 Alunos: dacolls
12 Profa.: ah, (?passolha) !
13 Pesq: _ah(::)ta! (Tanto a professora da turma quanto eu ndo

14 entendemos o que tinha sido dito. Mas, confirmo a informacéo

15 naquele momento, mesmo sem té-la entendido)

Segmento 7

[AEC - 28.09.2008]

1 Pesqg: té:: e vocés tém contato com alguém que

2 mora na Ucrdnia::: ou ndo:: (alunos sinalizam



147

3 que ndo) ndo? :: e vocés teriam vontade de ir para

4 Ucrénia?

5 Aluno 1: ia.. mais, mais 14 psora:: 1l& eles falam

6 tudo em ucraniano:::

7 Aluno 2: [ mas sé pra conhecé]

8 Aluno 3: [é sb& pra conhecer mesmo]
9 Aluno 1: a gente ndo sabe bem tudo, tipo:: dai a

10 gente nédo sabe tudo:: a gente vai chegar 14 eles

11 vdo ficar falando tudo em ucraniano, dai a gente vai

12 sofrer::: sei 14 se vail dar certo.

Os segmentos 6 e 7 evidenciam que a lingua de imigracdo tem seu uso
legitimado nas praticas linguisticas familiares, conforme afirmacdo que consta no
segmento 6, linha 2. No entanto, ao mesmo tempo em que ela funciona como lingua de uso
corrente em casa, é considerada como uma n&o-lingua, se remetidos ao pais onde se fala
essa lingua oficialmente, conforme enunciado pelos alunos nas linhas de 5 a 10, no
segmento 7, proposicdo que € aceita pelos demais participantes da conversa.

Em relacdo a aparicdo de uma palavra em lingua ucraniana (segmento 6), sé
depois de retornar muitas vezes a gravagdo e de estudar sobre alguns substantivos nessa
lingua, foi possivel elaborar uma aproximacdo ao que um dos alunos falou, conforme
linhas 7, 9 e 10 do segmento 6. Ao perguntar sobre comidas, o aluno enuncia a palavra
feijdo [faso * ya]. Como eu ndo havia entendido, pergunto mais uma vez, sem entender.
Os alunos repetem, na tentativa de proporcionar a compreensao (linha 9) e, na sequéncia
seguinte (linha 10) o aluno faz uma correcdo, falando a palavra novamente e acrescenta
mais um fonema, dizendo [faso ’ Aa], também, na tentativa de proporcionar
entendimento.

Um dado muito interessante que se revela nesses segmentos € a ocorréncia do
processo de iotizacio (Cf. BRANDAO, 2007), traco comum da sua variedade do
portugués. Neste caso, parece ser comum a aplicacdo desse processo fonolégico na fala
desta comunidade. Esta concluséo, também, sé foi possivel ao analisar outros segmentos,
nos quais 0 mesmo processo € evidenciado, fato que da mostras das mesclas entre linguas.

Assim, para esses alunos, ainda que a lingua falada nas interacGes familiares
cumpra com 0s Seus objetivos comunicativos, julgam o seu conhecimento e sua

competéncia na lingua como sendo parcial, ou ainda, ineficaz para manter uma conversa
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com alguém no pais de origem dos imigrantes. H& que se destacar aqui, 0 conhecimento,
ainda que implicito, entre as diferengas da lingua que se fala nesta comunidade, com a
lingua tal como se fala hoje na Ucrania, mas também se sobressai a ideia do
monolinguismo (linhas 11 e 12 do segmento 7) e, portanto, da necessidade de saberes
totais sobre as linguas.

Outros exemplos, relacionados aos discursos sobre as linguas, podem ser
observados no segmento seguinte. Para contextualizar, o segmento foi extraido de um
registro efetuado por alguns alunos da escola rural. Como de costume, levava a camera
para fazer as gravacGes em audio e video. Como ja pontuei no capitulo em que trato da
metodologia, em umas das oportunidades, os alunos pediram para usar a cAmera na hora do

recreio. O registro que segue mostra a sequéncia interacional desenvolvida.

Segmento 8

[AER- 17.04.2009]

1 Aluna 3: Ei meninas (lseg), espera ai

2 Aluna 1: >j& vamos intrevistd ela, como que é teu nome?1<
3 Aluna 4 Rosi

4 Aluna 1l: tRosi, vocé é de onde?

5 Aluna 4: xxx

6 Aluna 1: é (:) e vocé, e que lingua que vocé sabe falar?
7 Aluna 4: °Portugués®

8 Aluna 1l: (? Ucralno)

9 Aluna 2: [ Ucraniano (::) também?

10 Aluna 4: Um poquinho

11 Aluna 1: Entédo é(::) meio >podemos dizer<que vocé sabe fala
12 mesclado, °né°?

13Aluna 1: s6 essas duas linguas que vocé sabe?

14 Aluna 4: °uhum® (Concorda com a cabeca)

No segmento, especificamente nas linhas 10 e 11, uma vez mais fica evidente a
forma como certos alunos caracterizam o seu saber sobre as linguas: sdo sempre saberes
parciais, mesclados e, que fogem, portanto, do falante ideal assim como defendido nas
teorias inatistas (Cf. RAJAGOPALAN, 1998). O discurso sobre as linguas revela-se a
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partir do esteredtipo que estes alunos e moradores da comunidade carregam em relagéo a
sua bilingualidade.

Tal representacdo construida em relacdo a lingua de imigracdo também pode
estar atrelada a propria concepcdo que alunos e comunidade tém do portugués, tal como

revelam os segmentos seguintes:

Segmento 9

[AEC - 27.11.2008]

Profa: entdo, eu também ia..eu ia gostar de aprender varias
linguas

Aluno 1l: ucraniano?

Profa: ndo sbé o ucraniano_ eu ia gosta de aprender varias
linguas:: o italiano que eu acho bonito, eu gostaria de
aprender, sei 14, qualquer outra lingua

Aluno 1: [ inglés??

Profa: porque aprender outra lingua ndo é sé saber o
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significado de algumas palavras dessa lingua, mas é(::)

10 Aluno 1: [ &€ demorado

11 Profa: é(:)um processo longo

12 Aluno 2: veja com o portuguéis até hoje ainda né&o

13 aprendemo (risadas)

14 Profa: é um processo bem longo, sé que como que a gente vai
15 vencer este processo?

16 Aluno 1: vamo i 1l& pra Cuba.

Segmento 10

[Entrevista ER - 17. 04.2009]

Aluna 3: Oi bom dia

Aluna 2: Bom dia

Aluna 3: Como é seu nome-?
H: Meu?

Aluna 3: E_

H: °Jo&o’

g o0 o WN R

Aluna3: Joédo
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8 H: -Jodo

9 Aluna 3: Cé fala quantas linguas Jodo?
10H: (?Ieu) falo sb6 portuguéis

11 Aluna 3: S6 portuguéis? Onde cé mora?
12 Aluna 2: [Ndo entende nada em ucraniano?]
13H: i muito mal -

14 Aluna3: Onde cé mora?

15Aluna2: [ (:)mal?]

16 Aluna3: Onde vocé mora?

17H: Eu moro xxx

18 Aluna3: Prudentépolis?

19H: E (::)

20 Aluna3: Beleza, brigada

Os segmentos acima (9 e 10) comprovam, pelos discursos de alunos e
comunidade, a forma como encaram sua relagdo com a lingua portuguesa. O excerto 9 faz
parte de uma sequéncia interacional em que a professora problematizava a variedade
linguistica em espanhol e, como forma de aproximar a discussdo aos alunos, mobiliza
algumas concepgdes dos alunos sobre as linguas em geral e sobre o portugués. Este
segmento, além de apresentar os enquadres interacionais sendo regidos pelos alunos (linhas
3, 7, 10, e 16), da mostras sobre os discursos publicos sobre as linguas, por meio de
adjetivacdes tais como ‘bonito’ (linha 5); ‘demorado’ (linha 10); ‘longo’ (linha 11),
seguido da negativa, na linha 12, de ndo saberem nem mesmo portugués. Além disso, no
turno final (16), o aluno d& mostras de que para aprender uma lingua, de fato, s6 seria
possivel no pais de origem dessa lingua, tal como na linha 6 do segmento 9. Porém, o faz
de forma menos estereotipada, em ndo nomear a Espanha, ou qualquer outro pais que tenha
maior prestigio social; ao contrario, nomeia Cuba como um dos possiveis lugares para
aprender a lingua espanhola. Ou seja, os discursos giram em torno de que saber uma lingua
significa saber a norma.

O segmento 10 apresenta um registro que foi retirado da entrevista realizada
pelos alunos da escola rural. O entrevistado (representado por H) trabalhava em uma
construcdo que estava sendo feita na escola. A afirmacdo feita pela pessoa entrevistada
(linha 13), uma vez mais, revela a ideia do ndo-saber, neste caso, relacionado ao portugués.

Assim, € importante ressaltar que, quando se trata de saberes plurilingues, esses

ndo se referem a conhecimentos absolutos das linguas, e o fato de que alunos e
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comunidade consideram ndo té-lo, é encarado como um problema ou como um estigma.
Portanto, embora se tenha conhecimento de que as linguas mudam e que fatalmente
existem variagdes entre os falares, o que surpreende €, em muitos casos, a invalidacdo do

seu conhecimento da lingua.

Segmento 11:

[AEC 28.09.2008]

Pesqg: e o que vocés acham de estar aprendendo
espanhol? ::: vocés j& sabem portugués, ja& sabem
ucraniano, e agora o espanhol?::

Aluno 1: é s6 para complicar::

Pesqg: Por qué-?

Aluno 2: antes aprender espanhol do que aprender
inglés::: de inglés eu ndo gosto, eu me interesso

mais pelo espanhol

© 0 J4 o U1 & W dD B

Aluno 1l: espanhol é mais facil de pegar...mas,

10 imagina :: tanto tempo, ndo pegou ago(:)ra

11 Pesqg: pegar o qué?

12 Aluno 1: espanhol, imagina::: vocé sé vail aprender
130 bésico, imagina... vocé vail se XXX, vail ser que

14 nem com o ucraniano.

Em relacdo ao segmento 11, a analise que se empreende diz respeito a
aprendizagem da lingua pautada pelas informac@es senso-comum que circulam no discurso
escolar, que se constitui como um discurso publico, sobretudo aquelas relacionadas as
caracteristicas das linguas, baseada em sua forma, ou em conhecimentos empiricos
relacionados a facilidade ou dificuldade em aprendé-las, tal como pontuei anteriormente.
Neste caso, 0 portugués e o espanhol sdo considerados pelos alunos como mais faceis de
aprender, em relacdo ao inglés, conforme pode ser observado na linha 9 do segmento 11.

H4, subjacente a esta afirmacdo, uma critica a oferta das disciplinas de lingua
estrangeira no curriculo escolar. Na realidade estudantil da comunidade, a lingua
espanhola, em muitos casos, é ofertada somente no terceiro ano do Ensino Médio,

enquanto que o Inglés tem a sua oferta garantida desde o Ensino Fundamental. Neste
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grupo, especificamente, a disciplina de Lingua Espanhola é ofertada, também, no segundo
ano do Ensino Médio.

Ainda que os dados discutidos revelem somente algumas cenas a respeito do
uso das linguas, é possivel perceber a complexidade que envolve o tema. Pode-se entrever
que quanto menos os alunos revelam o conhecimento das linguas, mais preservam sua
identidade de falante e, ainda, menor € o risco de sofrer preconceito por parte de seus
pares.

No entanto, seria valido supor, também, que os alunos, além de escolherem a
lingua na qual querem se comunicar, escolhnem, também, diferentes perfomances de
identidades, segundo os estudos desenvolvidos por Giampapa (2001) e Nahachewski
(2010). Como o perfil tratado aqui € de adolescentes, sabe-se que 0 desejo deles estd mais
vinculado a construir uma imagem urbana, e, portanto, a opcao pelo portugués parece dar
condigdes para que isso aconteca.

Assim, ndo hd como negar uma politica do silenciamento da lingua de
imigracdo na escola, ndo exatamente por uma imposicdo politica do Estado — mas,
seguramente, por um reflexo dele e, também, por uma imposicdo velada da prépria
sociedade, a qual estabelece aos grupos étnicos um modo de ser e de agir orientado ao
monolinguismo. Pode-se afirmar, também, que os proprios alunos sao reprodutores deste
modelo, ja que, envoltos pelo estigma social de falantes de ‘variedades rurais’ ou ‘menos
prestigiadas’, acolhem esses discursos como se fossem seus. Como afirma Schlieben-
Lange:

de um lado esse falante explicita seu saber, que se baseia na sua pratica e nas
suas experiéncias, ao mesmo tempo em que é fundador delas; de outro lado, ele
repete elementos do discurso publico (ou inclusive de outros com ele
concorrentes), discurso, alias, que tem uma existéncia autdnoma (Op. Cit. 1993,
p. 96).

Essas imposi¢cdes atravessam o sujeito aprendiz de linguas e minam as
possibilidades de aprendizagem de outras. Caberia, neste contexto, uma politica de
intervencdo que, em primeiro lugar, legitimasse a lingua de imigracdo e, logo, criasse
estratégias para o trabalho voltado a incorporacdo de seus saberes multilingues em novas
praticas. Assim, seria valido, também, desconstruir a nocdo de lingua que advém,
unicamente, da consideracdo de objetos de aprendizagem ou de saberes totais, discurso que

é preponderante nos excertos analisados.
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6.3 As praticas linguisticas em sala de aula

Como vim debatendo, ha, nas praticas linguisticas desses alunos, uma lingua
encoberta (cf. SCHLIEBEN-LANGE, 1993, p. 93), além da caracterizacdo de saberes
linguisticos orientados a uma concepgdo monolingue. No entanto, quando os alunos séo
chamados a fazer uso dos seus saberes linguisticos, eles vém a tona, tal como discutido no
segmento 6. Embora se trate apenas de um referente, ele da indicios dos seus saberes
multilingues.

Portanto, neste topico, objetivo levantar alguns registros no sentido de observar
como, pela analise da interacdo, é possivel identificar e compreender a gestao das linguas,
seja entre a articulagdo portugués — espanhol; seja pela articulagdo portugués — espanhol
— ucraniano.

Primeiramente, trarei a discussao alguns registros sobre a politica linguistica da
sala de aula. Em outras palavras, discutirei a respeito do papel que as linguas
desempenham no contexto interacional. Em segundo lugar, a gestdo das linguas é analisada
a partir da identificacdo de usos multilingues, os quais ndo sdo motivados por diferencas
entre saberes linguisticos e 0s usos exolingues, os quais sdo motivados pela diferenca entre

saberes linguisticos.

6.3.1 A politica linguistica das salas de aula

Como pontuado anteriormente, a politica linguistica da sala de aula dispde
sobre quais linguas se estabelecem como apropriadas ou legitimas para a realizacdo de
diferentes atividades. Em diversos momentos deste trabalho, j& se observou que as
professoras propdem o uso da lingua espanhola quando véo tratar das tarefas linguisticas.
Por outro lado, ja se observou o uso do portugués para a organizacdo da aula, os quais séo
descritos pelo conceito de comutacéo de linguas. Também, podem ocorrer sequéncias nas
quais esses padrdes passam por alteragoes.

Deste modo, acredita-se que a tomada de decisbes concernentes aos usos das
linguas esta diretamente implicada a determinadas concepcdes sobre o exercicio de ensinar

uma lingua. Oliveira (2007) pontua:

O consenso em torno da lingua Gnica — todos os brasileiros se entendem de norte
a sul do pais, porque falam portugués [alguns acrescentariam: “e aqui ndo ha
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dialetos”] — tem sido amplamente hegeménico, inclusive em muitos quadros
universitarios, comprometidos, em grande parte, com a execucdo de mais esse
item do ‘projeto nacional’ brasileiro. Note-se, por exemplo, que até a
sociolingliistica majoritariamente praticada no pais € uma sociolinglistica das
variaveis e variantes do portugués — uma sociolingiistica do monolinguismo,
portanto. (Op. Cit., 2007, p. 8)

Creio que esta afirmacdo, relacionada ao tratamento do portugués como lingua
Unica, traz incidéncias para as praticas em lingua estrangeira, na forma de mimese. Penso
que pode haver um exercicio de transposicdo de modelos de pratica, cujo exercicio esta
diretamente ligado as experiéncias de aprendizagem da/na lingua oficial. Assim, enquanto
Oliveira (2007) propbe o estudo amplo das politicas linguisticas, proponho, além disso,
uma analise das politicas linguisticas escolares, estabelecidas nas salas de aulas, entre
professores e alunos.

A partir da anélise de registros desta pesquisa, foi possivel estabelecer duas
formas de compreender a escolha e o estabelecimento do estatus das linguas em sala de
aula, tal como segue:

a) Uma politica linguistica de convergéncia em direcdo ao uso da lingua
estrangeira, a partir de usos monolingues; e
b) Uma politica linguistica divergente e orientada ao uso multilingue, ou
seja, as linguas tém o mesmo valor.

No modelo de convergéncia, as a¢des sdo orientadas para o uso exclusivo da

lingua estrangeira, tal como se pode observar pelos segmentos a seguir em (12) e (13).

Segmento 12

[AER — 17.04.2009]

Profa: Chicos... ¢Dia de la semana hoy?
Aluno 1: Qué-r

Profa: <Lunes, martes, miércoles>

quadro)

1
2
3
4 (Alguns alunos dizem Viernes e a professora escreve a palavra no
5
6 Profa: ;°Podemos empezar?’

7

Aluno 2: °Si°
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Segmento 13:

[AEC 09.10.2008]

1 Profa: Vamos a hacer este trabajo porque es un trabajo que exige
2 mucho(:) mucha atencién de todos a causa de que ustedes tienen

3 que rellenar los huecos, ¢si? (::) de la cancién(::) asi como

4 tenemos hecho siempre con las canciones y después vamos a mirar

5 eh(:) las palabras que no han conseguido y asi por (a) delante(::)
6 puedo poner ya o quieren esperar las demas letras? (a pergunta da
7 professora refere-se as folhas com a letra da mUsica, a quais

8 estdo sendo distribuidas por um aluno)

9 Alunos: si

10 Profa: Voy a poner sélo para que ustedes miren cémo va a ser la
11 cancién (A professora liga o aparelho e a musica comeca a tocar.
12 Enquanto isso os alunos ficam calados escutando. Passam-se

13 aproximadamente 5 minutos)

14 Profa: éhh(::) gente, ghan conseguido?

15 Aluno 1: um poco

16 Aluno 2: (XXX)

17 Alunos: jsi!

18 Profa. ¢Cuadntas? (referindo-se as palavras)

19 Aluno 1: faltd umas quatro

20 Profa. faltd cuatro(::) gente, entonces ustedes han mirado que
21 esta no es una cancién tan dificil de entender las palabras que
22 estan siendo cantadas, ¢si? o ¢no ?(::) squé ustedes piensan?

23 (Es dificil? ;es facil-®

24 Aluno 3: mais ou menos

25 Profa: ¢es mas o menos?

26 Aluna 2: tem umas partes 14 que ela muda a voz e ai fica mais

27 dificil

28 Profa: si, se torna un po(:)co mas complicado, pero gente, esta
29 cancidén es una cancién tranquila, muy calma, si? que es hablada,
30 entre comillas, muy tranquilamente, que ustedes pueden completar
31 seguros, ¢si? Como he hablado, no importa si esté o no correcto,
32 lo importante es que intenten completar.

Os segmentos 12 e 13, selecionados para analise, apresentam injuncgdes
implicitas da lingua espanhola como a lingua de trabalho e de interacdo. No segmento 10, a
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professora inicia a aula perguntando aos alunos o dia da semana. Um dos alunos, no turno
2 (segmento 12) expressa duvida em relacdo a pergunta da professora; a professora, por
sua vez, mantém-se no turno e elenca uma serie de referentes em lingua espanhola,
correspondentes com o0 que deseja como resposta. No segmento 13, por ter um
encadeamento interacional mais longo, observamos que a professora usa das mesmas
estratégias para manter a lingua espanhola como a lingua de negociacdo. Em primeiro
lugar, ela encadeia um turno longo, explicando a atividade que sera realizada (linhas 1 a 6).
Entre os turnos 14 a 18, ha a manutencdo da lingua espanhola, novamente, como uma
proposicdo implicita. Um dos alunos responde em portugués, porém ndo ha como afirmar
se sua participacao foi validada pela professora. J& nos turnos seguintes, em 17 e 18, parece
haver convergéncia no que concerne a aceitacdo da lingua espanhola como lingua de
trabalho. No turno subsequente (19), um aluno responde em portugués, sendo que a
resposta é reformulada pela professora em lingua espanhola. Novamente, no turno 24 e 25,
0 mesmo procedimento é efetuado pela docente, que segue a finalizacdo do turno em
espanhol. N&o ha, portanto, nos segmentos analisados, nenhum momento em que se
proponha, por parte das docentes, o desenvolvimento de atividades em outra lingua.

Observa-se, pois, uma das formas pelas quais ha o estabelecimento de uma
politica linguistica, neste caso, orientada ao monolinguismo em lingua espanhola. Tal
incidéncia, porém, ndo € comum nos dois grupos pesquisados. Na maioria das vezes tanto
a proposicdo de atividades, quanto os debates, sdo feitos em portugués e em espanhol,
majoritariamente e, em menor grau, em ucraniano, como sera discutido posteriormente.

No que concerne a uma politica linguistica orientada aos usos multilingues, os
encadeamentos interacionais sdo bastante representativos. A partir da analise de registros,
foi possivel perceber que h& duas instancias de negociacdo da lingua de atividade. Uma
primeira instancia de negociagdo é a determinacdo de forma explicita. A segunda instancia
implica um exercicio implicito.

Os dois excertos que seguem apresentam uma negociacao explicita da lingua:

Segmento 14

[AEC - 09. 10.2008]

1 Profa:Cuando nosotros tenemos palabras en infinitivo, gerundio y
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imperativo, qué va a ocurrir? los pronombres siempre van a estar
después de los verbos, entonces yo siempre estoy hablando estas
cosas para ustedes, para que ustedes no se olviden de esto,
porque a veces puede estar incluso en el Vestibular preguntando
si estd palabra estd correcta o no, a veces, cuadl es fendémeno

que ocurre también, ;si? que es el fendémeno llamado de enclisis,

(::)pausa, a professora fica em davida) o mejor, eh:: enclisis,

© 0 J4 o0 U1 & W DN

enclisis (repete a palavra enquanto a escreve no quadro) . Bueno,
10 para que ustedes no se olviden de esto. Ahora pueden quedarse en
11 parejas para hacer el trabajo que pedi. Van a escribir en

12 portugués, PERO, después de escribir, yo no voy a pasar el visto
13 como de costumbre, yo voy a marcar quien hablar o mejor leer 1lo
14 que ha escrito.

15 AS - ahhhhhh (alunos reclamam)

16 A1: ah, psora, largue mé&o!

172 2: é prad ler em portugués?

18 Profa: - é, é... vocés védo primeiro escrever, pode ser assim,

19 duas linhas, trés linhas, té& bom? beleza?/ ndo precisa ser em

20 espanhol, pode ser em portugués, té& bom?

Segmento 15

[AER - 06.03.2009]

Profa:Hoy utilizando el didlogo que ustedes tienen, vamos sacar de
él los grados de parentesco familiar. ;Qué parentesco hay en este
didlogo?

Aluno 1:°Primo°

Profa: Primo, muy bien ;Qué mas?

Aluno 2: Tiu

Profa: Isso ¢Qué mas?

o

Aluno?: °Tia

© 00 J4 o U dx W N R

Aluno 1?: Vovd(:)

10 Profa: En espafiol

11 Aluno 2: Abuela, abuelo

12 Profa: Que es avd e avd sQué mads? Prima/alguien dijo aqui ya.
13 ;Tiene mas algo?

14 Aluno 27?: <Suegra(:)>

15 Profa: Sogra no, en el didlogo, en el texto.
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Os segmentos acima (14 e 15) ddo mostras de como funciona uma politica
linguistica orientada a usos multilingues. No segmento 14, nas linhas de 1 a 10, a
professora faz uma explicacdo a respeito de uma regra em lingua espanhola, a énclise. Em
seguida, pede para que realizem a tarefa em portugués. Acredito que tal pedido pode estar
a atrelado a representacdo que a professora tem em relacdo ao dominio da lingua espanhola
por parte dos alunos. Em outras palavras, o enquadre interacional deixa entrever que sera
melhor que realizem a tarefa em portugués, recaindo o foco mais no contetdo, do que em
espanhol, que demandaria um conhecimento mais centrado na forma. Neste caso, a opcao
pelo portugués pode estar atrelada a facilitar a realizacdo da tarefa (linhas 11 e 12). No
entanto, tal proposicdo causa duvidas a um dos alunos. Ha em jogo, trés elementos: i) o
objeto de aprendizagem € a lingua espanhola; ii) a realizacdo da tarefa é em portugués e,
iii) a avaliacdo de leitura deixa entrever que seria feita em lingua espanhola. Ao que a
professora esclarece, nas linhas 19 e 20, a opcéo pela leitura em portugués.

No excerto 15, também h& a demanda explicita pelo uso da lingua espanhola na
realizacdo das atividades, tal como podemos observar na linha 10. A professora repassa o
contetdo lexical de graus de parentesco, deixando expressa a opcdo pelo uso da lingua
espanhola, tanto através da repeticdo do que os alunos encunciam, quanto pela solicitacdo
de seu uso. Ao mesmo tempo em que o espanhol € a lingua de trabalho, a professora faz as
traducBes necessarias (linha 12), como uma estratégia de heterofacilitacdo. Embora a
professora insista na utilizacdo da lingua espanhola, quando no turno 15 deste segmento
um aluno se auto-seleciona para participar da realizacdo da tarefa, esta ndo € aceita pela
professora, através de um reparo em portugués. Depreende-se, entdo, que o foco também
estava direcionado para o reconhecimento de elementos do léxico em um texto
especificamente e ndo em elementos extra-textuais.

No que concerne a definicdo de politicas linguisticas implicitas, tal fato
geralmente ¢é efetuado pelo uso de perguntas ou de repeti¢es que levam o aluno usar a
lingua estabelecida na comunicacdo. Geralmente, tal estratégia esta vinculada ao uso da
lingua estrangeira — espanhol, por se tratar do objeto de aprendizagem.

Segmento 16

[AER - 06.03.2009]
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Profa: Entdo vocés vdo analisd a atividade assim: este, (mostra
uma coluna) e o nome em relacdo a segunda ta? (outra coluna).
Entdo Claudio ¢es el (:) de Ana?; ¢Qué que Claudio es em relacgdo a
Ana? Uma aluna que estéd em frente a cdmera faz um pergunta, mas
Fala muito baixo).

Aluna: (XXX)

Profa: Eso, pon siempre asi.

Aluno 1: °E isso aqui professora?®
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Profa: Eso ndo, esas palabras no, vocé vai completd com os grados
10 de parentesco entre eles. ¢Claudio es de Ana? ;Claudio y Ana?
11 Aluno 2: °Tio?°

12 Aluna 1: °Tio° (rindo)

13 Aluno?: Tiu? (risos)

14 Profa: Isso, é (:) entdo a gente vai completa isso (..) esposo
15 Aluno?: Que que eram esses ali mesmo(:)?

16 Profa: Ahi es un casal, porque 6: Claudio e Ana tiveram esses
17 trés filhos, Carmen, José y Juan; ¢Carmen es de José y Juan?(..)
18 hermana. S6 Carmen é em relacdo aos dois?

19 Aluno 4?: IRMA? (:)

20 Profa: Hermana.

21 Aluno4: Hermana, hermana, hermana.

O segmento apresentado (16) revela como funciona o estabelecimento da
lingua de trabalho em sala de aula de forma implicita. Evidencia, também, a flutuacdo das
linguas para a realizacdo das atividades. A professora alterna entre o portugués e o
espanhol, por uma estratégia de facilitacdo, a principio, mas, depreende-se a sua intencdo
de promover o uso da lingua estrangeira em sala de aula. Também se utiliza de uma série
de adaptacdes, tanto de ordem léxica, tal como “casal” (turno 16), quanto de ordem
sintatica (turnos 3, 9 e 10), tal como na pergunta “¢Qué que Claudio es”. Na linha 8, a
pergunta é feita em portugués e a resposta em espanhol. No turno 9 a propria professora se
corrige, com vistas a fazer valer o uso da lingua estrangeira. Nas linhas 15 e 19, novamente
a pergunta € feita em portugués, sendo que a resposta é repetida pela professora em
espanhol. Na linha 18, a professora, enquanto alterna o uso das linguas, faz uma pergunta
em portugués, o que leva o aluno, no turno 19, a responder, também em portugués. O turno

termina com este aluno repetindo a palavra com certa insisténcia.
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Segmento 17

[AEC - 23.10.2008]

1 Profa:¢yo? yo puedo sentirme a veces ucraniana a veces puedo

2 sentirme brasilefia también

3 Alunos: [ah, pode escolher ai]

4 Profa: [a causa de que tengo descendencia]
5 Profa. Gente, miren,

6 Aluno 7: [eu sO6 brasileiro

7 Profa: [cada uno de nosotros ha respondido
8 algo

9 Aluno: ih-huuuuuu

10 Profa: [que siéntese, ehhh, por ejemplo, con algunas

11 caracteristicas de alguna nacionalidad, por ejemplo: quién ha
12 contestado latinoamericano/ José ;Por qué, José, ser un

13 latinoamericano? ;qué es un latinoamericano?

14 José: mora na América

15 Profa. bueno, que vive en América (Um aluno, ao fundo da sala,
16 aplaude)

17 Profa: Bueno, iy quién ha contestado brasilefio; ¢Por qué?

18 Aluna: mora no Brasil

19 Profa: jporque vive en Brasil! bueno

20 Aluno: Bueno (Noto alguns alunos conversando ao fundo e se

21 perguntam: e quem escolheu polonés, escolheu por qué? (?corpo
22 fechado) ?)

23 Profa: ¢y quién ha contestado ucraniano? ;Por qué?

24 Aluno 1: porque conozco

Neste segmento é usada a mesma estratégia anterior visando ao uso da lingua
estrangeira em sala de aula. Durante um debate sobre identidades, professora e alunos
alternam entre o portugués e espanhol, até que se estabeleca uma lingua comum de
interacdo. Os turnos 15 e 19 revelam o exercicio de correcdo implicita, até que, por fim,
nos turnos 20 e 24, h& o acolhimento, por parte dos alunos, os quais em (20) um deles
repete um termo usado pela professora e, em (24), responde a pergunta da professora em
lingua espanhola. No segmento, ha, além dos diferentes usos das linguas, assim como
pontuado, também um debate sobre a construcdo de identidades, tema sobre o qual

discutiremos na ultima parte deste capitulo.
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Como se pode observar, travam-se alguns embates no que tange a definicdo e
aos papéis que as linguas desempenham em sala de aula. Sendo assim, no topico seguinte,
abordarei mais alguns aspectos concernentes a esse processo de gestdo das linguas em sala

de aula.
6.3.2 A gestdo das linguas: usos multilingues e exolingues

Neste topico, objetivo analisar a gestdo das linguas, seja através de usos
multilingues — o0s quais ndo sdo motivados por diferencas entre saberes linguisticos, e usos
exolingues — os quais sdo motivados pela diferenca entre saberes linguisticos. Nesse
sentido, por meio do exercicio que realizamos, a analise da gestdo das linguas descreve o
plurilinguismo, ndo exatamente pela sua conceituacdo, mas por um viés empirico, através
dos usos que se fazem das linguas. No segmento a seguir, tratarei de exemplificar como se

configuram os enquadres interacionais em dire¢do ao uso multilingue.

Segmento 18

[AER - 06.03.2009]

Profa: Sdo os filho dos filho do casal 1& de cima. Entdo aqui,
gente, no C, aqui que vocés vdo por o ‘es’ (do verbo ser), vocés
podem por o grau que ele vai ocupd né? Es hijo, es hermano, es

tio, es cuiado.

1

2

3

4

5 Aluno 1: Psora, nesse ultimo o José é?

6 Profa: Acabei de falar, tudo eso que él es: es hijo, es hermano,
7 es cufiado, vai colocando em que relagcdo ao que ele ocupa ali na
8 4rvore/hijo de quién que él es, comeca 1la

9 (alguns alunos estdo falando sobre a atividade, mas a professora
10 segue explicando) .

11 Aluno: (XXX)

12 Profa: Ndo, mas hijo de quién.

13 Aluno?: De(::) Claudio e Ana

14 Profa: Também n&do, ¢hijo de? (::) Maria

15 Aluno 1: Ah(::)

16 Aluno 2: Maria é a resposta

17 Profa: José es o que? gque José es de Claudio y Ana?
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18 Aluna 5: °hijo°

19 Profa: (Olhando para o caderno de uma aluna)es de Juan ahi/ Bruna
20 ndo é afilhada deles. Ela vem (xxX) nessa direcdo, entdo ela é

21 filha deles.

22 Aluna 6: (xXX)

23 Profa: N&o!/ ¢Todo listo aqui? (A professora anda pela sala e

24 confere as atividades)

Este segmento refere-se ao desenvolvimento de uma atividade relacionada a
graus de parantesco. Os alunos deveriam estabelecer relacfes entre varios personagens, até
que se construisse a arvore genealdgica da familia. A professora explica a atividade, ora
perto da lousa, ora circulando pela sala. Neste segmento, os alunos e a professora mantém
uma conversa que denominamos de multilingue: concorrem as variedades do portugués,
com variedades hibridas da lingua espanhola. Ndo ha indicios de que ndo haja
entendimento. As explicacOes da professora se ddo ora em portugués ora em espanhol, néo
como explicacdes metalinguisticas, mas como orientacGes sobre como os alunos devem
realizar a atividade. E, portanto, um exemplo de alternancia linguistica multilingue. Neste
caso, as linguas ndo apresentam empecilhos para a realizacdo das atividades, assim como
tratado por Auer (1998) e Nussbaum (1991), entre outros pesquisadores da area. Ainda em

relacdo a este tipo de alterancia, observemos o segmento a seguir:

Segmento 19

[AER — 17.04.2009]

Aluna 1: berenjena

Aluna 2: gue que é esse outro?

Aluna 1: ervilha?

Profa: arvejas o guisantes

Aluna 2: [0 guisantes? (os alunos ficam em davida)

Profa: esse acho que é mais na América, né? (tenta confirmar o
nome do alimento direcionando a pergunta para mim)

Pesq: si

O 0 4 o U dx W dD R

Aluna 2: apauxa, TO HMMA No yKpaiucki!!

(isto ndo tem em ucraniano)
10 Aluna 1: néao!

11 Profa: proéxima
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12Aluna 1: Gapa6os [barabo ’ya]

(batata)
13Aluna 2: batata

14 Profa: isso:: batatas, patatas fritas, patatas

Este segmento faz parte de um registro no qual a professora trabalhava
determinados nomes de frutas e verduras atraves de imagens. A atividade culminaria num
jogo de memdria. A professora objetiva buscar o conhecimento dos alunos, perguntando 0s
nomes de frutas e verduras em portugués, espanhol e ucraniano. Diferentemente do excerto
anterior, aqui alunos e professores negociam o conhecimento em trés linguas, o que revela
as possibilidades de articulacdo dos saberes linguisticos dos alunos na aula de lingua
estrangeira.

Tais saberes sobre as linguas, igualmente, além de se mostrarem no processo
interacional, retomam o debate sobre os discursos sobre as linguas. Neste caso, 0s alunos,
investidos de seu conhecimento sobre a lingua, autorizam-se a tecer comentarios sobre o
que pode ou ndo fazer parte da sua lingua, tal como pode ser observado na linha 9. Além
de negociarem que elementos podem ou ndo fazer parte da sua lingua de origem, em
termos linguisticos, assim como haviamos pontuado anteriormente, quando se referem ao

termo batata - 6apa6osst — [barabo ’Aa] observa-se, igualmente, o processo de iotizacao.

Segmento 20:
[AER - 17.04.2009]

Aluna 1: que que é 1isso?
Aluna 2: é uma abobrinha (antecipando-se a pergunta da
professora)

Profa: préximo é abobrinha

Profa: [que é calabacin, es bien distinto
Aluna 1: no::ssa!

1

2

3

4

5 Aluna 2: viu?!
6

7

8 Aluna 2: Bah::
9

Profa: [en ucraniano tem abobrinha?
10 Aluna 1: néo!
11 Aluna 2: nédo! é abdbora!
12Aluna 1: [abobrinha néa::o
13 Aluna 2: nbés somo ucraniano, mas sé que:: sbé em algumas coisa.
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14 Profa: Jeu tb ndo sei...
15 Profa: préoxima:

16 Aluna 1: pimenté&o?

17 Profa: isso

18 Aluna 1: nampmux

(pimenta)
19Aluna 2: [manpux
(pimenta)
20 Aluna 1: [manpux/&o/
(pimentAO)

21 Profa: pimiento!
22 profa: pimientos en ucraniano?

23 Aluna 2: nmanpmuk, napukao

(pimenta) (pimentdo)
24 Aluna: uepBOHa, BeJyleHa, %oBTa éh::: xoBTa
(vermelha, verde, amarela éh::: amarela)

25 Profa: proxima
26 Alunas: mmMbyss [tse’buyal
(cebola)
27 profa: cebola umbys
28 Alunas: mmubysst (risadas)em fala de ucraniano, né?

29 Aluna 2: umbys

Neste segmento, que € uma continuacdo do excerto anterior, revela-se uma vez
mais a atividade de negociacdo de conhecimento em varias linguas, embora o uso da lingua
ucraniana limite-se a insercdes bastante especificas. Um fato interessante atrelado a esse
enquadre interacional, diz respeito a criacdo de elementos lexicais. Para dar conta de
enunciar determinadas palavras em lingua ucraniana, as alunas criam um novo vocéabulo,
através de um processo reformulagédo, acrescentando o sufixo /ao/, referente ao portugués.

Trata-se, portanto, de uma criagdo lexical a partir de uma raiz ucraniana com
terminacdo em portugués, sendo que tal estratégia foi utilizada como forma de resolver um
problema especifico de produgdo em sua lingua. No turno 20, a expressdo criada
anteriormente € retomada por outro aluno (turno 23), o que da margens a sua aceitacdo
como legitima naquele momento.

Como destacam alguns estudos da area (Cf. POPLACK, 2004) os nomes sao
termos frequentemente emprestados, ja que eles ndo precisam se adequar integralmente a

lingua de negociagdo. Neste caso, o desconhecimento da palavra “pimentdo” em ucraniano,
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Ihes permite fazer a adequagdo necesséaria na lingua em questdo, sem que por isso 0O
entendimento seja prejudicado. Nos turnos 24 a 29, a interagdo parece se voltar para o
portugués e o ucraniano somente. As alunas negociam entre elas, primeiramente, 0 home
do alimento (cebola) [tse’bula], porém o pronunciam como [tse’buya], tal como pontuado,
essa variacao refere-se ao processo de iotizagéo.

No entanto, no turno 13, ao afirmarem que “nds somo ucraniano, mas soé que::
s6 em algumas coisa”, € no turno 28, ao relacionarem seu conhecimento da lingua como
“em fala de ucraniano, né?”, evidencia-se, no primeiro enunciado, a recorréncia a
relacionar os seus saberes linguisticos a um conhecimento absoluto das linguas. No
segundo, podemos observar um deslocamento identitario, no sentido de que as alunas se
colocam em uma relacdo de diferenca entre o que se constitui em fala de ucraniano e o que
ndo é. Assim, ao negociarem o conhecimento em lingua ucraniana, pode-se supor que as
alunas conhecem outras formas de se referirem ao objeto que estava tentando ser nomeado.
Como ja afirmado, o estudo das alternancias desse tipo permite desmistificar discursos
baseados numa concep¢do hegemodnica de lingua e, aos moldes que postula Bourdieu
(1998), trabalhar no sentido de que as pessoas assumam seus conhecimentos linguisticos
como Validos.

Nos préximos segmentos, serdo apresentadas algumas sequéncias interacionais
que tém como objetivo analisar outros enquadres de alternancia linguistica, notadamente

exolingues.

Segmento 21:

[AER - 22.05.2009]

Profa: primero caracteriza tu identidad
Aluno 1: 6 profesora, como é que faz?
Profa: primero caracteriza tu identidad: quien eres tua, de dénde

vinieron tus bisabuelos; de qué nacionalidad son, después,

1
2
3
4
5 responde si estéds mas ligado a la cultura de los antepasados o a
6 la cultura brasilefia.

7 Aluno 1: é pra escrever em portugueis o em espanhol?

8 Profa: em espanhol!

9 Aluno 2: mas que dificil

10 Profa: ndo é dificil
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11 Profa:contesta qué rasgos de la cultura se mantienen hasta hoy en
12 1la Familia/ Se vocé é ucraniano, que tracos se mantém até hoje na
13 familia? se vocé é polonés ou outra ou brasileiro/

14 Aluno 3: [d& pra psora repetir em portugueis?

15 Profa: ai, meu deus do céu!

16 Aluno 3: é para entender melhor, psora! Porque eu ndo to

17 entendendo!

18 Aluno 4: (XXX)

19 Profa: é para caracterizar a sua identidade na/ num primero

20 momento,né? Depois, vocé vail responder se vocé se sente mais

21 ligado a cultura dos antepassados ou a cultura brasileira?:: E que
22 coisas, que tracos da cultura ucraniana ou da cultura de origen
23 vocé mantém até hoje na sua familia.

24 Aluno 3: T4 bom!

25 Profa: [se é comida, se é vestuario, se é::

26 Aluno 4: e o Luis val escrever em qué? em brasilero?

27 Aluno 5: (XXX) ou em (?lingua portuguesa?) (alunos falam ao mesmo
28 tempo)
29 Aluno 6: [eu t& meio por fora (direciando-se a outro colega)/

30 6 psora ndo tem problema se a gente escrever meio traduzindo meio
31 portuguéis, meio espanhol?

32 Profa: ndo tem problema

O tema que envolve este segmento interacional se relaciona a uma atividade
que tinha como titulo “Relatos de Inmigrantes” (Anexo 3). Primeiramente, a professora
tentou problematizar com os alunos a nogdo de identidade. Observam-se vérias vezes
alternancias exolingues, atreladas as estratégias de heterofacilitacdo. Tal como se pode
observar nos turnos 11 e 12, a professora se utiliza tanto do portugués quanto do espanhol
para explicar a tarefa. Entre os turnos 7, 9, 14 e 16, observa-se a problematizagdo das
linguas, tanto no que concerne a realizacéo da tarefa quanto em relacdo a sua explicacao.
Os segmentos deixam entrever que existem dificuldades de compreensdo da lingua e em
relacdo ao que é para ser feito, tal como mostra o segmento 14, em que um aluno solicita
que a professora explique o que era para ser feito em portugués, sendo que a professora ja
estava falando nesta lingua. Como se trata de um tema bastante subjetivo, os alunos
insistem por mais explica¢fes por parte da professora, sendo que ela responde a demanda

dos alunos e se utiliza do portugués para auxilia-los na elaboragéo da tarefa.
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No que tange a problematizacdo das linguas, ha a recorréncia de perguntas
sobre em que lingua a tarefa deve ser feita. Aparecem também, diferentes caracterizagdes a
respeito do portugués: na linha 7 aparece como ‘portugués’; na linha 26 como ‘brasileiro’,
expressao que falantes de diferentes comunidades multilingues usam para referir-se ao
portugués (Cf. JUNG, 2003); no turno 27, aparece o termo ‘lingua portuguesa’ e, por fim,
nos turnos 29 a 31, ha a proposi¢do do aluno em relagdo & mescla portugués < espanhol
como uma forma de realizar a tarefa. Tal proposicao é interessante na medida em revela a
busca por legitimar as formas multilingues, ou mescladas, como os proprios alunos
designam, em suas préticas linguisticas. Além disso, evidencia que os prdprios alunos
estabelecem diferencas entre 0 que é ‘portugués’ ¢ o que ¢ ‘brasileiro’, considerando-as,
portanto, como linguas diferentes. Tais discussdes acerca das linguas, como destacado no
decorrer deste trabalho, parecem ndo ser pontuadas nas discussdes politicas sobre o ensino
de linguas, tornando, portanto, invisiveis essas diferencas manifestas nas préaticas.

No segmento a seguir, mais interpretacdes podem ser construidas, através da

discussao da variacdo da lingua espanhola.

Segmento 22
[AEC - 27.11.2008]

Profa: entonces, miren, entonces
Aluno: (lendo o titulo da unidade do livro) ¢coges un autobus o
agarras/tomas un colectivo?

Profa: isso::shii (pede siléncio) entonces hoy vamos a trabajar

1
2
3
4
5 con una actividad, o mejor, con algunas actividades, que tendréan
6 un valor de tres punto ;si? para que podamos eh (::) complementar
7 la nota que estd faltando. Entonces aqui tenemos um d8nibus, certo?
8 Aqui tenemos um O6nibus, também, mas um pouginho diferente.

9 Aluno 1l: un autobus?

10 Profa: entdo té& escrito l&: coges un autobus o agarras/tomas un

11 colectivo? si? entonces este capitulo va a trabajar

12 especificamente con las cosas que nosotros tenemos que saber,

13 que a veces tenemos palabras ;si? que vienen de nombres
l4distintos, en paises distintos. Por exemplo, coges: yo puedo

15 tener coges para un pais especifico asi como toméds. Asi como

16 podemos tener agarras para un pais especifico, asi como tomas,
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17 ;si? entonces, lo importante es que sepamos que ni siempre hay
18 una séla palabra para identificar un contenido, para identificar
191a cosa que estamos trabajando, ¢si? Eh:: Por exemplo, podemos
20 tener para una fruta, essa fruta vocés ja conhecem, é o

21 morango, né? Tenemos la parte escrita como fresa ou frutilla,

22 ;si?, las dos cosas quieren decir morango, sbélo que una es
23utilizada en espafia y la otra en hispanoamerica.

24 Aluno 1: mas qual que é a diferenca?

25 Profa: nenhuma

26 Aluno 1: mas entdo por que é que tem diferenca no nome?

27 profa: porque:: por causa justamente da diferenca da lingua

28 Aluno 2: mas al o cara tem gque se matar, entdo, psora

29 Aluno 3: [é sO para complicar

30Aluno 4: [para facilitar n&o tem nada, mas

31 agora para complicar aparece essas coisa.

A sequéncia interacional acima retrata uma das aulas em que a professora
trabalha com uma unidade do livro didatico de lingua espanhola “;Coges un autobus o
agarrras/tomds um colectivo?” (Anexo 4), distribuido pelo Governo do Estado, sendo que
a discussdo gira em torno da diversidade linguistica da lingua espanhola. A professora
explica aos alunos que existem formas variadas de nomear objetos em diferentes paises e
regides que falam a lingua espanhola.

A professora utiliza-se da alterndncia linguistica justamente naqueles
momentos em que observa que ndo ha formas transparentes, as quais poderiam ser
equivalentes em portugués e espanhol. Tal situacdo € evidenciada nos segmentos 7 e 8, em
que a professora se refere ao termo “Onibus”. Diferentemente de outros segmentos
analisados, a professora realiza uma explicacdo metalinguistica, sempre por meio da lingua
estrangeira, ndo se utilizando do processo de heterofacilitacdo, o que se alinharia, pois, ao
eixo endolingue, assim como discutido no capitulo 3 deste estudo.

Observo, neste caso, que a alternéncia de linguas esta ligada a uma fungéo
parentética. Em outras palavras, a docente acrescenta a sequéncia interacional um termo
alheio a discussdo para exemplificar como podem se dar as diferentes formas de nomear
um mesmo objeto. Assim, a explicacdo liga-se a outro plano, ao trazer diferentes
referentes, os quais devem corresponder a um conhecimento compartilhado entre a

professora e os alunos.
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Ao analisar alguns textos da &rea de andlise da conversagdo, tais como Jubran

(1996) e Mincoff (2008), pude concluir que as insercBes parentéticas, ao inves de

quebrarem as sequéncias interacionais, servem para rearticular as informacdes do discurso

e, portanto, cumprem com determinados papéis comunicativos, tal como apresentado no

segmento anterior (22).

Sobre o processo interacional, é possivel observar, nos segmentos 24 a 30, que

os alunos participam ativamente da discussdo, ao solicitar que a professora aborde com

mais profundidade o tema em questdo. Notam-se, uma vez mais, as representacdes dos

alunos em relacdo as linguas como construtos homogéneos. Ao mesmo tempo, suas

praticas deixam a mostra a heterogeneidade de sua constituicao, fato este que lhes é oculto.

Segmento 23:

[AEC - 04.12.2008]

© 0O 4 o U x W N R
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Profa: Gente, otra cosa que es importante saber también es que
cuando hablamos de caracteristicas psicolégicas, es muy dificil,
si, porque nosotros no nos conocemos tan bien para que podamos
hablar de caracteristicas psicolégicas. Yo por ejemplo, no puedo
decir caracteristicas psicoldégicas a Alberto,porque yo no conozco
tan bien a Alberto Pero yo puedo escribir que Alberto. es un

chico muy esforzado, muy dedicado.

Alunos: [ihhhhh a professora té& mentindo! (risadas)
Profa: [ ¥ que siempre estd buscando lo que
quiere

Aluno 1: fala a verdade psora!

Profa: si::, es verdad: tu, por ejemplo:

Aluno 1: n&o, ndo, néo::

Profa: wvamos a hablar de ti:

Aluno 1: ndo psora::

Profa: por lo que conozco, trabajando este afio todo, yo puedo
decir que eres una persona muy simpatica,;si? simpatica, alegre
Alunos: eh:: olha a homenagem

Profa: que siempre estd intentando conversar, charlar con las
personas, é ou ndo é verdade?/gente, entdo aqui hay algunas
cosas que nosotros ponemos cuando vamos a describir una persona

en la parte fisica, si?/ Entonces voy a hacer la pregunta: ;cémo
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23 es él, como es ella? quando eu digo él com acento eu to querendo
24 dizer ele e guando eu tenho el sem acento, isso a

25 gente também ja viu, é o artigo O, né? entdo, vocés ndo podem
26 esquecer, que por causa de um acentinho muda a palavra, muda o
27 género, o género, ndo, a classe gramatical, né?./ Aqui, para

28 hablar de pelo. ;Qué es pelo gente?

29 Alunos: cabelo

Na sequéncia interacional em questdo (23), a tematica da aula gira em torno da
descricdo de caracteristicas fisicas e psicologicas de pessoas. Trata-se de um contedo
sempre presente nos planos curriculares da disciplina de lingua espanhola e, geralmente,
faz parte da abordagem léxica relacionada ao ensino desta lingua. A docente realiza a
explicacdo do conteudo, para que ele serve e, como em segmentos anteriores, a postura da
professora é marcada pelo uso preponderante da lingua estrangeira em sala de aula. Ela
propBe-se sempre a interagir de forma a que os alunos sempre contem com oportunidades
de participacdo nesta lingua. Porém, neste segmento, vemos que a pratica em lingua
espanhola é realizada apenas pela professora, enquanto os alunos interagem em portugués.

Ao observar essa situacdo, € possivel lembrar das afirmacbes advindas dos
estudos a respeito da proximidade entre o portugués e o espanhol segundo as quais o
espanhol ndo oferece tantas dificuldades para a compreensdo e pratica dos estudantes
brasileiros, por isso orientam os professores a, desde o principio, falarem com seus alunos
em espanhol. No entanto, nos exemplos interacionais analisados, o uso da lingua espanhola
estd bastante atrelado as estratégias de heterofacilitacdo e também ao uso de variedades
hibridas, as quais possibilitam o uso corrente da lingua espanhola. Deste modo, no
segmento em discussdo, observa-se um esforco particular da professora em ministrar a aula
na lingua estrangeira, alternando poucas vezes entre o portugués e o espanhol.

Portanto, neste segmento, as alternancias linguisticas, sobretudo as exolingues,
estdo relacionadas a dois elementos: para referir-se a alguem no discurso e para explicar
determinados elementos que fazem parte do conhecimento linguistico em lingua
espanhola.

No primeiro caso, entre os turnos 18 e 19, a funcdo da alternancia esta ligada a
mudanca de destinario. Quando a docente fala em lingua espanhola, reporta-se a todo o
grupo. J& quando fala em portugués (linha 19), remete o discurso para algum aluno
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especificamente. No segundo caso, conforme turnos 20 a 28, a alternancia esta atrelada a
explicacBes metalinguisticas, reforcando uma vez mais as situagdes exolingues.

As sequéncias interacionais analisadas até este momento mostram situacfes em
que as linguas — ucraniano, portugués e espanhol — relacionam-se na aula de lingua
estrangeira. Professores e alunos elaboram diferentes formas de dar conta do objeto de
aprendizagem, ora alternando entre portugués e espanhol, ora utilizando-se de todas as
linguas do contexto.

Logicamente, tal feito — a incluséo da lingua de imigracdo as praticas escolares
—, SO é realizado ¢ validado por uma espécie de ‘convocagdo’ para o uso das linguas. A
professora, em sua pratica, explicitamente solicita a colaboracdo dos alunos em lingua
ucraniana.

A sequéncia interacional a seguir (24), mostra, em outros momentos, que 0S
alunos, ao reconhecerem as préaticas linguisticas em sua lingua materna como legitimas,
mantém conversas sobre outros temas no decorrer da aula. Trata-se de uma sequéncia
interacional que se da logo apds o trabalho de exploracdo dos nomes de alimentos em
portugués, espanhol e ucraniano, em um processo de alternancia linguistica portugués «»
ucraniano <> espanhol. As alunas, a0 mesmo tempo em que se organizavam para a

realizacdo de uma tarefa, conversam sobre algumas agdes rotineiras.

Segmento 24

[AER - 17.04.2009]

1 Aluna 2: gente, eu passel um perfume em mim, mais foi uma

2 borrifada sé, que eu j& ndo td me aguentando

3 Aluna 1l: ruim?

4 Aluna 2: ndo sei

5 Aluna 1: [gente, alguém tem uma tesoura ai sobrando?

6 Aluna 1: A BHMpio ge Mm nigem? (direcionando a pergunta para a
7

sua colega)
(E domingo aonde nos vamos?)
8 Aluna 2: Ha Tirpm.
(Na Tigre)
9 (Neste caso, a aluna omite uma parte do nome da localidade, que

10 seria Linha Tigre)
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Deste modo, através das andlises empreendidas meu objetivo foi o de
problematizar, por meio de diferentes enquadres interacionais, os estatus das linguas em
sala de aula, atraves da descricdo de politicas linguisticas explicitas ou implicitas, bem
como o papel das alternancias linguisticas em contexto de aprendizagem. No topico
seguinte, objetivo é o de analisar como os alunos negociam as suas identidades na aula de

lingua espanhola.

6.4 Identidades: da homogeneidade ao “péde misto ai professora”

Como anteriormente debatido, as alternéncias linguisticas, além de revelar as
diferentes formas com as quais os alunos se relacionam com as linguas, podem revelar
diferentes agenciamentos identitarios. Portanto, ndo postulo que esses agenciamentos se
materializem de forma homogénea. Tal como pontua Chauradeau (2009), seria uma iluséo
pensar que a identidade se baseia em um construto homogéneo ou unico. Portanto, postulo
a identidade como um processo em constante construgao.

Deste modo, analisarei alguns segmentos nos quais se revelam os conflitos
entre a afirmacdo de uma identidade homogénea e a que advém de processos mesclados —
tal como definem os alunos em relagdo as suas praticas linguisticas.

O primeiro segmento analisado desenvolveu-se a partir de uma atividade
proveniente do livro didatico de lingua espanhola, a qual tinha como titulo a seguinte
pergunta: ¢Latinoamericano o brasilefio? ;Como te sientes? (Anexo 5). Este tema,

portanto, permeia as sequéncias interacionais a seguir.

Segmento 25
[AEC - 23.10.2008]

Profa. tgente, entdo assim, éh (:) antes da péagina 24, ali,
vocés tém a abertura do capitulo, entdo olhem 1l4: a pergunta
que estd sendo feita, nesta primeira parte, é: ((¢Latinoamericano

o brasilefio? ;cémo te sientes?))

aluno)

1

2

3

4

5 Aluno 1: brasilefio (a professora ndo escuta a intervencgdo do

6

7 Profa: entdo pensem gente, esta pergunta, assim.. é uma pergunta
8

que vocés podem ter(..) varias interpretagdes, certo? Por qué? O
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9 que serd que leva uma pessoa a ser glatino-americano o brasileiio
10 (escreve no quadro as duas expressdes) certo?/ esta é a pergunta
11 que estéd fazendo no capitulo. S6 que trazendo esta pergunta para a
12 nossa realidade, eu vou fazer esta pergunta: ¢cémo te sientes?
13 Brasilefio/

142 2- [que calor

15 Profa. qué, shace mucho calor? (a professora, enquanto isso,

l6 escreve no quadro varias situacdes de identificacé&o: brasileiro,
17 ucraniano, italiano, polonés)

182 2 - pde misto ai professora

19 Profa: como? misto?

20A 2: isso, pde de tudo um pouco ai professora.

No segmento (25), o foco do trabalho em sala de aula recai sobre a nocdo de
pertenca dos alunos. Porém, subjacente a esta discussdo, estd o conceito de identidade. A
professora, tendo como pano de fundo a tematica tratada no livro de lingua espanhola,
através da pergunta ¢ Latinoamericano o brasilefio? ;Como te sientes?, problematiza o que
poderia ser considerada a raiz socio-cultural dos alunos.

No turno 5, um dos alunos se auto-seleciona para responder a pergunta feita
pela professora, mas ela parece ndo ter notado a sua intervencdo. A pergunta gira em torno
de escolha objetiva entre dois elementos somente. Como tentativa de aproximar a proposta
da unidade didatica com as vivéncias dos alunos, a docente escreve no quadro diferentes
nomes de etnias ou nacionalidades. Tal fato propicia que, no turno 18, o aluno sugira a
professora a nogao de ‘mescla’. Tal assercdo parece desestabilizar a docente no que tange
as escolhas a serem efetuadas pelos alunos, como se pode observar no turno 19. Ao mesmo
tempo, lanca a pergunta de volta para o aluno. Na sequéncia, o aluno reforga a sua ideia de
padrdes menos concretos para o tratamento da tematica. Neste caso, hd um rompimento em
relacdo a suposicao de que os processos identificatérios poderiam ser unos, através da ideia
de mescla, ou seja, de identidades forjadas a partir de distintos referentes. Desse modo, a
ideia da homogeneidade desfaz-se, 0 que poderia exigir da professora a reelaboracao de

sua pergunta.

Segmento 26

[AEC - 23.10.2008]
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Aluno 5: gqual gque é a pergunta?

Profa: ¢cbébmo te sientes?

Aluno 5: muy bien,;y tu? (risadas geral)

Profa: mads o menos, hoy no estoy muy bien, hace mucho calor.
Aluno 5: polonEs, psora, polonés

(ela marca no quadro e segue adiante e dirige a pergunta para um
dos alunos mais timidos e que, notadamente, sabe a lingua

ucraniana) .

© 0 4 o0 U b W N B

Profa: e vocé?

10 Aluno 6: o primeiro.

11 Profa: o primeiro? ¢Brasilefio? (O aluno apenas concorda

12 sinalizando com a cabeca que sim)

13 Aluno 6: eu sb6 os dois professora:: S& ucraniano e brasileiro.
14 Profa: entdo vamos marcar os dois, pode ser? (A professora em
15 seguida aponta com o dedo para o aluno seguinte)

16 Aluno 7: [ yo soy turista (os alunos riem)

17 Profa: ah??? pense bem, pense bem...

18 Aluno 5:ihhhhhh, tem sujeira nesta pergunta

19 Aluno: 7: é... psora, tem segundas intencdes (risadas)

20 Profa: ndo tem nada, é sé a titulo de curiosidade (fica olhando
21 para o aluno e espera a resposta dele)

22 Aluno 7: é polonés mesmo|, psora

No segmento acima (26), observa-se que a mesma pergunta se mantém,
conforme a proposta do livro. Porém, o aluno toma o turno (1) e solicita que a professora
repita ou refaca a pergunta, ao que o aluno responde, com ironia, a professora, ao
manifestar-se positivamente sobre o seu ‘estado de &nimo’, conforme o turno 3. A
professora acolhe a ironia do aluno, sendo que, no turno seguinte (5), o aluno da nova
resposta tal como estava sendo solicitado pela docente. Enquanto os alunos respondiam, a
professora ia marcando no quadro as respostas relacionadas a sentimentos de pertencga a
alguma das etnias por ela elencadas. Logicamente, a atividade proposta pelo livro didatico
direcionava os alunos para filiarem-se a determinadas pertencas, embora tivesse como
objetivo problematiza-las.

No turno seguinte (10) o aluno em questdo nem ousa enunciar a sua filiagdo
identitaria, apenas reproduz a ordem na qual estava elencada a sua escolha. Assim, a

atividade levava para uma “escolha” de identidades e ndo exatamente para a
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problematizacdo do conceito, assim como pontuado anteriormente. O aluno aponta para
‘brasileiro’, primeiramente, como forma de escapar do estigma a que muitas vezes esta
relacionada a deciséo de filiar-se a algum grupo étnico em especifico. Este aluno sabe que
a qualquer momento podem questiona-lo sobre a sua escolha. Sabe-se que ele pertence ao
grupo étnico majoritario na regido que, fatalmente, utiliza a lingua ucraniana em suas
praticas linguisticas. Portanto, a sua resposta é questionada pela docente, ao que, no turno
13, diz pertencer a uma dupla formacdo identitaria, fato que é descrito por Giampapa
(2001) ao tratar das identidades hifenizadas. Ja no turno 16, uma vez mais a professora
recebe uma resposta irdnica. O aluno, ao referir-se a qualidade de turista, deixa entrever
uma identidade heterogénea, ndo passivel de uma Unica formac&o. Por fim, no turno 22, ele
acaba respondendo ao que a professora solicita.

Além do tema em discussdo, pode-se observar um jogo discursivo interessante:
tomadas de turno efetuadas pelos alunos, ironias, questionamentos em relagdo a proposta
de trabalho, elementos que por vezes desestabilizam o papel do professor na sala de aula, o
que exige constantes processos de reformulacdes e rearranjos na dindmica da interacao.

Nos segmentos seguintes (27) e (28) sdo articuladas outras imagens a respeito

das formacdes identitarias.

Segmento 27

[AEC - 23.10.2008]

Profa: Entdo vamos XXX aqui com o Jorge. (.) o Jorge que é o
aluno mais estudiOSO, né? (o aluno, muito timidamente, sinaliza
com a cabeca que nédo...)

As: é sim psora, ESSE pié...

1
2
3
4
5 Profa: entdo vocé vail responder para sé para mim gcémo te
6 sientes? Brasilefio, ucraniano, polonés o latinoamericano?
7 (apontando para as expressdes no quadro)

8 Jorge: Latinoamericano

9 Profa: gpor qué?

10 Alunos: ihhhhh

11 Jorge: ndo sei

12 A1l: ele n&o sabe porque é parente dos indio.

13 Profa: bueno, ya es un empiezo

14 A3 - é bugre
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15 Profa - e vocé, Marcia, ¢cémo te sientes? (direcionando sua

16 pergunta para uma aluna)

17 Marcia: brasilefia

18 Profa. brasilefia, bien, brasilefia 4 y tu? (direciona a pregunta
19 a alumno)

20 A 3- brasileiio

No segmento (27) sdo acionadas outras identidades. Ha a mencdo a latino-
americano e, também, ao bugre, definicdo que é dada pelos alunos como sendo indio
(segmento 27, linhas 12 e 14). Neste segmento, sdo os alunos que vinculam a imagem do
aluno (Jorge) a uma etnia indigena, pelos tracos que carrega. Sdo afirmacbes que
evidenciam que a identidade se constroi pela diferenca (LANDOWSKI, 2002), sendo que a
designa¢do de ‘bugre’, muitas vezes, parece estar atrelada aos tragos indigenas,
consideracdo que também poderia ser analisada desde a perspectiva de Goffman (1988) ao
tratar do estigma. Os turnos seguintes apontam para identificacdes majoritarias, neste caso,
relacionadas ao ser “brasileiro” o que, no caso desta atividade, ndo representaria nenhum
problema, sendo considerado ‘normal’. Os turnos de 17 a 20 deixam entrever esta posicao,

ja que os alunos comegam a apenas nomear a sua nacionalidade.

Segmento 28

[AER - 24.05.2009]

Profa: ¢De dénde ha venido su familia®?
Aluno 2: °Da Ucrania®
Profa: ¢Bisabuelo?

Aluno 2: Da Ucrénia

o d W N R

Profa: ¢Y cémo era la vida cuédndo ellos llegaron hasta ahi?
(...)

6 Aluno 2: Dificil

7 Profa: Dificil.

8 Aluna 2: °Ndo tinham nada’

9 Profa: Eso, no tenian nada.

10 Aluno 3: xxx

11 Profa: Ah! Com certeza, com moto serra (Risos). ¢Y cémo ellos

12 poblaron esta regién?

13 Aluno 4: Com > (?Gripe)<
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14 Profa: ¢Cémo? (? Engracado) ¢Tenian muchos recursos? ;Cémo era?
15 Aluno 4?: °Eles tinham moto serra®.
16 Aluno 2?: (? Eles foram destruindo ai).

(...)
17 Aluno 3: Serra de XXX (0O aluno faz um gesto imitando o movimento
18 da serra).

19 Profa: Ah!

20 Aluno 4: O aquela serra (..) de dois (xxx)

21 Profa: [Creo que muchos,

22 Aluno 4: [a dois cavalo
23 Profa: [Comian né, o gque se alimentaban de

24 cosas que eran peligrosas,que no podian comer, muchas criancas,
25 nifios morrian.

26 Aluna?: °Morriam®

27 Aluno 47?: °Morriam de dor de barriga®

28 Profa: ¢Y cémo era la comunicacién entre los inmigrantes y la
29 gente que ya vivia aqui? Que aqui vivian né, los (:)( A

30 professora faz um gesto,como que procurando a palavra mais

31 adequada) bugres, né?, como

32 dizem por aqui, indios.

33 Aluno?: xxx

34 Profa: ¢Cémo que ellos se comunicaban?

35 Aluno 3?: com gestos?

36 Profa: Eso.Creo que a través de gestos, né? E:(:) una tia mia
37 contaba que los (:) los bugres né, ndo sei se é assim o nome,
38 ellos destruian todo que ellos construian durante el dia, o sea,
39 ellos levantaban una cabana, una un casa, y los bugres vinham
40 por la noche y destruian todo, no se entendian a caso que

41 estaban tomando pose de algo que era de ellos. Casi salia

42 muerte./ Muy bien,entonces ahora ustedes van a recibir un texto
43 sobre Migraciones.

44 Alunos?: °N&(:)o°

45 Profa: Si

46 Alunos?: No(::)

O segmento acima (28) trata-se de um enquadre interacional que tem como
foco uma atividade sobre “Relatos de Inmigrantes”. A professora pergunta sobre a origem

das familias, do trabalho para a construcdo de suas casas e de sua adaptacdo a nova terra, a
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partir do resgate de histérias de vida dos alunos e da prdpria professora. Assim, alunos e
professora compartilham conhecimento sobre como foi a vida dos primeiros imigrantes. E
neste interim, que aparece uma vez mais a designacdo aos bugres (linha 31) como etnia
que também faz parte do universo dos alunos e da professora. A narracdo que a docente
recupera sobre os embates entre indios e colonos recém chegados é discutida por Seyferth
(2009). Segundo a pesquisadora:

Os indigenas, ou bugres, estavam situados na natureza a ser desbravada,
conforme imagem contida no discurso oficial e na retérica dos colonos, que eram
vistos pelas autoridades e por si mesmos como agentes da civilizagcdo. A
marginalizag¢do dos caboclos, ou “nacionais”, por sua vez, ocorreu por forga dos
principios que nortearam a colonizagdo. A baixa densidade populacional na
maior parte do sul que, nos primérdios, motivou os investimentos na imigracéo,
e o fato da colonizagdo ocorrer em é&reas florestais, em grande parte
inexploradas, indicam que esse segmento da populacdo ndo era numericamente
significativo, mas estava presente em algumas coldnias. A exclusdo dos
“nacionais”, de certo modo, contribuiu para vincular a categoria colono ao
imigrante, pressuposto que perdura até hoje na conformacdo (simbdlica) das
identidades étnicas. (SEYFERTH, 2009, p.04)

Observa-se, portanto, que o debate a respeito das identidades torna-se mais
proficuo quando se confrontam as representagdes sobre quem sdo os ‘imigrantes’ € o
‘bugres’ e sobre o estigma em torno da relagdo entre eles. Os primeiros como detentores
oficiais das terras e os segundos como os ‘alheios’. Nem a lingua, nem a posse de terras
funcionavam como elemento de coeséo social, tal como relatado pela professora nos turnos
37e39.

Neste sentido, o confronto entre o que ¢ ‘proprio’ e o que ¢ ‘alheio’ também ¢

pauta de discussdo em outro enquadre interacional, tal como no segmento a seguir:

Segmento 29

[AEC - 23.10.2008]

Aluno 5: é(::) o Brasil é o pais dos colono, né, psora?

Profa: é, ele é considerado:: na verdade, é aquilo gque a gente
colocou naquele quadro a vez passada, o Brasil é considerado
que? /o pals do samba, do futebol, da mulata, das praias, das
mulher pelada, da prostituicdo, das drogas:::

Alunos: u-hu (risadas)

g o 0 WN R

Aluno 1: [ 14 fora
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8 Profa: 14 fora, né! sé que nbdés brasileiros temos que mudar
9 esta ideia, que o Brasil, que o pessoal do exterior/

10 Aluno: [até no desenho do Piu-Piu
11 apareceu ele 14 dando a volta ao mundo, ai mostrou o Brasil, &

12 loco, mostrou que era assim... & louco!

13 Profa: (...) Enté&do, pensem, gente, olhe, nds temos que

14 valorizar muito a nossa cultura gente, a nossa cultura é

15 maravilhosa, e quem é descendente, gente, ndo precisa ter

16 vergonha de falar da sua cultura, de mostrar a sua cultura,

17 que é MARAvilhosa, Maravilhosa/

18 Aluno 5: [ que cultura?
19 Profa: [0 que?
20 Aluno 5: fale:: pode falar o gque vocé ia falar

21 Profa: ah? falar do qué?

22 Aluno 5: (xxx) mas que cultu::ra:: que vocé tad falando?

23 Profa: a cultura de quem é descendente:: qualquer descendéncia::
24 por exemplo, a dos poloneses, a dos ucranianos, a/os, os

25 italianos, também, né?!|

No segmento acima (29), logo no primeiro segmento é o aluno quem domina o
turno ao levantar a nog¢do de ‘colonos’. Ao mesmo tempo em que o aluno faz uma
pergunta, faz também uma constatacdo, para a qual espera contar com 0 aceite da
professora. A professora, no turno 2, acolhe a intervencdo do aluno como pergunta e elenca
outras imagens construidas a respeito do que é ser brasileiro ou de imagens do Brasil. Essa
relacdo vai sendo construida na alteridade. Em outras palavras, os estereotipos
relacionados ao Brasil na concepcdo daqueles que sdo alheios, tal como revela o turno 7,
ao usarem a expressdo “la fora”. A professora, por sua vez, alinha-se a diferenca que vai
sendo construida entre o ‘nés’ e o ‘eles’.

Neste caso, existe uma nogéo de identidade sendo proposta pela professora ao
enunciar, no turno 19, a expressdo “nds brasileiros”. Até, entdo, os alunos parecem
acolher a ideia de coletividade que esta sendo construida, ao reclamarem, também, da visdo
estereotipada que se faz do Brasil (turnos 10 a 12). Assim, a professora faz alusdo a
valorizacdo da cultura, uma em sentido amplo, podendo ser interpretada como coletiva
“nossa cultura é maravilhosa” (linhas 14 e 15) e outra cultura relacionada ao outro: “ndo

precisa ter vergonha de falar da sua cultura, de mostrar a sua cultura” (linha 16).
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Tal assercdo, construida pela diferenga entre o “nosso” e o “seu”, mobiliza a
participacdo de outro aluno, o qual questiona sobre que cultura estava sendo definida
(turno 18). Esta pergunta, ao ser colocada, exige uma reorganizacdo dos conceitos que
estavam tentando ser expostos pela professora, bem como uma reorganizacao no enquadre
interacional. Como jé foi tratado, o proprio conceito de identidade é concebido em torno de
um processo de negociacdo e de ruptura. Os alunos questionavam 0s conceitos, tentavam
formas menos homogéneas de nomear-se uma ou outra coisa, mas, sempre colaborativos,
cooperavam para gque 0 processo interacional tivesse sequéncia.

A pergunta feita no turno 18 é reelaborada no turno 22 e sua resposta vem
ligada a cultura dos imigrantes, a qual evidencia que a cultura que deve ser valorizada esta

mais alheia do que incorporada ou presente nas vivéncias daquele contexto.

Segmento 30

[AEC - 23.10.2008]

1 Profa: y quien ha contestado ucraniano? ;Por qué?

2 Aluno 1l: porgue COnozco

3 Aluno 2: porgque adoro

4 Aluno 3: sei 14, porque é nossa lingua, porque conheco
5 Aluno 4: [porque a familia é
6 ucraniana

7 Profa: muy bien, porque sé algo de la lengua, bien

8 Aluno 4: [lenda?
9 Aluno 5: LENGUA, LENGUA

10 Profa. [ polonés, gpor qué-?

11 Alunos: (em alvoroco) é porque bebe vinho e ndo apaga

12 Aluno 5: tomam muita (?chepa)

13 Profa: [como é que é?

14 Aluno 5: falam que é porque gostam de fazer muita festa
15 Profa: ah si, ¢por qué les gusta la fiesta?

16 Aluno 5: é sim, professora, é sb nos gole xxx!

No segmento 30 sdo problematizadas algumas das respostas dadas pelos
alunos. Assim, essa sequéncia interacional produz um fechamento no tépico. Agora as

respostas aparecem vinculadas a uma coletividade, tal como podemos evidenciar no turno
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4 “¢é nossa lingua”; “porque conhego”; e, N0 tUrno 5, “porque a familia é ucraniana’.
Nesse caso, surgem filiagcGes relacionadas tanto a lingua quanto a origem familiar. A
professora, como estratégia de manter a lingua da atividade, repete as respostas em lingua
espanhola. No entanto, tal estratégia implicita ndo é percebida ou acolhida pelos alunos.
No turno 10, a pergunta feita pela professora d& margem para que novos esteredtipos,
agora em relacdo a etnia polonesa sejam verbalizados, tal como no turno 11. As atividades
desenvolvidas em relacdo a pertenca a certos grupos étnicos ou nacionalidades também
deixam entrever diferentes esteriotipos sendo negociados, especialmente a respeito de
outros paises da América Latina; ora enfatizam questdes de ordem social ou, ainda,
questdes de ordem cultural relacionadas a tradi¢do culinaria.

Deste modo, a partir da analise dessas préaticas linguisticas, depreende-se que a
construcdo da identidade etno-linguistica passa por uma abordagem bastante dicotdmica.
Enquanto as propostas contidas em atividades do material didatico encaminham para
debates essencialistas do conceito, os alunos tentam negociar a identidade por propostas
mais amplas. Assim, desencadeiam-se embates entre o que é ser brasileiro, bugre,
ucraniano, polonés, ora acolhendo determinados esteredtipos, ora problematizando-os.

Como pontua Maher (2007), o que ocorre em uma sala de aula ndo séo simples
justaposicdo de culturas ou de linguas, mas, as identidades nela presentes, estdo em
constante processo de mudanca, influenciando-se continuamente. Assim, ao trazer a tona
esses conflitos, que seguramente ocorrem no dia a dia das salas de aulas, e ao analisa-los,
trabalhei na perspectiva elucidar como se configuram as interagdes multilingues, bem
como problematizar as praticas naqueles contextos onde o intercultural e o multilingue sdo
tracos do cotidiano.

As préticas analisadas desvelam uma parcela da complexa realidade linguistica
brasileira no que tange a compreensdo e ao estudo dos contextos multilingues. Observei
que, embora estas realidades estejam estabelecidas ha bastante tempo, elas permanecem,
em sua maioria, invisiveis aqueles setores que se encarregam ou, pelos menos, deveriam se
encarregar de estuda-las. Assim, o que se depreende dessa situacdo € que a producdo
existente hoje em dia ndo causa impactos suficientes capazes de ressignificar préaticas e
estabelecer formas mais harmoniosas para convivéncia e para o uso das linguas.

E nesse sentido que acredito ser necessaria a transformacdo de certas
tendéncias didaticas que insistem na implantacdo de um monolinguismo, seja em

portugués, seja nas linguas estrangeiras que se ensinam nas escolas. Essa perspectiva
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durante anos esteve atrelada as abordagens ditas comunicativas, as quais, ainda hoje,
guiam parcela das dindmicas escolares. Tais perspectivas fatalmente acabam sempre por
silenciar e ocultar as vozes multilingues que povoam as sociedades e as salas de aulas.

Essa transformacdo deve ser direcionada para a criagdo de outros
procedimentos didaticos que, em vez de uma didatica monolingue, aportem o0s
conhecimentos dos alunos no desenvolvimento de saberes multilingues e multiculturais e
que, portanto, gerem diferentes relagcbes com o seu saber sobre as linguas. No que se

segue, apresentarei algumas conclusdes a respeito deste estudo.
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CONSIDERACOES FINAIS

No decorrer deste estudo, procurei problematizar duas instancias: i) o
conhecimento produzido pela Universidade e as publicagfes editadas pelo Estado no que
tange a diversidade linguistica brasileira e, ii) as praticas linguisticas escolares que se
desenvolvem em contextos multilingues.

Apresentei, na introducdo, as premissas para a realizacdo deste trabalho,
ressaltando a minha (re)insercdo em um contexto multilingue como elemento que
desencadeou a analise das préaticas investigadas. De fato, a vontade de realizar um estudo
que se aproximasse da perspectiva etnografica surgiu da realidade experimentada quando
ministrava as disciplinas de Linguistica Aplicada e de Estagio Supervisionado em Lingua
Espanhola na universidade onde trabalho.

Desse modo, como forma de construir compreensdo a respeito do cenario
linguistico brasileiro, efetuei uma analise do estatuto das linguas de imigracdo no Sul do
pais. Enfoquei principalmente o projeto nacionalista brasileiro (1930-1945), o qual
estabeleceu aos imigrantes a proibicdo de falar e a de produzir qualquer tipo de material
escrito na sua lingua materna, objetivando, com isso, a unificacdo do pais. Esse movimento
também teve como foco criar uma identidade coerente como 0s novos principios, tanto
através do conceito de branqueamento quanto de homogeneidade linguistica. Ainda hoje,
as incidéncias discursivas deste projeto encontram-se marcadas tanto nas politicas quanto
nos textos produzidos pela universidade, sob 0 mito do monolinguismo em portugués.

Assim, no que tange ao conhecimento produzido na universidade, foram
analisados textos publicados entre 1998 e 2008. Neste percurso, foi possivel evidenciar que
esses textos seguem um movimento de mudanca (PIETRI, 2003), que vai desde o estudo
da lingua em si mesma até as praticas situadas de uso da lingua estrangeira. Da mesma
forma, os textos reguladores, ao abastecerem-se dos saberes produzidos na universidade,
incorporam tais saberes as suas regulamentacdes e orientagdes, propondo outros ‘modos de
fazer’.

Porém, no decorrer da pesquisa, observei que este movimento ndo é linear e
ndo se instaura de forma repentina: ele segue tendéncias estrangeiras, em sua maioria, e se
apropria delas em seus discursos, adaptando-os para que sejam compreendidos pelos

professores. E nesse sentido, também, que notei um deslocamento ndo s6 em relagdo a
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concepcdo do objeto de aprendizagem, mas também nos meios que o materializam — das
revistas especializadas para as coletaneas organizadas por grupos de pesquisadores, tendo
considerado, para essa conclusao, os aportes de Authier-Revuz (1998 e 1999).

Tal como pontua Barzotto (2010), ao investigar a producdo escrita na
universidade, “com o auxilio de professores universitarios, teorias sdo resumidas,
condensadas, simplificadas e transformadas em um material considerado por estes como
compreensivel pelo professor”. (Op. Cit.,, 2010, p. 04). Em outras palavras, ha uma
simplificacdo do conhecimento que da indicios de que os textos produzidos — sejam 0s
académicos ou os regulamentadores — podem servir para serem experimentados pelo
professor como um possivel modelo de prética.

Por esta analise foi possivel perceber, também, que as orientacbes mais
recentes, sejam as produzidas a nivel nacional ou estadual (no tocante ao estado do
Parand), procuram problematizar determinadas nocGes de lingua. Neste movimento de
saberes sdo (re)tomados os debates sobre multilinguismo, propiciando novas discussoes
sobre as nogdes de ‘lingua’ e ‘lingua materna’. No entanto, ndo se pode afirmar que eles
provoquem alteracBes no cenadrio monolingue estabelecido, sobretudo pelos documentos
reguladores do ensino.

Essa conceituacdo inicial levou-me a investigar a respeito do conceito de
multilinguismo. Isso se deu, primeiramente, pela retomada de alguns estudos sobre o
bilinguismo e diglossia e, depois, sobre a alternancia de linguas em contexto de
aprendizagem. A aproximacao a estes conceitos direcionou-me para o estudo da gestdo das
linguas em sala de aula, o que ocasionou 0 deslocamento dos discursos ou saberes
pedagogicos defendidos por determinadas correntes ao estudo das praticas em contexto.

E nesse sentido que se estabeleceu como meta a anélise de praticas linguisticas
escolares, para compreender se e de que forma as politicas ou os saberes produzidos na
universidade teriam incidéncias nas praticas. Para tal empreitada, acompanhei
semanalmente, durante sete meses, as aulas de lingua espanhola em uma escola urbana e
outra rural.

As vozes silenciadas desde tempos mais remotos pelas politicas manifestam-se
nas praticas por meio de saberes plurilingues. Neste caso, é possivel considerar que
concorrem, nessas praticas, variedades do portugués: portugués e brasileiro; variedades
hibridas do ucraniano, tal como pontuei na analise dos dados, sob a influéncia do
portugués; bem como variedades hibridas da lingua espanhola.
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Em seus discursos sobre as linguas, os alunos manifestaram concepgdes de
saberes homogéneos tanto relacionados ao portugués, ao ucraniano, quanto ao espanhol, ao
referirem-se a respeito de seus conhecimentos sobre as linguas como insuficientes,
deficitarios, ou ainda, negando seu conhecimento delas, assim como foi revelado em varias
sequéncias interacionais.

Por outro lado, a partir da analise das praticas linguisticas, foi possivel perceber
que esses alunos tém um saber elaborado das linguas, ao negociarem com as docentes
formas dizer; ao definirem, pela interacdo, os elementos linguisticos que podem ou néo
fazer parte das linguas, assim como postulava Schlieben-Lange (1993). No entanto, ndo
reconhecem as suas praticas como plurilingues. Portanto, como descrito ao longo da tese, 0
estigma de falantes de linguas minoritarias, ou de variedades rurais das linguas, leva-os a
considerarem que, de fato, seus conhecimentos nédo sao legitimos.

Entretanto, as docentes, ao articularem diferentes opcGes metodoldgicas, e ao
interagirem atraves de variedades hibridas das linguas, possibilitam que os saberes dos
alunos se manifestem. Os alunos, ao experimentarem a legitimidade de suas vozes nas
praticas escolares, autorizam-se a fazer o uso alternado de linguas, elaborando
interessantes sequéncias interacionais plurilingues.

Foi possivel observar, pelas interacdes, alunos participativos, que rompem com
0s padrfes interacionais classicos. Eles questionam as professoras, muitas vezes,
desestabilizando determinadas formas de atuar, bem como concep¢fes de conhecimento.
Tal fato foi perceptivel, quando o foco de trabalho recaiu, por exemplo, na discussdo de
identidades e de cultura. Enquanto a proposta do livro didatico indicava para o tratamento
homogéneo da tematica, 0s alunos posicionaram-se, logo ao principio da atividade, através
de uma multipla construcdo identitaria, reunindo, para definirem as suas identidades, tracos
que eram direcionados tanto para a pertenca étnica quanto para 0 que consideravam
brasileiro ou latino americano, caracterizando o que Giampapa (2001) cunhou de
performance de identidades.

Evitentemente, os alunos também se submetem as regras subjacentes ou
manifestas na interacdo. Tal fato foi percebido pela anélise das politicas linguisticas das
salas de aula, nas quais as docentes dirigem as atividades tanto pelo uso do portugués,
quanto do espanhol, solicitando, também, os seus conhecimentos de ucraniano. Essas
politicas linguisticas, assim como descrevi no capitulo de andlise, ora sdo implicitas ou

explicitas e as suas defini¢es respondem aos objetivos das atividades propostas. Observei
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que o uso do portugués se dava nos momentos em que o foco estava mais na discusséo de
contetdo, j& o do espanhol quando o foco era trabalhar com algumas questdes linguisticas
especificas.

De forma geral, foi possivel notar que as docentes convergem para o0 uso da
lingua espanhola em sala de aula, movimento determinado por uma tendéncia monolingue
em lingua estrangeira. Depreendo desta pratica, a necessidade de ndo se afastarem do
objeto de aprendizagem. Ao mesmo tempo, as flutuaces nos enquadres interacionais as
fazem retornar, vez ou outra, as praticas em portugués. Tais analises foram empreendidas
tendo como pardmetro os usos multilingues, quando as formas transparentes de lingua
permitiam a compreensdo mdutua, e os usos exolingues, quando a lingua utilizada
apresentava algum tipo de dificuldade de compreensdo entre os participantes do processo
interacional.

E neste sentido que acredito que os dados deixam entrever que é necessaria uma
mudanca, tanto nas politicas quanto nas préprias concepg¢des dos alunos — no sentido de
que explorem o seu plurilinguismo. Obviamente, reconheco que se hoje alunos e alunas
ocultam seus conhecimentos plurilingues, ainda é por uma imposi¢cdo velada tanto do
Estado quanto da sociedade. Esta mudanca implica também, uma transformacdo das
praticas, no sentido de que permitam a estes sujeitos ativar, validar e empregar
positivamente seus conhecimentos em diversas linguas a novas aprendizagens linguisticas
e comunicativas.

Ao realizar esta tese, portanto, tive por objetivo refletir sobre 0s mecanismos
que regulamentam e legitimam as praticas linguisticas para, de alguma forma,
problematizar as politicas baseadas em uma concepc¢do hegeménica de lingua. Com isso, é
possivel evidenciar a importancia da aprendizagem de linguas e de usos plurilingues como
significativos no desenvolvimento de um processo educacional baseado ndo sé no
conhecimento das linguas, mas, também, em praticas que promovam a coesdo social. Neste
caso, 0 que estd em jogo € que ninguém se sinta menosprezado por fazer usos de outras
linguas, principalmente no que diz respeito aos usos das linguas minoritarias.

E neste sentido que se devem estudar estas realidades, sob pena de estar
fomentando o esquecimento coletivo destas comunidades, de suas historias e de sua
memoria. Tal atitude requer que se formem professores habilitados a atuarem nestes
contextos complexos e que se invista em mais projetos de pesquisa que analisem as

praticas nestes contextos multilingues.
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No que tange ao trabalho em sala de aula, este requer uma abordagem didatica
plurilingue — na escola e na universidade — em que se problematizem os conceitos de
lingua, lingua materna, plurilinguismo, multilinguismo, aquisi¢do, ensino e aprendizagem
de linguas, a partir de um enfoque tedrico e metodologico que aporte saberes de varias
ciéncias e areas do conhecimento.

E em vista disso, também, que defendo a necessidade de que a producio
académica que se realiza na atualidade leve em consideracdo a analise e a descricdo de
contextos multilingues concretos e, assim, mostre-se menos atrelada a pautas abstratas que
apenas dizem como podem ser as praticas ou usos. Tendo em vista esta concepcao, destaco
que deve se desenvolver uma reconceitualizacdo do ensino de linguas nas escolas, ao
favorecer o desenvolvimento de praticas plurilingues.

Os futuros estudos a serem desenvolvidos poderdo analisar de forma mais
acurada as distancias entre politicas e praticas. Isso inclui reconstruir o percurso histérico
pelo qual passou o estudo e a proposi¢cdo de novas abordagens didaticas e linguisticas, bem
como pela analise de textos produzidos na universidade sobre a tematica do
plurilinguismo, no sentido de evidenciar se o que se chama de plurilinguismo apenas nao
mascara a escolha por outras linguas que venham a ocupar um papel hegemdénico nas

préticas pedagogicas e linguisticas; do que se conclui que ainda muito esta por fazer.
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ANEX0 1

1. Questionério aplicado aos alunos

Nome: Idade Data

1. Onde vocé nasceu?

2. Que linguas vocés falam em casa?

3. Se vocé sabe mais de uma lingua, quais sdo elas e quais vocé aprendeu primeiro?

4. Que lingua vocé mais usa para se comunicar?

5. Que lingua vocé mais ouve em casa?

6. Quantas pessoas vivem em sua casa? Quantos irmdos? Irmas? Outros?

7. Seu pai fala com vocé em

sempre frequentemente as vezes nunca

8. Sua mae fala com vocé em

Sempre frequentemente as vezes nunca

9. Seus irmaos e irmas falam com vocé em

sempre freqlientemente as vezes nunca

10. Seus tios / tias falam com vocé em em casa ou fora de casa
sempre frequentemente as vezes nunca

11. Seus primos falam com vocé em em casa ou fora de casa
sempre frequentemente as vezes nunca

12. Caso voce seja de descendéncia ucraniana, seus irmaos e irmds se comunicam nesta lingua em
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casa? Em que tipos de situages?

13. Que linguas os teus pais consideram mais importante para vocé?

14. Com que frequéncia vocé escuta programas em sua lingua nativa?

\

sempre frequentemente as vezes nunca

15. Que lingua vocé usa fora de casa? (casamentos, aniversarios, festas, etc.)

16. J& alguma vez foi ensinado a ler e /ou escrever em ucraniano? Em caso afirmativo, quem te

ensinou? Ha quanto tempo esté aprendendo?

17. Vocé costuma falar em ucraniano na sala de aula e em que situagfes?

sempre frequentemente as vezes nunca

18. Vocé costuma falar em ucraniano nos corredores da escola? Em que situagdes?

sempre frequentemente as vezes nunca

19. Para vocé, o que significa aprender espanhol?

20. Das linguas que vocé sabe qual te parece a mais interessante? Por qué?




203

ANEXO 2

Transcricdo de registros 1
[AEC 30.10.2008]

Prof: Ent&o pessoal, eu quero que vocés abram seus livros 1& na pagina
24. tav

Aluno: Qual?

Prof: 24

Aluno: veinticuatro

(professora cumprimenta um aluno que chega na sala)

Prof: buenas noches... Entdo, pessoal, na pagina 24 ndés vamos continuar
aquele contetdo da aula que ndés iniciamos na aula passada

Prof: shiiii. Pronto?, Pronto, gente? Entdo vai ser assim, em um primeiro
momento, ndés fazemos, eu vou fazer a leitura para vocés.

(Alunos chamam a atencdo para a camera)

Prof: td batendo? deixe! (com relacdo a alguém que bate a porta)

entdo arrumam o posicionamento da cémera e ela fica direcionada para um
dos alunos mais timidos da sala, que quase ndo participa nas perguntas
orais, mas é muito aplicado nas tarefas escritas e nos trabalhos que
realiza sozinho. Ele olha diretamente para a cdmera, ao que o0s alunos
dizem)

Alunos: ai T.! (Chamam-no pelo seu apelido) o que que é isso? (simulando
uma pergunta dele em relagdo ao objeto).

Aluno 2: & psora, ele vail se assutar! (ele olha para o colega que diz
isso e sorri para ele. Em virtude da conversa dos alunos, a professora
retoma o turno com um tom de voz mais alto)

Prof: ENTAO, NUM PRIMEIRO MOMENTO NOS VAMOS INICIAR COM LEITura daquele
textinho que comeca na pagina 24 e vai até a pg. 25 (Texto do livro de
lingua espanhola do livro de LE da SEED). Ent&o, gente, eu quero que
vocés prestem bastante atencdo nesta leitura e se tiver alguma palavra
que vocés ndo conhecem o significado, vocés anotem, té&? Entdo vamo l4.
(("E1l origen del término América Latina, del cual de desprende la palabra
‘latino’ [Anexo 5])) (a professora segue a leitura do texto)) 01'47'' até
5'36"'"'.

Prof: gente, miren, este texto estd hablando sobre cOMO fue surgido el
nombre latino, latinoamericano, américa 1latina, para las personas que
viven el sur, si? por ejemplo,nosotros: nosotros también somos
considerados latinoamericanos, porque? porque nuestra lengua deriva del

latin. el portugués deriva del latin, incluso, ehhh, los, las personas
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que hablan el portugués, las personas que hablan espafiol, las que hablan
el francés, son considerados latinos porque hablan una lengua que viene
del latin. Se acuerdan, gente que, en el empiezo del afio yo he explicado
para ustedes que, nuestras lenguas, derivan de una misma raiz, que era el
latin y cada una a seguido una cosa, una parte especifica, entonces
nosotros tenemos que llevar en cuenta, entonces este texto es como si
fuera como un desabafo de la persona que ha escrito, porque? porque esta
criticando las personas que viven en estados unidos, las personas que
son, culturalmente hablando, espafioles, si::;porque? porque también no
llamar los espafiocles que viven en espafia de latinos? si?/;porque
solamente nosotros tenemos este cufio latinos? ;Por que sera que los
americanos no tienen también este término latinos? esta es una otra
cuestién que después vamos a mirar en el texto. Entonces estas son
algunas cuestiones que vamos a responder después. Entonces, tienen
algunas cuestiones que quiero que ustedes contesten, que puede ser oral.
°JOrge, faz favor, busca un giz para mim, bem rapidinho! (o aluno se
levanta a vai). Es asi, hay alguna palabra que ustedes no han
comprendido:: el significado? ;si o no? ¢NO?

Prof: ¢gcuadl palabra?

Alunol: esta palavra "desarolaron"

Prof: desarrollaron, quer dizer desenvolveram

Aluno 2: Psora, porgque que Estados Unidos é com dois E e dois U?

Prof: por gque na verdade este é o término (a professora usard este
palavra para se referir a palavra “termo” em portugués) que, na verdade,
nés no Espanhol utilizamos para designar Estados Unidos. Por exemplo, 1léa
nos Estados unidos eles utilizam USA que é United States of America, é
isso, né? E ndés aqui wutilizamos EUA, Estados Unidos da América.
Inclusive, gente, uma questdo dessa cai é questdo de vestibular. Um dia,
uma questdo dessa EEUU, identifica qual o pais: Ai tinha Uni&do Soviética,
ail tinha Emirados Arabes, e sei 14 mais que nomes e tinha estados unidos
e quem j& tinha estudado isso j& sabia que o término era para relacionar
aos Estados Unidos. Mais alguma palavrinha que vocés ndo conhecem :: (xxx)
Gente, entonces, assim: la primera cuestién que yo quiero que ustedes
hablen: cémo surgio el término America latina (escreve no gquadro)numero
2, que relacién hay entre..

Aluno2: [é para entregar?

Prof: ndo, isso é para a gente discutir oralmente. Até, gente eu gostaria
assim, se dividam em trés grupos e cada grupo fica com uma questdo, certo

gente? entdo tem dois, quatro, seis, cinco.. (a professora sege a



205

contagem em voz alta) vinte: / fica dois de sete e um de seis (os alunos
comegam a se organizar em grupos)

Aluno 5: entdo vamo sete ai

Aluno 3: 6, ja& to com ele aqui.

Aluno 4: entdo ndo precisa copiar?

Prof: entdo, gente, ¢, formem os grupos que eu J& vou dividir as
perguntas: (11’25’ a 11"730"")

Prof: Entdo aqui, vamos ver:: vocés ainda ndo formaram os grupos? entéo
aqui 6 (organiza os dois grupos que faltam e, enquanto isso, os alunos
ficam reunidos nos grupos e conversam todos ao mesmo) 13’07’

Prof: entdo, vocés aqui peazadinha vdo ser o grupo 1. Entdo, a pergunta
1. Vocés véao discutir entre vocés, se for precsiso dar uma olhada no
texto de novo, vocés vdo ver, entdo vocés vdo discutir e vdo tentar
responder para mim como surgiu este "término" américa latina. Entéao
quando® vocés ecxplicaram, todos do grupo vdo ter a notinha. T&? /
peazadinha vocés vdo ficar com a questdo numero 2.

Aluno 5: [ihhh, logo a dois, a mais dificil

Prof: vé&o discutir, no grupo, né, e depois vocés vdo falar o que vocés
entenderam (XXX) (a professora fica de costas e é incompreensivel o que
ela diz. Logo ela sai caminhando e vai em direc¢do do grupo tres)/heii,
shiiii, vocés vado ficar com a questdo nUmero trés grupo 3, vocés véo
discutir no grupo depois vado falar (?e também vdo ganhar nota)./ &
peazadinha, escutem aqui, tudo wvale nota.(Enquanto isso os alunos do
grupo dois ficam abanando para a camera; a professora percebe isso e vira
a cémera para o grupo 1)

Aluno: & psora::: o que que é i1sso? (reclamando sobre o direcionamento da
cadmera, ao ao mesmo tempo em que coloca o boné diante do rosto. De novo
ela estd no foco do aluno mais timido).

Prof:1 O, gente, eu vou dar exatamente 10 minutos para vocé&s conversarem
e tentarem responder essa questdo, ta? depois vem a parte oral:

Alunol: &6 psora eu posso fazer uma pergunta?

Prof: oi?

Aluno2: posso fazer uma pergunta?

Prof: faca

Aluno 2: donde surgiu el término américa latina?

Prof: aiai (:)n&o, procura ali no livro :: o livro vai te esclarecer

(os alunos do grupo um segum buscando um esclarecimento, uma resposta da
professora)

Aluno 2: o psora: é ali do Napoledo, é psora? né? do Maximiliano, 1&? é

né psora? (A professora toma o turno e, com o livro na mao diz:)
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Prof: Na aula passada nbés estdvamos discutindo, porque serd latino? né?
(?alguns podem dizer porque o espanhol veio do latim,por exemplo), que o
portugués veio do latim. E para vocé, o gue que é latino, porque sera que
as pessoas dizem que os paraguaios, os brasileiros, os argentinos sé&o
latinos? Porgque serd que os gque moram l& na espanha ndo s&o latinos
também, j& que o espanhol veio do Latim também? :: NUmero dois_ que
relacdo existe entre os franceses e o0s espanhois para que surgisse esse
termo latino?: Deem uma olhadinha 14 no livro!

Aluno 5: psora olha aqui 6? (a professora explica aos alunos os detalhes
das questdes, mas ¢é incompreensivel=(?0s franceses sonhavam em fazer
parte da capital da américa latina)l6'18'’. (Em 18'15'' comeca a fazer a
chamada até 19’48’’ . Neste tempo, dois alunos do grupo um simulam jogo de
truco na mesa, situacdo que ¢é Dbastante comum nos intervalos entre as
aulas)

Prof: Pronto, gente? podemos discutir, j&? (direcionando seu olhar para o
grupo 1)

Alunos: ainda néo

Prof: Shiii... vamos 14 entédo, grupo 1, ta ok, Jav

Aluno: o que gque é impuso? /impuzo/

Prof: impds:: impds

Aluno: impds, mesmo?

Prof: grupo 2 té& ok, ja, para apresentar?

Aluno5: ndo psora, passa.

Prof: grupo 3, quase? ta dificilz

Alunos: xxx

Prof: xxx (?depois que terminou a aula passada, o que é que eu falei
sobre a latinoamerica? xxx o grupo, O que vocé acha, por exemplo?) eu
acho que é latino, porque? porque, ah, porque j& foi um nome dado faz
tempo? ah, porque os franceses gqueriam essa terra? (?que 1isso poderia
unificar os paises)? ou se vocé acha que latino é um termo, assim, por
exemplo, de ©preconceito? ¢é assim... (os alunos seguem fazendo as
atividades e as professora responde duvidas dos grupos).Entdo gente,
escutem 14, entdo o primeiro grupo vai apresentar a questdo numero um:
((como surgiu o término américa latina?))pessoal, pode falar, entéo.
Alunol: a origem do término (?amercladina)América Latina del qual (a
resposta é a traducdo de um trecho do livro lido em sala de aula) se
desprende da palavra latino, foi criado pelos franceses gquando Napoledo
III impuso a Maximi

Aluno 2: [ Maximilliano

Aluno 1: [de Habs, Habs
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Aluno 2: [Habsburgo como imperador no
México. América Latina, como término, tenia una estrategia politica,
resultado de la amibicéo.

Prof: resultado do que?

Aluno 2: ambicéo

Prof: ambicdo? muito bem! Entdo gente, isso que os meninos colocaram ali,
¢ a resposta! Como surgiu o término américa latina? Entdo, pra eles, e
pelo que eles leram e interpretaram e pelo que td no livro eles acham que
este término surgiu pelos franceses, 1isso? E foi imposto, vejam, gente,
esta palavra é uma palavra forte, foi imposto, que direito tinham os
franceses de impor o nome, de impor o término? né?, shiiii ta&? Beleza
peazada! E vocés 14 (sinalizando para o grupo 2), té& pronto, 3Jav
(enquanto o segundo grupo se ajeita, os alunos simulam atirar bolinhas de
papel na cémera. Em seguida pedem para a professora mudar a cémera de
posicdo para que filme o outro grupo, pedido que é aceito pela
professora) .

Prof: agora vamos ver a apresentagdo dos meninos do segundo grupo.
(Alunso riem) Vai 14, peazadinha. A pergunta dos meninos, té&: é que
relacdo hd entre os franceses e os espanhois, com espanha, com as pessoas

que falam o idioma espanhol, para que surgisse o término latino.

Aluno: [6 teacher!

Prof: shiii , shiii

Aluno: ((xxx) os franceses diziam gque a lingua e o idioma tem a mesma
origem da lingua deles (o francés) (xxx), mas na verdade o que eles

queriam era fazer Paris a capital da América Latina. Entdo vejam, gente,
esta pergunta do grupo 1, ela casa com a pergunta do grupo 2, porque?
porque, por aqui eles disseram que o término surgiu quan/ 1 O PESSOAL,
vai ficar dificil ::

Aluno: [td dificil

Prof: [se vocés ficarem conversando:: ta? 1isso
aqui gente, é uma atividade que estd valendo nota e, de repente, pode
até ser que eu nem faga avaliacdo, mas se continuar a conversa, eu vou
ter que fazer avaliacdo:: escrita.

Aluno:> muito bem

Prof: t&? >> entdo como eu estava falando a pergunta um casa com a
pergunta 2 porque, na questdo um os meninos disseram que quem impds este
término foram os franceses por ordem do imperador Maxilliano>> na segunda
parte, gente, a relacdo entre o "término" latino e os franceses terem
imposto este término. Eles queriam o que, na verdade?

Aluno: colocar a capital deles



208

Prof: queriam que a capital da: da: daaa América latina como Paris porque
isso? Porque que eles queriam isso?

Aluno: xxx da origem xxxxX

Prof: justamente isso, porque queriam supervalorizar o que o nome deles,
a cultura deles, inclusive, né? entdo foil na verdade, gente, uma forma::,
uma forma, entras aspas, e negacgdo das outras culturas.. e aqui, entédo
pensem, pensam aqui, praticamente aqui em Prudentépolis, vamos pensar
assim, quando os ucranianos, os poloneses, os italianos, todas as: as:
as: etnias que vieram aqui. Serad, que na verdade, também n&o houve uma
forma de imposic&do do nosso, da nossa cultura, do idioma, por exemplo, do
povo brasileiro, em detrimento da cultura dos, de vocés, por exemplo? dos
pais de vocés, dos avds? serd que essa cultura ndo foi esquecida pelas
familias? e ndo estd sendo esquecida até hoje? Vocé ndo vé mais, gente, o
pessoal falando, por exemplo, do seu idioma, vocé ndo vé mais o pessoal
valorizando a sua lingua, né? vocés veem alguém ai na rua falando
ucraniano, uma pessoa que vem do interior?

Aluno: tem uns colonos gque falam

Prof: as vezes acontece, mas é muito dificil, inclusive, gente, a minha
mae é descendente de ucraniano, entdo o que que acontece: quando ela ia
no banco eu ia junto com ela, ai as velhinhas ficavam olhando para mim, e
elas perguntavam para ela se ela falava em ucraniano. Ela dizia que ndo
falava, mas que entendia e elas conversavam com a minha mde. Entdo elas
tinham um certo tipo de receio../entdo eu vou perguntar se ela fala
ucraniano, de repente ela ndo vail querer conversar comigo, sé porque eu
falo. (os alunos escutam quietos e assentam com a cabeca). Entdo, na
verdade, elas tinham um certo medo, um certo receio, entdo o que que
aconteceu? a parte da imposigdo, de se morrer latino, dentro da américa
latina, aconteceu a imposicdo, entdo eles acabaram quase que renegando O
idioma deles, renegando a cultura deles, Jjustamente para que: para
supervalorizar a outra cultura do outro.

Aluno: mas ai eles deixaram os otro?

Prof: como assim?

Aluno: eles deixaram eles?®

Profa: na verdade, assim, o término, ficou, foli do agrado dos Estados
Unidos. Porque que foi do agrado dos Estados Unidos? Porque os estados
unidos queria se livrar de ter descendentes de outros paises e que fossem
viver 14 e que também fossem chamados de latinos: né, e ate hoje, gente,
se vocé pergunta para um americano, se ele é latino-americano, vocé pensa
que ele vail dizer que é? ele vai dizer que é americano. Entdo tem um

certo preconceito.



209

Aluno 5: até por causa da cor

Prof: &, até por causa da cor, também. Agora o Grupo 3 (a professora gira
a camera para o grupo 3) que relacdo tem os Estados Unidos com o término
latino... respondam 1l4. Entdo vejam, hoje em dia, esse término
latinocamericano quase ndo existe mais, pois sé eram considerados Latino
Americanos aqueles que iam do México trabalhar nos Estados Unidos, porque
o México faz divisa com os Estados Unidos. Até hoje, as pessoas tem um
certo preconceito com as pessoas que vado para la, os da nossa América,
inclusive, se um brasileiro, gque ¢é um professor aqui, ele ndo vai
trabalhar 14, com a mesma profissdo que ele tem aqui. Tem uma amiga minha
minha que aqui ela era professora, 1l& ela trabalha de baba, lavando
pratos,numa padaria, como doméstica por que? Por que 14 eles néo
valorizam a nossa cultura e h& uma exarcebacgdo da cultura deles. E agora
0 que que acontece com alguém dos Estados Unidos que vem para o Brasil?
Aluno: eles revisam o cara? 31'35"'

Prof: [tNOssa, gente, esta pessoa é convidada a trabalhar,
em lugares importantes. J& aconteceu, de uma pessoa nem ser formada, ser
convidada para ser professora, para dar aula de inglés, sbé porgue morou
nos estados unidos..sabem? nés mesmos acabamos renegando a nossa propria
identidade.

Alunos: é o Brasil é o pais dos colono, né, psora??

Prof: é, ele é considerado:: na verdade, é aquilo que a gente colocou
naquele quadro a vez passada, o Brasil é considerado que? o pais do
samba, do futebol, da mulata, das praias, das mulher pelada, da

prostituicédo, das drogas:::

Alunos: u-hu ( assoviam)
Alunol: [14 fora
Prof: 14 fora, né? sé que ndés brasileiros temos que mudar esta

idéia, que os brasi, que o pessoal do exterior

Aluno5: até no desenho do piu-piu apareceu ele 14 dando a volta ao mundo,
ai mostrou o Brasil, &6 loco, mostrou que era assim... & louco!

Prof: POis é, entdo vejam o que as criancas estdo vendo? é horrivel?:::
(alunos falam todos ao mesmo tempo)vocés ja& viram, gente, ndo sei se
vocés ja viram o desenhinho dos simponsons? que eles vem ao Brasil
também? NOSsa gente, é ridiculo o que eles fazem, é ridiculo o que eles
fazem com a nossa cultura. Entdo, pensem, gente, olhe, nds temos que
valorizar muito a nossa cultura gente, a nossa cultura é maravilhosa, e
quem ¢é descendente, gente, ndo precisa ter vergonha, de falar da sua
cultura, de mostrar a sua cultura, que é MARAlhosa, MAravilhosa,

Aluno5: que cultura?
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Prof: o que?

Aluno5: fale:: pode falar o que vocé ia falar

Prof: ah? falar do que?

Aluno: (xxx) mas que cultu::ra:: que vocé ta falando?

Prof: a cultura de quem é descendente:: qualquer descendencia:: por
exemplo, a dos poloneses, a dos ucranianos, a os, os, italianos, tambem,
né? (alunos conversam e riem e a professora se mantém no turno)

Prof.: t&, agora o grupo 4, vamos l& (pega a camera e direciona para o
grupo 4). Repensem na pergunta: porque o latino?

Alunas: entdo, professora, ndés achamos, assim, que tem um pouco de
preconceito, por ser dos paises menos desenvolvidos, para eles ficarem
assim, seperados, sabe? entdo assim, eles tem preconceito, sabe? falou de
latinos, falou de paises menos desenvolvidos.

Prof: muito Dbem, 1isso ai, entdo vejam, gente, 1isso qgque as meninas
colocaram tem sentido:: (risadas)/ «claro que tem, por dgue? porque
justamente quando falam em latinos é Jjustamente isso que véao
pensar, sempre pensam numa coisa meio de interior, né? entdo isso foi bem
interessante. Entédo, vejam &, gente, continuando na pagina 25. Vocés tem
a questao B, C, Db, E, F, G

Aluno: & psora, acabou horéario

Prof: ndés temos duas aulas. Mudou o horéario!

Alunos: ahhh

Aluno: [ndo acredito

Aluno: [acabou com a minha alegria

Prof: peazadinha, vocés vdo ficar com a Letra B (direcionando para o
grupo) 1.

Aluno: PEAZadinha? (alunos questionam)

Prof: que paises da Europa podem ser considerados latinos e por qué?
Alunos: todos.

Prof: quais? aqui no:: ta& falando/ quais s&o esses paises? ::vocés
peazada,a letra C: que paises infuiram na unificacdo da América Latina
sobre (no original bajo) o mesmo nome: esse pais, foi a Franca, Franca e
Estados Unidos, ehhh:

Aluno: sb6 colocar Franca e EStados unidos?

Prof. té:: quais sdo as diferencas entre os paises latinos da europa E da
américa? /as meninas até Jj& acabaram falando, essa questdo foi
discutida/. E a diferenca é que, é que 14, eles tinham essa, essa, uma
visdo mais moderna.. varios fatores (a professora interrompe a explicacgdo
e chama atencdo de uma aluno) GUAarde isso, GUArde eles tinham essa

visdo mais modernizada, por exemplo, (xxx) (?xxxxVoceis entdo com a letra
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E, vocés com a letra xxx) vocé Jorge, letra D, vocés J& responderam
entdo vamo 1& peazadinha.

Aluno: peazadinha, psora?

Prof: (em tom de brincadeira) porque vocés nd&o gostam que eu chame vocés
de peazadinha?

Aluno: & professorinha

Prof: [é para chamar como? de rapazes?
Aluno: o professorinha?.. vai querer professorinha?
Prof: por mim.. tanto faz:: para mim tanto faz (e faz gestos com o corpo

dizendo que né&o liga).

Aluna: O professora

(prof vai atender davidas de um grupo. Ela logo retorna ao grupo ao due
os alunos dizem) :

Aluno: 4: & professorinha

Aluno: 6: peazadinha n&do, psora, peazadinha é pro’s menor (e sinaliza com
a mao)

profa: entdo té4, peazaddo. (risadas) entdo vamos 14 gente (em meio a muito
ruido) vamos ver o que o pessoal do grupo vail responder 37'06'' °eh..
letra B, entédo, escutem 14, o que que o grupo té& falando: ((que paises
da europa também podem ser considerados latinos? Por que?))

(alunos reclamam)/ Ndo ainda?

Aluno: & psora, vem agui um pouco.

Profa: diga!

Aluno: ndés nédo entedemo a pergunta

Prof: a de vocés é letra-?

Aluno: "D"

Prof: Como se deu esse processo de unificacdo:: da América latina. como
que aconteceu? por exemplo, eles se separam 14 dos estados e depois (xxx)
como é que foi esse processo. Tudo isso que ja foi discutido vocés podem
usar para responder esta questdo. pausa 38:06 - 38:15 (a professora sai
da sala e logo retorna/ Pronto? meninos, pronto? _/ infelizmente né&o
podemos usar o laboratdério de informatica.

Alunol: ué, a diretora falou que podia 1

prof: sabem por qué-?

Alunol: a diretora falou que podia i

Prof: [ sabem por que? por causa ndo sei o que
aconteceu mas cortaram os fios

Alunol: mas esses dias ela falou que ia liberar

Prof: Ndo, gente, mads é por causa disso (porque cortaram os fios)

Aluno 2: manda ndis embora, entédo



212

Prof: pronto, peazada, vamos, bem rapidinho. Quais sdo os paises e
porque?:: Quais paises podem também ser considerados latinos?

Alunos: espanhol, portugués, e francés

Prof: muito bem, correto! Espanha, Portugal e Franca,

Aluno: é o nome que os franceses impuseram (xxx) para as colonias da
américa.

Prof: entédo, esses trés podem ser considerados latinos: Portugal, Espanha
e Franca, e esse término, por que: porque Jjustamente assim como os
meninos falaram, tem uma mesma forma, uma mesma estrutura/ agora VOCés
peazada: que paises influenciaram na unificacdo da américa sobre
(traduzindo do espanhol bajo) o mesmo nome?

Alunos: Franca e Estados Unidos,

Prof: sim, muito bem. E por que serd que eles fizeram isso?

Alunos: por causa que eles queriam unificar (?tudo)

Prof: muito bem, correto: agora vocés meninas: como se deu esse processo?

Meninos, desculpa Jorge (alunos riem) como se deu esse processo de
unificacéo? (a professora pede siléncio)
Aluno: esse processo deu-se porque os estados unidos queriam ser

latinoamericanos,

Aluno: [s6 eles queriam ser lationamericanos,
Aluno: [assim, fez com que os outros paises se juntassem e tornasse oS
Estados Unidos (pobre?) para ndo ser Latinoamericano, ai eles ndo foram
prof: certo, muito bem
Prof: Pedro pére de fazer isso, é feio/ Letra E.:: ((quais s&do as
diferencas entres os paises da Europa e os paises da América))?
Aluna: que os paises da Europa sdo mais desenvolvidos que os da América.
Prof: beleza! gente, agora, para finalizar esta primeira parte das nossas
atividades, vocés vdo pegar esse textinho aqui, e vdo procurar, pra mim,
pode ser uma folha por grupo, vocés vao procurar o0s itens abaixo aqui:
(professora escreve no quadro)entdo pessoal, assim,a atividades que vocés
vdo fazer agora é tentar encontrar, dentro deste texto, o maximo de
substantivos masculinos e o méximo de femininos que vocés puderam. 1Se a
palavra estiver no singular, vocés vdo passéa-la para o plural, se estiver
no plural, vocés vdo passéd-la para o singular. Por exemplo, digamos la:
el origen. entdo, origen é uma palavra que estd no singular,
Aluno:: [origen deve ser origem. E a origem?
Prof: esta palavra é masculina ou feminina?
Alunos: masculina
Prof: entdo vocés vado pegar lad essa palavra e depoils vado passar para o

plural, beleza?
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Aluno: psora, mais

Profa. [Geralmente o substantivo wvai estar Jjunto do artigo,
lgeralmente!

Aluno: mais é:: mais é quantas de cada?

Profa: ahv? vocés vao fazer assim, se achar até 10. Voces, podem por
exemplo organizar colunas.

aluno: 6 psora é sbé6 a palavra?

Prof: sim (os alunos ficam fazendo as atividades e falando ao mesmo
tempo, a professora vai passando pelas mesas para ver o andamento do
trabalho. Muitos alunos ndo fazem as atividades. Neste momento, alguém
vai a sala para falar com a professora. Em seguida avisa aos alunos):
Prof: wviu, gente, vocés vado poder ir, entdo, depois gque gente terminar
esta atividade, ndés vamos para o laboratédrio! (continua tirando as
duvidas dos alunos. Eles tém difulculdade em reconhecer os substantivos.
Ela enumera muitos que existem no texto trabalhado. Alunos comecam uma
algazarra)/ shii, & pessocal, chega de conversa/ _eu pedi uma atividade e
eu quero essa atividade até o final da aula essa atividade PRONTA té&
valendo nota para a avaliacdo, gente, tav

Aluno: & teacher...

Prof: que que é?

Aluno: como é que se faz isso, psora?

Prof: substantivos: palavras gque indicam nomes seres, de objetos, de

pessoas. Entdo vocés vado encontrar dentro deste texto, masculinos. Por

exemplo, origen, el origen, masculino, um nome, vocés vdo ver ai no
texto.
Aluno: [ah, eu ndo vou fazer isso.

(outros alunos seguem fazendo a atividade. Em 53’22’’a professora vira a
camera para o grupo 1l.)

Aluna: 6 professora, professora, olha aqui: tem que fazer em espanhol?
(ndo se escuta a resposta da professora)

Aluno: professora, o que é ubicada?

Prof: é localizada

prof: quase pronto peazadinha?

Alunos. |quase._ que hora que é? ( a professora diz a hora) n
aluno: rquando é que acaba?
Aluno: [ psora, él origen fica los origens-?

Prof: los origenes, porque quando a palavra termina em consoante, para
formar o plural, vai a e.
Aluno: psora, O que que é ba[f]aco, psora?

Prof: &h? como?
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Aluno: barraco, ba[flaco

Prof: onde que té& escrito?

((xxx) Aluna fica pergunta baixinho para a professora:)

Aluna: °como fica eu gosto de vocé em espanhol®?.

Prof: como? Eu gosto de vocé? / Me gustas

Aluno: como é que fica ha ubicado como é que fica?/ ¢los ubicado?

Prof: las _ quase pronto peazada?

(A cémera ¢é desligada e os alunos se dirigem ao laboratdério de

informatica. Tempo total de gravacdo: 59’25"7)

Transcricdo de registros 2
[ AER —22.05.2009]

Profa: ¢Alguién conoce un otro pais xxx de su bisabuelo? (Os alunos
conversam entre eles, alguns também respondem algo para a professora, mas

todos falam ao mesmo tempo).

Aluno 1l: Cazaquistéa(:)o
Profa: (? No conocen entdo). (?Artur).
Aluno 1: Polaco vé(:)io

Profa: ¢De dénde ha venido su familia®?

Aluno 2: °Da Ucrania®

Profa: ¢Bisabuelo?

Aluno 2: Da Ucréania

Profa: Da Ucrédnia! Muy bien. ;Mas alguien? Saben (?°0 no°..)

Aluno?: °Bisabuelo’

Alunal: Da Europa (Alguns meninos ficam repetindo: Da Europa, da Europa) .
Profa: Da Europa, tem algum pais especifico?

Alunal: Minha mée

Profa: Da onde?

Alunal: Europa

L: Da Europa, mas de que pais? Xxx.

Alunal?: Ela s6 veio da Europa, mas ndo sabe xxx

Profa: O pais né!

Aluna: xxx

Profa: {Muy bien! (0Os alunos falam o tempo todo). Xxx preguntar si no hay
ni- nadie que tiene sus abuelos que han venido? (Ninguém responde)
iAbuelo?/ ;De nadie ha venido de del otro pais?. Bisabuelo creo que sélo
no. Y cémo era la vida cuando ellos llegaron hasta ahi?

Aluno 2: Dificil
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Profa: Dificil.

Aluna 2: °Ndo tinham nada®

Profa: Es, no tenian nada.

Aluno3: xxx

Profa: Ah! Com certeza, com moto serra (Risos). ¢Y cémo ellos poblaron
esta regién?

Alunod: Com > (?Gripe)<

Profa: Como? (? Engracado) ¢Tenian muchos recursos? ;Cémo era?

Aluno 47?: °Eles tinham moto serra®.

Aluno 2?: (? Eles foram destruindo ai).

Aluno4: xxx psora-?

Profa: E aquelas que xxx

Aluno 3: serra de xxx (0 aluno faz um gesto imitando o movimento da
serra) .

Profa: Ah!

Profa: Creo que muchos,

Aluno4: A dois cavalo

Profa: Comian né, o que se alimentaban de cosas que eran peligrosas, que
no podian comer, muchas crianzas, nifios morian.

Aluna?: [°Morriam®

Aluno4?: [°Moriam de dor de bariga®

Profa: ¢Y como era la comunicacién entre los imigrantes y la gente que ya
vivia aqui? Que aqui vivian né, los (a professora faz um gesto, como dque
procurando a palavra mais adequada), bugres né? Como dizem por aqui,
indios.

Aluno?: xxx

Profa: ¢Como que ellos se comunicaban?

Aluno3?: xxx gestos?

Profa: Eso. Creo que a través de gestos né. E una tia mia contaba que
los, los bugres né, ndo sei se é assim o nome, ellos destruian todo que
ellos construian durante el dia, o sea, ellos levantaban una cabana, una
un casa, e los bugres vinham por la noche y destruian todo, no se
entendian a caso que estaban tomando pose de algo que era de ellos. Casi
salia muerte. Muy bien, entonces ahora ustedes van a recibir un texto
sobre migraciones.

Alunos?: °Na(:)o°

Profa: Si

Alunos?: No(::)

Profa: Vamos conversando (entrega as folhas)

Aluna: quantas aulas?
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Profa; Duas, mas ndo geminadas (ri). Passem. °Hoxana®

Aluno?: ((Para ser feliz quiero un camién)). (comegca a ler o texto que a
professora acaba de entregar - anexo 3).

Alunol?: Hoxana xxx (risos). Xxx.

Profa: Muy bien, entonces ya han mirado la fotografia, el dibujo.

Aluno?: °Dibujo’

Profa: Dibujo (risos). E, entonces tiene 14, Hoxana veintidn afios
Ucrania, y +Holexander+ veintisiete afios también de la Ucrania.

Aluno3: xxx

Profa: ((Para ser feliz quiero un camién)) ;Quién empieza leyendo el
primer parrafo?

Aluno 3: Sara

Aluna3: Sara

Profa: [Ela faz curso]

Aluno3: [Ela faz curso]
Aluna4: (?ndo to com vontade) de 1é&.
Aluno5: Leia Marcelo (...) Marcelo leia

Profa: ¢Vamos? Entdo leia Marcelo

Marcelo?: °Eu?° ((La llave son los papeles))

Alunol: xxx

Aluno4: Ta 14 no segundo paréagrafo.

Profa: Primeiro!

Aluno 4: (( < Gracias a ellos se abre la puerta de 1la relaci-
realizacién personal, Hoxana +Coli Coli+ irradia energia e inteligencia
(..) sorprende su escritura (frase transparente) construida y una
ortografia en la que no falta ning- ninguna tilde (.) Hace tres afios
llegé a Espafia después de un interminable viaje en autobis desde
Ternopéul una ciudad situada en el oeste de Ucrania de unos duzentos
cinqguenta mil habitantes a tan solo duzentos km de Polonia (..) adn no
habia cumplido la maio- mayoria de edad, pero 4 afios sin ver a sus padres
contavan ya como una eternidad > )). (O aluno leu bem de vagar, fazendo
pausas)

Profa: Muy bien ;hay alguna palabra que o no han entendido? /;Todo?/ Xxx
entonces vamos continuar °;Alguien quiere leer?° Una chica ahora.

Aluno?: xxx

Aluna 4: ((Su hermano, seis afios mayor cuidé de ella mientras aca-
acababa el insti::tuto_instituto una escuela para deportistas y era fiera
en atletismo -Aqui ya no hago exercicio (.) No paro de trabajar, limpio

casas desde las (.) siete y trinta hasta las dezoito y trinta todos los
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dias ;Cémo puedo estar contenta? Me gustaria tener otro empleo, pero no
puedo) )

Profa: Huhum ;y este parrafo tiene alguna palabra que no entendieron?
Aluno3? O que é deportista?

L: Esportista

Aluno4: No Brasil

Profa: 0i?

Aluno 4: Nob6s (?torcemo pro Corinthians). xxx

Profa: xxx. Muy bien, continue xxx

Aluna5: (( < Hoxana tiene impetd por aprender y fuerza de voluntad, no
ha- hay mas que escucharla hablar, esta repleta de pro- proyectos, entre
ellos formar uma una familia con (?Holexander) =xxx, intimo amigo de su
hermano y y noivo(..) con él que se acaba de ir a vivir a una diminuta
casa en La(:)va pies Madrid al mod- médico (..) précio de qui- quinientos
Euros mensuales, (?Horexander) conduce autobuses publicos e y camiones en
su pais (.) su ilusién seria poder sacarse el carne en Espafia y
reto(:)mar su profesién (.) - Manejando el volante era feliz, a- ahora
traba(::)jo de albaifiil oicho a nove horas de lunes a viernes: - Hecho de
menos a mi familia y a los mis amigos con los que hemos crecido >))

Profa: Hasta ahi xxx ;Tiene algunas palabras que no han entendido?
Aluno2: Esse manejando el volante, que que é isso psora?

Profa: (? Ele trabalha) dirigindo név?

C: Huhum.

Profa: Que ele dirige 6nibus, eso. Xxx. Marcia continue: Es: tengo..
Aluno?: Tengo xxx (..) Tengo

Marcela: [((< °Tengo planes de trabajar ganar dinero
regresar a Ucrania y tener hijos, ahi la gente de casa joven a los
vintiquatro afios (.) Yo ya xxx mayor para el matrimonio (..)Hoxana le
mira con el salvaje verde de del pais-paisaje ucraniano en sus ojos (.)
ela también piensa en volver a la tierra de sus (?juegos) pero sabe de
los altos precios similares a los de Espafia xxx los Eu- Euros que se
pagan(..) Espi- espiraran alcan- alcanzan para comer pero no para aspirar
a una vie- vivi- vivienda(.) con lo(..) con la pa- paga solo es posible
sobreviver, hay mucha mafia, los politicos cogen el dinero y dejan a la
gente sin nada (.) hemos ex- extremado presidente y tenemos muchas
esperanzas de que las cosas mejoren ahi. Por lo pronto van a solicitar
los papéles para poder conducir su vida® > )).

Profa: Muy bien ;qué podemos sacar de este texto? ;Dé qué tratéd?

Aluno 67?: Desemprego deles?

Profa: Desemprego deles, ¢y ellos son naturales dénde?
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Alunos: Ucrania
Profa:. Da Ucrénia, y ¢viven?
Aluno 4: Na Ucréania.
Profa: Na?
Alunos: Espanha
Profa: Espanha, ¢en Madrid creo no?
Aluna: °lavapies®
Profa: Eso, Lava Pies, Madrid claro, muy bien ;y como es la vida de ellos
en Madrid, es buena, es mala, es dificil?
Aluno2?: Dificil
Profa: Es dificil, por que es dificil?
Aluno3:Trabalham muito.
Profa: &Y, trabajan mucho y?
Aluno3: [xxx]
Aluna?: [xxx]
Profa: 0i? Pode fala auto que eu sb meio surda.
Aluna?: xxx
Profa: Ah, también eso, se quedan lejos de sus familiares ;y el dinero,
da para todo el mes? (Alguns respondem: °no° ou ndo).
Profa: ¢No?
Aluno3: 500 Euros, o aluguel.
Profa: 500 Euros es.
C: Huhum.
Aluno 3: Mensal né? xxx
Profa: 500 Euros mensuales é.
Aluno3: Quanto que d& mais ou menos em?
Profa: [500 Euros, eu nédo sei quanto té o Euro?
Aluno 2?: T& dois e(::) °oitenta®
C: E d& praticamente 1.500 reais.
Profa: O dobro
Aluno2?: Nossa
Aluna?: Nossa
Aluno 1: Muito barato
Profa: Ahora haciendo una comparacién, entre la historia, que ustedes
acabaron de leer, y la historia que nuestros abuelos, bisabuelos han
vivido ¢qué semejanzas encontramos? ;Tiene semejanza?
Aluno3: °N&o sei’
L: Ndo compreendeu o que?

o

Aluno: °Néao



219

Profa: El1 texto, é? ;quieren leer otra vez el texto? Todos juntos de
repente.. Nao?

Aluno 3: °Nao°

Profa: Conseguiram entender o texto? (0O aluno 3 faz gque ndo com a
cabeca) . Mais ou menos?

Aluno3: Psora °leia vocé® xxx (risos).

Profa: E, entdo vamo la: (( La 1llave son los papeles)), entédo ali a
primeira frase que diz: a chave sé&o o0s?

Aluno: Papéis (Outros alunos também falam ao mesmo tempo) .

Profa: Papéis s&o os documentos necessarios para viver em outro pais
legalizado né? Se ndo vai ficA sem direito né, praticamente 14 no outro
pais. ((Gracias a ellos se abre la puerta de la realizacién personal,

Hoxana)), ih, ndo sei como que é o sobrenome dela, a professora também

ndo sabe?

C: No, yo no soy ucraniana.

L: Ndo sei se §&, ‘ui’, ndo sei.

C: Ustedes son.

L: ((irradia energia e inteligencia, sorprende su escritura, (?tras

expertamente) construida y una ortografia en la que no falta ninguna
tilde)), nenhum acento, ((Hace tres afios llegé a Espafia, después de un
interminable viaje en autobtus desde +Ternopoul+ una ciudad situada en el
oeste de Ucrania de unos 250 mil habitantes, a tan solo 200Km de Polonia.
Aun no habia cumplido la mayoria de edad, pero 4 afios sin ver a sus
padres contaron ya como una eternidad)). Entonces ahora en que ella llegd
a Espafia sque edad ella tenia?

Aluno?:24 anos

Aluno?: XXX

Profa: Sera?

Aluna?: °Quatro”’

Aluno?: °Quatro®

Profa: Quatro afios? Volvemos a esta ultima frase: ((Atn no habia cumplido
la mayoria de edad)). No habia completado_

Aluno: XXX

Profa: isso, é de menor, n&do havia completado a maior idade, la mayor
edad es 18, °entenderam?°® ((pero 4 afios sin ver a sus padres)), ese 4 que
quiere? Isso, 4 afios sin ver a seus, seus pais ((ya contaron como una
eternidad)) né? ((Su hermano, seis afios mayor cuidé de ella, mientras
acababa el instituto, una escuela para deportistas)), entdo, su hermano-

Aluno3: xxx
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L: Isso, estava neste instituto, una escuela para deportistas, ((en 1la
que era una fiera en atletismo)) xxx hermano, (( -Aqui ya no haga- no
hago ejercicio. No para de trabajar, limpio casas desde las siete y media
hasta las dieciocho y media todos los dias ;Cémo puedo estar contenta? Me
gustaria tener otro empleo, pero no puedo)), entonces ella trabaja mucho.
( (Hoxana tiene inquietud por aprender y fuerza de voluntad, no hay mas
que escucharla hablar, esta repleta de proyectos, entre ellos formar una
familia con (?Hoarexander) xxx, intimo amigo de su hermano y su novio, él
que se acaba de ir a vivir a una diminuta casa en Lava pies)), diminuta é
una pequefia casa, Lava pies é un barrio de Madrid, (( Al médico)),
moderado ((precio de 500 Euros mensuales, (?Horexander) conducia
autobuses publicos y camiones en su pais)), entdo 14 na Ucrania, ((su
ilusién seria poder sacarse el carnet en Espafia)), carné é carta de
motorista né?

C: Huhum.

Profa: Entdo carteira de motorista, ((y retomar su profesién. Manejando
el volante era feliz, ahora trabajo de albafiil)) s;qué quiere decir
albafnil? / (Ninguém responde) /

Aluno4?: Albafiil

Aluno?: [Albafiil

Profa: Una profesién. Pedreiro.(( Ocho a nueve horas de lunes a viernes:
- Hecho de menos a mi familia y a los amigos con los que hemos crecido.
Tengo planes de trabajar, ganar dinero, regresar a Ucrania y tener hijos,
ahi la gente se casa joven a los veinticuatro afios)) ¢Joven?

Aluno 3: Jovem

L: xxx (( Ya resulté mayor para el matrimonio. Hoxana le mira con el
salvaje verde del paisaje ucraniano en sus ojos, ella también piensa en
volver a la tierra de sus (?juegos) pero sabe de los altos precios,
similares a los de Espafia, no estd en xxx con los Euros que se pagan,
expirados alcanzan para comer)),expirados alcanzan es expresién que
significa: dinero que mal serve para comer né? Ndo da pra nada. ((pero no
aspirar a una vivienda)), que que é una vivienda?

Aluno6: °Vivem?°

Profa: Viver, ndés vivemos dentro do que?

Aluno6: °Casa’

L: Da casa, ‘huhum’ entdo aspirar uma casa né? Ndo d& nem pra comer, que
dird comprar né uma casa, uma residéncia. ((Con la paga sdélo es posible
sobrevivir, hay mucha mafia, los politicos cogen el dinero)) ;Qué quiere
decir: cogen el dinero? Correm do dinheiro? (risos)

Alunod4: Atras de dinhero
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L: Atrds de dinheiro? Isso, entdo eles pegam né, coger é pegar. ((Y dejan
a la gente sin nada. Hemos extremado presidente y tenemos muchas
esperanzas de que las cojas- cosas mejoren ahi. Por lo pronto van a
solicitar los papeles para poder conducir su vida)). iHan entendido ahora
mejor el texto?:;Si? Entonces volvemos a la pregunta inicial: ;Qué
semejanzas entonces tiene 1la historia de estos dos, de Hoxana y
Holexander, con 1la, con la de nuestros abuelos o bisabuelos que han
dejado de vivir en otro pais? Encontran o que? ¢Muchas::

Aluna?: °Dificuldade’

Profa: Esperanza né, de mejorar de subir, né, ndo sei se é assim que
fala, subir na vida né&o?

C: Sim, de crescer.

Profa: De crescer.

C: Huhum.

Profa: Isso, e encontram o que? (Ndao da& para ouvir, mas di& a entender que
alguém responde). Encuentran dificuldades. ‘Huhum’, muy bien de todos los
tipos né? Y que diferencias hay en esta historia y con la de nuestros
bisabuelos, ;tiene alguna diferencia?

Aluno?: °N&o°

Profa: ¢Cuando nuestros bisabuelos han llegado hasta ahi, han encontrado
empleo, tenian dinero?

Aluno4?: [nada

Profa: No, creo que ellos por lo menos tienen alguna forma né, de
sobrevivir, nuestros bisabuelos no tenian nada llegaron con las, con la
ropa né, del cuerpo solo, no tenian lo que comer, no tenian que vestir,
no tenian a qué dedicarse, entonces xxx solo las cosas de la naturaleza.
°Si°® ;y que serd que mueve una persona a sair de su pais, y buscar algo
en otro?

Aluno6: °Dinheiro®

Profa: Dinero ¢sdélo dinero?

Aluno 6: xx (2oportunidade)

Profa: ;Ustedes conocen alguien que ha salido de aqui, de esta ciudad,
esta regidén, y ha cambiado de pais?

Aluna6: Conheco

Profa: Conhece? Quem que é?

Aluna6: °Meu primo°

Profa: Teu primo? ;Se fue para donde?

Aluna 6: Estados Unidos

Profa: Para os EUA, ;y tu?

Aluno6: Meu vizinho
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Profa: Vizinho?

Aluno: Também EUA

Profa: Também EUA

Aluno 47?: Eu tenho um vizinho que foi pra Espanha

Profa: Foi morar

Aluno4?: Sim, trabalhando 1l4.

Profa: Quem sabe a psora encontra ele por 1la né.

C: Ah! Sim. (Risos)

Profa: iEntonces creen que solo el dinero que mueve una persona a sair de
su pais y buscar otro? Si, solo el dinero? Todo por dinero. Entonces
solo para retomar: de que 1lugar era la pareja la, la Hoxana y
Holexander? De Ucrania né, mas ndo diz de que, que ciudad.

C: Era +Ternopoul+t

Profa: Ah! E +Ternopoul+. ¢Em que lugar ellos fueron vivir? En Espafia ¢En
que barrio?

Alunol?: Lava Pés

Aluno?: Lava Pés

L: Lava pies, huhum, Madrid, ;y ustedes creen que estas dos personas
lograron una vida mejor en otro pais?

Aluna2?: >N&o<

Alunol: NO

Profa: No ¢Por qué no? ;Qué barreras han encontrado por el camino?
¢Primer? (Alguns alunos conversam entre si, mas muito baixo)/ ¢Primero
obstaculo que ellos han encontrado?

Alunol?: Ah(::::) a lingua?

Profa: A lingua sim. Xxx A lengua hablada si. Y otra cosa es, son los
papeles ;si? Que no son vistos como ciudadanos.

C: Huhum.

Profa: (?son de otro pais) entonces los papeles también dificultan. Otra
cosa, el empleo s;han conseguido o que han sofiado en su pais? El
Horexander ha conseguido el mesm- mismo empleo que tenia en Ucrania?
Aluna2?: Ndo (outras alunas também dizem que nio).

Profa: No, en Ucrania ello era, conducia autobuses ;Y en Madrid?

Alunos: pedrero.

Profa: ;Y en Madrid?

Alunos: pedrero.

Profa: Pedreiro, albafiil. Y la Hol- Hoxana?/ ella no diz lo que ella
hacia em Ucrénia né?

Aluno?: °No°
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Profa: No, solo en Madrid ;Qué ella hacia?

C: Ella estudiaba en el colegio de deportistas, me imagino.

Profa: Ah sella o su hermano? Que estudava? que diz 1la: ((Su hermano
seis afios mayor cuido de ella, mientras acababa el instituto)).

C: Si, en la linea siguiente ella dice: ((Aqui ya no hago ejercicio, no
paro de trabajar)).

Profa: Hum, ((-Aqui ya no hago ejercicio. No paro de trabajar, limpio
casas desde-)) _Huhum entonces limpia la casa, casas no?

C: Si, me parece

Aluno: xxx

Profa: Ndo sé6 uma, desde las siete y treinta hasta las ocho, ocho no, [a
las seis] °y treinta®.

C: [ seis

Profa: ¢Y ahora que falta para estes, esta pareja pertencer para este
nuevo pais? Falta algo para ellos..

Aluno6: xxx

Profa: 0i? Isso, entonces legalizar né, solicitar los papeles, né, para
quedarse en nuestro pais, en nuevo pais./ ;Y ustedes tienen ganas de
vivir en otro sitio, en otro pais, en otra ciudad?

Aluno3: Sempre tem né!

Profa: Depende de? sAlguién pretende mudar de ciudad,

Aluno?: °Sail do interior”®

Profa: De pais? ¢Si?

Alunol: I pra Japédo.

Aluna 7: (?Pais ndo) mas cidade

Profa: Ciudad, para que ciudad voces quieren cambiar? Pra Curitiba.
Aluna? : Pra Europa, xxx

Profa: Pra onde a Marcela vai?

Aluna 7: Pra Europa, vai pra xxx (risos)

Aluna?: Pra Europa (Risos. Os alunos comecam a falar todos juntos e a
rir).

Profa: Muy bien, entonces ibuena suerte! Ahora xxx, vamos escrever el
texto xxx (Luciana passa no quadro, os alunos falam todos ao mesmo tempo
e alto e copiam conversando) .

Alunol?: O psora xxx

Profa: Eu estou pensando, vocés trouxeram aquele trabalhinho que eu pedi?
(VArios alunos perguntam: QUAL?).

Profa: Aquele de sexta.

Aluno?: A psora pediu sb6 pra quem tava mal de nota.

Profa: Aham, esse mesmo. (Os alunos ficam falando sobre o trabalho).
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Aluna8: Eu nem sabia

Aluno?: A psora xxx mal de nota xxx

Profa: Pois é eu...

Aluno 1?: Psora eu td bem de nota?

Aluno?: [TAmo bem mal né-?

Profa: Mas como que vocés querem que eu feche as notas?

Aluno3?: Mas como ainda n&do fecho psora? Ndo tem nosso boletim ainda?
Profa: Vocés querem que eu feche do jeito que ta, eu fecho. (0Os alunos
ainda ficam falando sobre o assunto com a professora, ela entdo para de
passar o exercicio e fala as notas de alguns alunos que queriam saber.
Ela passa as notas e fala com os alunos sobre isso. Em seguida d& o

sinal) .
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Anexo 3

Exemplos de atividades desenvolvidas

“Relatos de Inmigrantes”

Para ser feliz quiero un camion

Oksana, ares, Usrania

Oletsander, 37 ares,
Uerania

Tomado de: http://www.elmundo.es/especiales/2005/02/sociedad/inmigracion/index.html

La llave son los papeles. Gracias a ellos se abre la puerta de la realizacion personal. Oksana Pyrih irradia energia e
inteligencia. Sorprende su escritura, frases perfectamente construidas y una ortografia en la que no falta ni una tilde.
Hace tres afios llegd a Espaiia, después de un interminable viaje en autobus desde Ternopol, una ciudad situada en
el oeste de Ucrania, de unos 250.000 habitantes, a tan sélo 200 kilémetros de Polonia. Alin no habia cumplido la
mayoria de edad, pero cuatro afios sin ver a sus padres contaban ya como una eternidad.

Su hermano, seis afios mayor, cuidé de ella mientras acababa el instituto, una escuela para deportistas, en la que era
una fiera en atletismo. «Aqui ya no hago ejercicio. No paro de trabajar. Limpio casas desde las 7.30 hasta las 18.30
todos los dias. ; Como puedo estar contenta? Me gustaria tener otro empleo, pero no puedo».

Oksana tiene inquietud por aprender y fuerza de voluntad, no hay mas que escucharla hablar, esta repleta de proyectos.
Entre ellos, formar una familia con Oleksander Forys, intimo amigo de su hermano y su novio, con el que se acaba de
ir a vivir a una diminuta casa en Lavapiés (Madrid) al modico precio de 500 euros mensuales. Oleksander conducia
autobuses publicos y camiones en su pais. Su ilusidn seria poder sacarse el carné en Espafia y retomar su profesion,
manejando el volante era feliz. «Ahora trabajo de albafiil, 8 0 9 horas de lunes a viernes. Echo de menos a mi familiay a
los amigos con los que hemos crecido. Tengo planes de trabajar, ganar dinero, regresar a Ucrania, y tener hijos. Alli la
gente se casa joven, a los 24 afios; yo ya resulto mayor para el matrimonio». Oksana le mira con el salvaje verde del
paisaje ucraniano en sus ojos. Ella también piensa en volver a la tierra de sus juegos, pero sabe que los altos precios
—similares a los de Espafia— no estan en consonancia con los sueldos que se pagan; estirados alcanzan para
comer, pero no para aspirar a una vivienda. «Con la paga sélo es posible sobrevivir, hay mucha mafia, los politicos
cogen el dinero y dejan a la gente sin nada. Hemos estrenado presidente y tenemos muchas esperanzas de que las
cosas mejoren alli». Por lo pronto van a solicitar los papeles para poder conducir su vida.


http://www.elmundo.es/especiales/2005/02/sociedad/inmigracion/index.html
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Anexo 4:

¢COGES UN AUTOBUS
0 AGARRAS/TOMAS
UN COLECTIVO?

8 Maristella Gabardo'
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Fonte: PARANA. Lingua Estrangeira Moderna - Espanhol e Inglés / vérios autores. — Curitiba: SEED-PR,
2006. — p. 256. ISBN: 85-85380-37-3 p. 41 a 45.



Un pueblo no se define solamente por su color o por su etnia,
sino principalmente por su cultura. Su principal manifestaciéon es su
idioma, su lengua madre, la forma de relacionarse con el mundo e
imponerse a €l. Pero claro que el lenguaje (uso de la lengua) no es
definido solamente por reglas, sino también por la historia de la gente
y por las influencias que sufre.

El lenguaje también es un medio de crear identidad. O sea, nos
identifica con un determinado pueblo v nos aleja de otros. Una persona
que viene de otra ciudad es ficilmente identificable como siendo de
una otra comunidad exactamente por la forma como se expresa, la
entonacién que utiliza, el léxico e incluso por la forma como construye
sus frases. Esto dentro de un mismo Estado. Imagina entre paises.

Hay varios paises que tienen la lengua portuguesa como idioma oficial
(entre estos: Angola, Cabo Verde, Guinea-Bissau, Mozambique, Portugal,
Santo Tomé y Principe y Timor Leste, sumando aproximadamente 183
millones de hablantes que lo tienen como idioma materno). Es decit
que la cantidad de variaciones es bastante grande. Entretanto, vamos a
concentrarnos en Brasil. Veamos algunos casos:

= Las formas de pronunciar lary la s.

e Las méas variadas formas de decir "yuca”. .

¢ (Cosas como : penal (Curitiba), pia (Parand), guri (Rio Grande do Sul),
trem (Minas  Gerais), manezinho (Santa Cataring), lesado (Nordeste),
jerimum (Nordestg). _ :

« Las formas de construir las frases: .num vo ndo, nao vous.

»  Pronambres: tu, Voo, a gente. | Lo
i ot

Claro que hay cierta unitad lingiiistica v un cierto grupo de reglas
comunes que deben ser seguidas. Al conjunto de reglas formaclas por
las utilizadas y las reglas que no sé utilizan mds en el discurso oral,
se denomina norma culta. Es ésta la que se mantiené en el discurso
escrito. : ' o

La lengua es un 6rgand vivo v mutable v claro 'que por eso es
imposible que haya una regla tinica y verdadera que valga para todos
los pueblos y personas. Hasta hace algunos afos, esta vision multiple
de la lengua no era aceptada entre los medios académicos, hasta que
surgié la “Semana del 22°. En esta semana, el arte por primera vez
intentd aproximarse a la gente, incorporando entre muchas cosas el
habla popular a la literatura y a la musica. Después de eso, muchos
empezaron a poner el habla popular en sus canciones.

:Conoces esta cancion?

B
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Tiro Ao Alvaro - Deminios da Garoa

Tauba de tiro ao Alvarc

De tanto levé frechada do teu olhar Nao tem mais onde fura
Meu peito até parece sabe o qué? (...)
Tauba de tiro ao Alvaro Teu clhar mata mais que
N&o tem mais onde furd Atropelamento de automdver
De tanto leva frechada do teu olhar Mata mais que bala de revorver

Meu peito até parece sabe o qua? ()

+Qué elementos del habla aparecen en esta cancisn?
¢Conoces a personas que hablan asi? /Esta manera de hablar es una variante comin en

tu regidn?

Si analizamos el Estado de Parana, éste es un ejemplo tipico de una
mezcla fascinante. Desde el inicio de la colonizacion, varios pueblos
vinieron e intentaron mantener su cultura viviendo en comunidades
aislaclas. Con el desarrollo de la sociedad, han tenido que convivir mas
y mezclarse a la gente. Con la llegada de la segunda guerra mundial,
empezo la persecucion en contra de los polacos, alemanes, espafoles,
italianos y otros. Estos, temerosos por una posible extradicion,
decidieron dejar de hablar su idioma publicamente restringiéndolo
al hogar. Pero claro, el idioma, supuestamente oficial ya habia sido
afectado por las otras lenguas vy empezaba a aproximarse al de sus
nuevos hablantes, creando en ellos una identidad paranaense. Esta
forma de expresarse es tipica y, de la misma forma que la de otras
regiones puede ser distinguida, cuando, por ejemplo, un hablante de

] . , . S
£C0ges un autobus o agarras/tomds un colectivo? i{é"@
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una region se dirige a otra. Esta variedad muchas veces no es muy
bien comprendida y lleva al prejuicio contra la gente que la utiliza.
Estos prejuicios vienen de la idea de que existe un lenguaje tnico y
que cualquier persona que hable o utilice alguna forma distinta de la
estandar, esta infringiendo una regla y por esto esta equivocandose.

Pero, de acuerdo con los investigadores de la lengua (lingliistas), la
forma “nois vai” es tan correcta en el lenguaje oral como la forma “nos
vamos”. O atin mads, la forma “vina” estd tan correcta como la forma
“salchicha”.

¢ Consigues pensar en otras palatras o frases que son distintas en Parané?
¢Imaginas el porgué decimos algunas cosas de forma distinta en Parana?

@ Discurso

Estas frases son hoy en dia aceptadas y consideradas como partes
constituyentes de nuestio idioma. Ya se ticne claro que las reglas
gramaticales no son de uso obligatorio en la oralidad para todos los
hablantes del portugués v la idea'de hablar el portugués perfecto ya
empieza a desaparecer. Esto porque sélo 6 paises tienen el portugués
como lengua oficial.

El espanol tiene 22.

La variedad es inmensa y los listados en Internet y en libros asi lo
demuestran:

229

e i e o e B i

SRS



230

Esto es sobre Chtle

Cachay'= ¢entiendes?, ¢sabes’r‘

oohl.si = clarc; par supliesto: : :
wuedn = amigo; se utilza.en todo el chlleno Suele reducir todo & wueon .
cutién = cuestion X ; Ai‘
po' =culminacion decualquer frase ej: cachay' po'll, o1 que el wuedn po" 3,_
bakéan = bien ; ;
vali' callampa = persona de poca validez
vali' hongo = persona de poca validez
guena tela = de buena proce&_ienc;ia

kil paa’ = que te pasa :

los belmont = nos vemos.

igua pol= = de igual forma l

de muchae\ = de acuerdo

mina = mujer de buen fns'co pero poco |nteiecto
atoo' fitmo = pasarlo bien .~

ATR = atoda raja: pasario bisn-

un pa’ fras =cuando algo sale'mal

terrinle mula = ser mentiroso

B e

tirar pa’la cola = arrepentirse de algo
hechar.el poto pa'las murras = arepentirse de algo
chamero=mentirosa: ‘

Y ahora ¢gué tal fransformar estas frases de espariol estandar en la variante oral chilena”
a) De igual modo me arrepiento de lo que hice.

b) Amigo, es una cuestion de andar con personas buenas y pasérsslo bien.

c) ¢Qué te pasa amigo? Si necesitas nos estamos viendo. ¢, Sabes? Cuidate. Chao.

£coges un autob{s o agarras/tomas un colectivo?



231

Anexo 5

¢ LATINOAMERICANO
0 BRASILENO?
¢ COMO TE SIENTES?

@ Maristella Gabardo'

o R 2.5
B Foio: lan Riley. Baby got back. 26/07/2004 -
Fonte:www.es.wikipedia. org/image: Bahyfgmjack.jp‘b |

'Colégio Estadual Santa Candida - Curitiba - Pr

[ <4

Fonte: PARANA. Lingua Estrangeira Moderna - Espanhol e Inglés / vérios autores. — Curitiba: SEED-PR,
2006. — p. 256. ISBN: 85-85380-37-3 p. 21 a 26.



Engrupos de 4 6 &t

a) Discute con tu grupo y escribe las caracteristicas que primero recuerdes de este pais.

Argentina
México

Colombia Paraguay
Estados Unidos: Brasil

b) Vlamos a hacer un cuadro en la pizarra con las caracteristicas que destacamos.
¢} ¢Qué otras caracterfsticas puedes afiadir a tu lista?

a) ¢Podemos reducir
b} ¢Te identificas con
+QUué es la cultura
¢ Por gué tenemos

RUSNE el

+Qué es prejuicio?

© =

£ Coémo vive la gente en estos paises?

culturamente estos pueblos a estas caracteristicas? ¢Por qué?
la descripcién de tu pais?

brasleria? 4QUé cosas la representa? - e -con of s Vi
ol Presemtar el da la real acadernia, (wweice.29),

estas ideas / prejuicios? prejuicio sigrifica:

1. m.Acgion efecio de prejuzgir

2, 2. m. Opinign previa y tenaz, por lo

¢ Somos latinos? ¢ Por qué? ;Qué es ser lating? g gedefal:deéfa\'fqatjle! acerca de algo

g 88 conace:mal.

El origen dal termino "América Lating”, del cual se desprende la palabra

“latino,” fue creado por los franceses, cuando Napoledn lilimpuso a Maximiliano
de Habsburgo como emperador en México. “América Latina,” como término,
tenia una estrategia politica, resultado de la ambicidn (...) de Francia de
establecer su poder en lo gue entonces se conocia como “Hispanoamérica”,
y dentro del contexto de los intentos de independencia que comenzaban a
surgir en ese tiempo en las colonias espafiolas y portuguesas.

Los franceses intentaban asi borrar la idea de una América Hispanica,
y reemplazar ese término con un nombre que resumiera su anhelada
universalidad. Después de considerar las implicacicnes polticas de esos
tiempos, Francia optd por no usar el término “Franco’ América,” termiendo
que repercutiera en su contra, Por tanto, establecieron el ¥rmino "América
Lating," razonando que si los espafioles pravenian del munde Romeno,
autornaticamente guedaban incluidos en el Concepte Latino, e cual habfa
dado origen a la cultura francesa. Los franceses sofaban con hacer a Paris
la capital de *América Latina.”
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El nombre fue del agrado de EEUU debido a las causas polticas , i
heredadas de los britanicos, quienes desde el Siglo XV guardaban odio y ' ii.
resentimiento en contra la corona espariola. Por su parle, quienes peleaban
per suindependencia en las colonias espaficlas —criolios, mestizos e indigenas i
por igual- sentian un gran resentimiento contra los peninsulares, esto es, los
espafioles nacidos en Espafia, lo que contribuyd también a la generalizacion
del uso de los téminos “América Lating,” “Latino Americano,” v “Latine,” los
cuales significaban un rechazo a la presencia colonizadora de Espana.

"América Latina,” ttulo acufiado y promovido por los enemigos de
Espafa, vino asf a identificar permanentemente v hasta nuestros dias a
la extensa regién ubicada al sur de EEUU, formada por las naciones gue
se desarrollaron a partir de las colonias de Espaiia, Portugal, v Francia. A
causa de gue estas potencias eurgpeas usaban idiomas derivados del Latin
(espanol, portugués, y francés), el nombre que los franceses impusieron
tuvo aceptacion, supuestamente por su caracter inclusivo y a causa del
movimiento independentista de las colonias americanas de Espafia. Es
importante aclarar que Belice y Guayana fueron colonizadas por los briténicos,
y su idioma oficial es el inglés. Surinam fue cedida por los ingleses a los
neerlandeses, y el idioma oficial es el neerlandés.

— st e

El uso del término Latino ha llegado a popularizarse y oficiglizarse
en EEVUU para identificar a personas provenientes de México, el Caribe,
Centro v Sudamérica, o de alguna ofra nacién donde se hable el espafiol,
y desde luego, a los descendientes de los ciudadanos mexicanos que
permanecieron en los territorios anexados a EEUU tras la guerra con
México, vy asimismo a los hijos de inmigrantes de América Latina nacidos
en suelo estadounidense. (...)

OSSP P

hitp:/Awww.mexico.com/lapalabra/index. php?method=unagidarliculo=17438

a) Repiensa la pregunta anterior y contesta: g,bO( qué "Iatino"?

b) ¢ Qué paises de Europa también pueden ser considerados latinos? ¢Por qué?

¢) ¢ Qué paises han influido en la “unificacion” de América bajo el mismo nombre? L !
d) ; Coémo se dio este proceso? i '

e) ¢ Cudles son las diferencias entre los paises latinos de Europa y los de América?
f) ¢ A quién se denomina latino en EEUU? ;Cudl es el valor de esta palabra ala?
a) ¢ Por gué imaginas que sea asl? ;Qué opinas?

¢;Latinoamericano o brasilefio? ;Como te sientes? @‘g’
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“ Ensina Médio:

‘Ya sabemos el porgue del término Latino, pero. ..

a) ¢Por qué "americanos™?

b) ¢ Sabes por qué nuestro continente se llama América y no Colombia? k
¢) ¢Quién fus Américo Vespuccio?

d) $Dénde vivio?

e} ¢ Por qué vino a América? ¢ Sabia adonde iba?

f) ¢ Como estaba Eurcpa en esa época?

e i 1

Américo Vespuccio nacié en Florencia en 1454. En 1491,
fue a vivir en Sevilla, capital del Nuevo Mundo. Alli se puso
al servicio del mercader, Giannotto Berardli, uno de los
principales armadores v aprovisionadores de los barcos de
Cristébal Coldn. En Sevilla, Vespuccio comenzo a alimentar
la idea de marchar a las Indias, recién descubiertas. Berarcli
estaba encargado de preparar una expedicion a ellas y
en esta tarea estaba cuando murié. Maravillado por los
relatos de Colén - para quién trabajé arduamente en la
fabricacion de embarcaciones de sus otras expediciones -
Vespiicio decidio ingresar, como navegante, en la aventura §

i

e

que comandd Alonso de Ojeda, en 1499, Era una flota
espafola de cuatro naves que pretendia seguir la ruta del
tercer viaje de Colon. En junio del afio 1500, y tan pronto
como regreso de esa primera expedicion, Vespuccio quiso
: d convencer a la corte espanola de la necesidad de realizar un
= Ameﬂia Forle: www eswikpsdaorgiy  TTLEVO viaje. Sin embargo, no conté con el apoyo esperado
Image:Amarigo_Vespuccijpg de Espana. Asi fue que sin dudarlo, se puso a servicio del
rey Manuel de Portugal, quien lo respaldé en su segunda

travesia. El navegante italiano partié de Lisboa el 13 de Mayo de 1501 y
viajé durante dieciséis meses con tres naves. En ﬁgclsto dieron con tierra
firme, donde, al parecer, llegaron a la zona comprendida entre Ceara y
Rio Grande del Norte. Fue en 1507 cuando el Nuevo Mundo empezd a i
ser conocido como América. o

Vespucio escribié varios de sus relatos de viaje en forma de carta.
Sobre América escribi6 especialmente sobre su experiencia en la costa
basilica, las excelencias de la tierra, la proximidad de éste con un
paraiso y las costumbres v ritos indigenas .

Sobre el hecho de llamarse América, esta iniciativa la tomd el
destacado humanista aleméin Waldseemiiller, llamado Hylacomylus,
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quien dos afos después de la muerte de Coldn, ademas de reescribir
las cartas de Vespucio, les anadié un planisferio que incluia los paises
descubiertos, completamente separados de Asia. En 1507 Waldesmiiller
publicé las “Quattuor Americi navigationes” y su propia “Cosmographiae
introductio” como anexo al “Atlante” de Ptolomeo. En esta cosmografia,
el alemdn sugirio que el continente del Sur se denominara tierra
Americus, o América, por Américo Vespucio, que lo habfa descubierto.
Esto, sumado al error introducido en el mapa, fue causa de que el nuevo
continente fuera conocido con el nombre de América, derivado del de
un nombre que sélo explord lo que otros habian descubierto.

LR

Afnos mis tarde, Waldseemiiller se dio cuenta de su error, pero ya
era tarde, América ya era conocida por su nombre. Inicialmente, esta
denominacién correspondia sélo a América del Sur. La central y la del
norte se anadieron tiempos después.

e el i

Si estamos en el mismo continents, bajo el mismo nombre....
a) ¢Porqué no estamos mas unidos?

b} ¢Por qué muchos no consideran Brasil un pais latino?
c) ¢Qué opinas? ¢ Por qué? ‘

d) ¢Para ti tienen sentido estas diferencias? ¢ Por .‘q:ué?

a) JEs aslla gente de Brasil? ;Y la gente de Hispanoamérica? ;Por qué pensamos asf?

{Latinoamericano o brasilefio? ¢Como te sientes? 4
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Lei que co-oficializa outras linguas oficiais em territério Brasileiro

ESTADO DE SANTA CATARINA
-~ CAMARA MUNICIPAL DE ANTONIO CARLOS
Rua Saul Anténio Scherer-07 sala 06, Centro- Fone/Fax: (48) 3272-1613
CEP: 88180-000 www.cmac.sc.gov.br

PROJETO LEGISLATIVO 132/2010

“Dispoe sobre a co-oficializacao da lingua Hunsriickisch no
Municipio de Antonio Carlos e a inclusdo da disciplina de
estudo da Lingua no curriculo escolar nas escolas da rede
municipal de ensino”.

EDSON LAIR DECKER, Presidente da Camara Municipal de Anténio
Carlos, no uso de suas atribuicoes legais, faz saber a todos os habitantes deste
Municipio, que a Camara Municipal aprovou a seguinte Lei:

Art. 1° A lingua portuguesa é o idioma oficial da Republica Federativa do
Brasil.

Paragrafo Unico — Fica instituido o Hunsriickisch como lingua co-oficial
no Municipio de Anténio Carlos.

Art. 2° O status de lingua co-oficial estabelecido por esta lei, obriga o
Poder Publico Municipal a incentivar e apoiar o aprendizado e o uso da lingua
nas escolas da rede publica municipal.

§ 1° Fica o poder executivo municipal responsavel pela criagdo e
estruturagao da disciplina de Lingua Hunsrtickisch no curriculo escolar da Rede
Municipal de Ensino, na forma admitida pelos Art.26 e 28 da Lei Federal
9394/96 — Lei das Diretrizes e Bases da Educacéo.

§ 2° O ensino da Lingua Hunsriicksich nas escolas de Ensino
Fundamental e Médio que integram a Rede Estadual de Ensino, que se
localizam no municipio de Anténio Carlos, é facultativo e podera ser realizado
através de convénio entre o Municipio e o Estado.

Art. 3° Esta Lei entra em vigor na data de sua publicagao, ficando o
poder Executivo Municipal responsavel pela regulamentacido desta lei e
elaboragao de leis complementares que porventura sejam necessarias.

Art. 4° Ficam revogadas as disposi¢cées em contrario.

Anténio Carlos, 09 de fevereiro de 2010.
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ifro Antonio |Kre r
Vereador



