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A REALIZAGAO DO PERFECT POR APRENDIZES
DE PORTUGUES L2 FALANTES DO ESPANHOL

Ana Carolina Monteiro Freitas Henriques
UFRJ

Introdugao

Tempo e aspecto sdo categorias diferentes, ainda que ambas fagcam referéncia ao tempo cronoldgico
de um evento. A categoria de tempo diz respeito ao momento externo, isto é, a relacdo entre o momento de
um determinado evento e outro ponto no tempo. A categoria de aspecto corresponde a estrutura temporal
interna de um evento, ndo havendo relacdo entre a mesma e o momento da fala (cf. COMRIE, 1976).

No tocante a categoria aspectual, Comrie (op. cit.) aponta duas categorias aspectuais bdsicas: o
perfectivo e o imperfectivo. No que diz respeito ao perfect, o autor defende que este difere de tais catego-
rias e postula que ndo faz referéncia a situagdo em si, mas que relaciona dois pontos no tempo?, devido a tal
propriedade, ndo ha consenso quanto a sua classificagdo como aspecto ou tempo. O autor propde diferentes
tipos de perfect: de situacdo persistente, de resultado, experiencial e de passado imediato. Neste trabalho
tratamos da realizacdo morfoldgica do aspecto perfect por aprendizes de portugués L2 falantes de espanhol.
Consideramos os pressupostos da Gramatica Gerativa e a abordagem da Teoria das Gramaticas Multiplas e
das subgramaticas para dar conta do fenébmeno de transferéncia dos valores aspectuais expressos nas linguas.
Nosso objetivo foi levantar os contextos de realizacdo do aspecto perfect por esses individuos.

Entendendo que o perfect pode apresentar padrdes de realizagdo morfoldgica [+ aspectual] em de-
terminadas variedades do espanhol, enquanto o do PB parece ser [+ temporal], nossa hipotese é de que

os falantes de espanhol transferem o padrdo de realizacdo morfoldgica [+aspectual] de sua L1 para a L2.

Quadro tedrico

Segundo a perspectiva gerativista, a linguagem é um sistema inato, um componente bioldgico inerente
a espécie humana. Este quadro tedrico entende a lingua como um estado mental dos individuos e defende a
existéncia de um maddulo autbnomo da mente humana que é responsavel por nossa capacidade de adquirir
qualquer lingua natural.

Para a Teoria Gerativa, o termo /ingua pode ser entendido como faculdade cognitiva ou como cdédigo
linguistico. Chomsky (1986) propds uma nomenclatura para as duas concepg¢des de tal termo: lingua-I
(lingua interna) e lingua-E (lingua externa).

A Lingua-l € um elemento individual, formado através da interacdo da Gramatica Universal (GU) com os
inputs aos quais o falante é exposto, i.e, corresponde ao conhecimento internalizado adquirido durante a infancia,
ao conhecimento linguistico de um individuo. Segundo Chomsky (op. cit.), a Teoria Gerativa se interessa pelos ele-

mentos internos da linguagem, ou seja, como ocorre o processamento linguistico na mente/cérebro do falante.

1 One way which the perfect differs from the other aspects that we have examined is that it expresses a relation between two time-
points, on the one hand the time of the state resulting from a prior situation (cf. COMRIE, 1976).
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A Lingua-E é a lingua usada por individuos pertencentes a mesma sociedade, por um interesse comu-
nicativo, sendo, portanto, externa, visto que engloba questdes de ordem cultural, politica e social. De maneira
mais geral, podemos dizer que a Lingua-E corresponde ao que chamamos de idioma.

Entendendo a lingua-E como um cédigo linguistico, o gerativismo tem como interesse as informacdes
codificadas no léxico e o fato de a mente humana ser capaz de produzir e compreender expressdes linguisticas

no uso da lingua-l através da aquisicdo dessas informacdes.

A distingao entre tempo e aspecto

Tempo e aspecto fazem referéncia ao tempo cronoldgico de um evento, contudo, sdo categorias distintas.
Segundo Comrie (1976), o tempo trata do momento externo de um evento e pode ser classificado como uma
categoria déitica, pois relaciona o momento de um determinado fato a outro ponto no tempo, geralmente —isto
é, em casos de tempos considerados absolutos — relacionando-o ao momento em que se fala, deixando claro se
0 evento ja ocorreu, se esta ocorrendo ou se ainda ocorrera, como na sentenca John estava cantando?.

Considerando o tempo como o0 momento externo de um evento, aspecto pode ser definido como uma
categoria ndo déitica, que relaciona o tempo da situacdo com sua estrutura temporal interna, vendo esta de
diferentes formas, mas sem relaciona-la ao momento da fala. Em outras palavras, o aspecto esta relacionado
ao modo como um evento ocorreu, ocorre ou ocorrera, independente de quando, como por exemplo, na sen-
tenca John estava lendo quando entrei®.

Acerca do aspecto, Comrie (op. cit.) propGe que existem dois aspectos basicos, sendo eles: perfectivo
e imperfectivo. O aspecto perfectivo trata da totalidade de um evento, ndo destacando suas possiveis fases —
como na sentenca apresentada acima, onde estava lendo introduz o plano de fundo para o evento e o verbo
entrar apresenta a totalidade da situacao sem referéncia a sua estrutura temporal interna — e o aspecto im-
perfectivo trata da estrutura interna de um evento, como na sentenca Jodo leu aquele livro ontem; enquanto

estava lendo, o carteiro chegou?).

O perfect

O perfect indica a relevancia no presente de um evento passado, ndo fazendo referéncia diretamente a
situacdo, difere dos demais. Comrie (1976) afirma que esta diferenca levou muitos linguistas a duvidarem que
o perfect deveria ser considerado um aspecto e ndo deixa claro como este deveria ser classificado. Segundo
Comrie (op. cit.), o perfect indica a relevancia no presente de um evento passado. Este autor propos a seguinte

classificacdo de diferentes tipos de perfect no inglés:

) O perfect de situacdo persistente: indica uma situacdo que comecou no passado e continua no presente
We've lived here for ten years®).
1) O perfect de resultado: indica um estado presente que sofre o efeito de uma situacdo passada (John has arrivedF).

1) O perfect experiencial: indica uma situacdo passada que provocou uma experiéncia que se mantem no

Exemplo de Comrie (1976) — Tradugdo nossa para John was singing.
Exemplo de Comrie (1976) — Tradugdo nossa para John was reading when | entered.
Exemplo de Comrie (1976) — Tradugdo nossa para John read that book yesterday; while he was reading it, the postman came.

Exemplo de Comrie (1976) — Uma possivel traducdo para o PB seria N6s vivemos aqui por dez anos.

a1k~ W N

Exemplo de Comrie (1976) — Uma possivel tradugdo para o PB seria John chegou.

PAGINA 10



presente (Bill has been to America’).
(V) O perfect de passado imediato: indica uma situacdo que aconteceu recentemente (Bill has just (this

minute) arrived®).

Garcia Fernandez (2000), ao tratar do perfect no espanhol, propds que este traco apresenta subvarie-
dades, sendo estas: perfect resultativo, experiencial e continuativo. Tais subvariedades corresponderiam, res-
pectivamente, ao perfect de resultado, experiencial e de situacdo persistente da proposta de Comrie (op. cit.).

E importante destacar também a proposta de latridou et al (2003), segundo a qual haveria apenas dois
tipos de perfect: o existencial e o universal. Desse modo, classificam o perfect de resultado, o experiencial e o
de passado imediato da proposta de Comrie (op. cit.) como perfect existencial enquanto denominam o perfect
de situacdo persistente como perfect universal. De acordo com essa proposta, a propriedade que diferencia os
tipos de perfect é a persisténcia da situacdo até o momento presente.

No que se refere a classificagdo dos diferentes tipos de perfect, adotamos, nesta pesquisa, a proposta de

Comrie (op. cit.) que os classifica como: de situacdo persistente, de resultado, experiencial e de passado imediato.

A realizacao do perfect nas linguas

Em sua analise da evolugdo do perfect em linguas romanicas, Harris (1982) prop&e que tal evolucdo
se deu em diferentes etapas e apresenta quatro estagios que se definem pelos valores do perfect: (I) Estado
presente resultante de um evento passado (resultativo); (I1) Uso aspectualmente durativo ou iterativo (persis-
téncia); (I11) Uso prototipico de uma agdo terminada no passado com relevancia no presente (antepresente) e
(IV) Neutralizacdo da oposicdo entre PPC e PPS e perda de valores especificos do perfect (passado absoluto).

E possivel perceber que nas etapas desta proposta ha uma perda gradual do traco de aspecto em
detrimento da marcacdo do traco de tempo. De acordo com De Araujo & Berlinck (2013) tal fato justificaria o
fato da fase | (resultativo) apresentar um maior grau de aproximacao com a fase Il (persisténcia) do que com a
fase IV (passado absoluto), visto que aparentemente ndo se marca o trago aspectual no uso do PPC com valor
de passado absoluto.

Com base nas respectivas compatibilidade/incompatibilidade do PPC com advérbios pontu-
ais do tipo Hier no francés da Franca (FF) e Ontem no PB° Novaes e Nespoli (2014) apontam que
o auxiliar tem natureza aspectual no PB e temporal no FF. De acordo com essa proposta, o es-
panhol peninsular, o espanhol da América e o portugués ndo estariam nos mesmos estagios®.

No PB, o perfect pode ser expresso pelo PPC (tenho cantado) ou pela perifrase estar + gerundio
(estou cantando). Novaes e Nespoli (op. cit.) destacam que o perfect de resultado, o experiencial e o de passa-
doimediato aparecem com o PPS, entretanto este ndo é o responsavel por veicular a nogdo de perfect no PB,
mas outros elementos na sentenca, tais como informacGes adicionais e advérbios. Nas sentencas O JoGo

perdeu sua chave (e ela continua perdida, O Jodo (ja) esteve na América e O Jodo se formou (recentemente)*,

7 Exemplo de Comrie (1976) — Uma possivel traducdo para o PB seria Bill esteve na América.

8 Exemplo de Comrie (1976) — Uma possivel traducdo para o PB seria Bill acabou de chegar.

9 Novaes e Nespoli (2014) apresentam exemplos como *Ontem, eu tenho ido ao cinema / Hier, je suis allé au cinema.

10 Entende-se que o portugués do Brasil (PB) se encontraria na etapa ll, o espanhol da América entre esta e a etapa lll e

o espanhol peninsular proximo a etapa V.

11 Exemplos de Novaes e Nespoli (2014).
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por exemplo, as noc¢des de perfect ndo sdo veiculadas pelo PPS, mas pelas informagdes entre parénteses.
No que diz respeito ao espanhol, o perfect é expresso tradicionalmente pelo PPC (he cantado). De

acordo com o Manual de la Nueva gramdtica de la lengua espafiola:

En México, muchos de los paises centroamericanos y varios de los del drea caribefia, entre los que esta
Venezuela, el perfecto simple (canté) se usa para referirse a acciones acabadas en el pasado, como en Hoy
estuvo mds tranquilo (Excélsior 21/1/1997), mientras que el pretérito perfecto compuesto se reserva para
referirse a acciones o situaciones que contindan, o siguen abiertas, en el presente: Siempre he vivido aqui
(‘Sigo viviendo aqui’); Maria no ha llegado (es decir, ‘Se espera que llegue’) (2010, p. 438).

No que se refere a frequéncia de uso do PPC e do PPS, o espanhol peninsular e o espanhol americano
apresentam diferencas significativas no que diz respeito a expressdo do traco de perfect. Moreno de Alba (2000)
aponta que a funcdo denotativa do PPC é diferente e seu campo de a¢do é mais reduzido, de modo que a di-
minuicdo de seu uso se deve ao fato de que no espanhol da América ha uma diminui¢do da atribuicdo do traco
[+temporal] e um aumento do traco [+aspectual] no PPC.

A combinacdo do PPS e do PPC com determinados advérbios que indicam duracdo podem gerar diferen-
tes interpretacdes no PB e no espanhol, podendo veicular diferentes tipos de perfect. De acordo com Akerberg
(2008), no espanhol, em uma sentenca como ¢ Has leido el Quijote?** o PPC veicula a nogdo de perfect experien-
cial, no entanto, na variedade mexicana o PPS veicularia a mesma nog¢do com o advérbio ya, como em ¢Ya leiste
el Quijote?**. No PB, em uma sentenga como Vocé leu o Quixote? ndo ha possibilidade de uso do PPC sem veicular
a nocdo de perfect de situacdo persistente, sendo obrigatdrio portanto, o uso do PPS. As sentencgas abaixo** ilus-
tram melhor essa questdo:

Portugués Espanhol

) o 3a. Chico Buarque nunca canto en México
1. Chico Buarque nunca cantou no México ) L
3b. Chico Buarque nunca ha cantado en México

2. Temos comido nesse restaurante 4. Hemos comido en ese restaurante.

Na sentenca (1) ndo ha nenhuma indicacdo da possibilidade/impossibilidade de que Chico Buarque cante
no México, no entanto, no espanhol, o advérbio nunca pode veicular essas no¢des®. De acordo com Akerberg
(2008), na sentenca (3a) entende-se que ndo existe nenhuma possibilidade de que Chico Buarque cante no México,
entretanto, em (3b) existe uma possibilidade de que tal evento ocorra no futuro.

Na sentencas (2) e (4), é possivel perceber uma correspondéncia formal entre o portugués e o espanhol,
ja que ambas usam o PPC, contudo, os valores de perfect veiculados sdo distintos. Em (2) o valor de perfect vei-
culado é o de situacdo persistente enquanto (4) € um exemplo tipico de veiculacdo de perfect experiencial (cf.
AKERBERG, 2008).

12 Exemplo de Akerberg (2008).

13 Exemplo de Akerberg (2008).

14 Exemplos de Akerberg (2006); (2008).

15 No portugués, o advérbio nunca sé pode ser combinado com o PPS, em contrapartida, pode ser combinado com o PPC ou com

0 PPS no espanhol.

B
&
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A REALIZACAO DO AERFECT POR APRENDIZES DE PORTUGUES L2 FALANTES DO ESPANHOL - Ana Carolina Monteiro Freitas Henriques

A aquisicao de L2

Acreditamos ser importante fazer algumas consideracdes a respeito do processo de aquisicdo de uma
segunda lingua, ja que o foco desse estudo é a aquisicdao do portugués L2 por falantes de espanhol. White
(1989) revisa trés hipoteses no que diz respeito ao acesso aos dados da GU durante o processo de aquisicao
de L2, sendo:

0 Hipotese do ndo acesso: 0 acesso a GU é restrito, ja que esta sé pode ser acessada através da L1;

(1 Hipdtese do acesso direto: O aprendiz alcancga propriedades da lingua-alvo independente de sua L1. De
acordo com esta hipdtese, a gramatica final de um aprendiz de L2 é igual a de um individuo que tenha tal lingua

como materna;

() Hipdtese do acesso indireto: propde que o acesso a GU se da, incialmente, por meio da L1 do falante e

gue, posteriormente, hd uma reorganizacdo dos parametros da L2 a partir do input recebido.

White (op. cit.) defende que os principios da GU restringem?® as gramaticas da interlingua'’. De acordo
com a autora, o input da L2 seria insuficiente para que o aprendiz chegasse a distinges relevantes e, do mes-
mo modo, o aprendiz ndo poderia chegar as solucdes para esses problemas sé olhando para a sua L1, pois
esta tem manifestacdes diferentes desses principios. O termo gramdticas da interlingua é usado pela autora
porque é possivel que, assim como acontece na aquisicdo de L1, existam fases de estruturacdo da gramatica
para os aprendizes.

Liceras (1996) postula que uma L2 ndo pode ser considerada uma Lingua-I, pois ndo apresenta um con-
junto de propriedades consistentes, além de que o processo de aquisicdo de L2 ndo se dd do mesmo modo
que o de L1, pois é impossivel que o 6rgdo da linguagem “cresca” duas vezes. Com base neste argumento, a
autora defende que ndo hd acesso a GU na aquisicdo de uma L2, pois, o 6rgao da linguagem ja teria “crescido”.

Levando em conta a proposta de Liceras (op. cit.) e a de Wexler (1998) de que as categorias funcionais
de tempo e aspecto sdo amadurecidas durante a aquisicdo da L1, assumimos que tempo e aspecto ndo sao
categorias que se desenvolvem novamente no processo de aquisicdo de L2.

Diferente das propostas de Liceras (op. cit.) e White (op. cit.) que defendem a reorganizacdo de regras
durante o processo de aquisicdo, a Teoria das Gramaticas Multiplas (doravante GM), proposta por Roeper
(1999)%8, postula que as gramaticas ndo sao substituidas durante o processo de aquisicdo, mas que convivem
entre si. De acordo com Amaral & Roeper (2014), o processo de bloquear temporariamente uma regra produ-
tiva é diferente de eliminar ou substituir essa regra na representacdo da interlingua®.

A GM postula a existéncia de varias subgramaticas com regras simples e refuta a ideia de uma Unica
gramatica com regras complexas que seja capaz de lidar com as regras conflitantes das linguas. Ao entender
a aquisicdo como um processo de bilinguismo, tal teoria defende que durante o esse processo uma gramatica
minima é moldada de acordo com o input recebido.

A GM defende que todas as linguas naturais possuem tracos em comum, ainda que existam regras con-

16 Significa que o que o aprendiz produz em L2 esta limitado ao que é permitido pela hipétese da GU.

17 Segundo a autora, as gramaticas dos aprendizes.

18 Roeper (1999) aborda apenas as gramaticas monolingues. As gramaticas bilingues sdo abordadas em Amaral & Roeper (2014).
19 A GM defende que a interlingua ndo se da por meio de substituicGes de regras, mas através do acréscimo de novas subgramaticas.
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flitantes entre si, de modo que dentro de uma gramatica monolingue pode haver reflexo de propriedades de
diferentes linguas. Segundo esta teoria, o processo de aquisicdo de uma L2 se da maneira semelhante a aqui-
sicdo de L1, no entanto, se torna mais complexo devido ao fato de as subgramaticas ja estarem pré-definidas
e pré-classificadas pela L1. Em outras palavras, as pistas para avaliar se determinada subgramatica é produtiva
ou ndo sdo especificas de cada cédigo linguistico existente na mente do aprendiz.

De acordo com esta teoria, para que o processo de aquisicdo de L2 seja bem sucedido, o aprendiz deve
incorporar novos tracos da lingua em aquisicdo a sua gramatica de L2 ao se deparar com propriedades que ndo
estdo presentes em sua L1. Além disso, através do input de L2 que recebe, o falante deve reavaliar a produtivi-
dade das regras ja existentes. Desse modo, o aprendiz inclui novos tracos e, progressivamente, descarta regras
conflitantes de sua L1.Nesta pesquisa, adotamos a Teoria das Gramaticas Multiplas para descrever o processo
de aquisicdo do portugués L2.

Metodologia e analise dos dados

Com o objetivo de levantar os contextos de realizagdo do perfect com o PPC no portugués como L2 em
falantes de espanhol, aplicamos um teste de julgamento de gramaticalidade, no qual controlamos os tipos de
verbo (cf. VENDLER, 1967) e os modificadores adverbiais. Entendemos que o teste de julgamento de grama-
ticalidade pode ser tido como uma subcategoria de teste de compreensdo numa etapa inicial. O fato de, em
oposicao ao portugués, o espanhol expressar todos os valores do perfect com o PPC parece favorecer a trans-
feréncia linguistica do espanhol para o portugués como L2.

Nesta pesquisa, contamos com um grupo de 10 informantes para a formagao de um grupo-controle
(GC) e um grupo-alvo (GA). O GC foi formado por 3 individuos adultos, sendo uma mulher e dois homens,
com nivel superior completo, falantes do PB como L1 e com idade entre 28 e 32 anos. O GA foi formado por 7
individuos adultos, sendo 1 aluno de portugués para estrangeiros do Curso de Linguas Aberto a Comunidade
(CLAC) da UFRJ e 4 alunos intercambistas da UFF. Todos os informantes do GA receberam algum tipo de ins-
trucdo formal do portugués como lingua estrangeira, e tém idade entre 17 e 23 anos, sendo 3 mulheres e 2
homens, 2 falantes da variedade mexicana e 3 da variedade colombiana do espanhol.

O teste que preparamos estava formado por 24 sentencas-alvo com ter + participio, sendo seis sen-
tencas para cada tipo de verbo (estado, culminacdo, atividade, processo culminado) e mais seis sentencas
distratoras, como podemos observar a seguir:

, indice de rejeicdo
Tipo de verbo Sentencas
GC GA
Atualmente ele ndo tem medido os tecidos. 0% 20%
Esta semana tenho tido muitas dores de cabega. 0% 100%
Estado Ainda néo tenho amado o novo filme do Spielberg. 100% 100%
Carlos tem estado doente hoje. 100% 40%
Tenho sido um bom filho frequentemente. 66,6% 100%
Sempre tem acontecido um show nessa cidade. 66,6% 60%
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Atualmente tenho respondido seus e-mails. 0% 100%
Esta semana tenho quebrado minhas tagas novas. 66,6% 40%
L Ainda néo tenho comecado a faculdade. 100% 40%
Culminagao :
Pedro tem chegado cedo ao trabalho hoje. 100% 40%
Frequentemente tenho perdido meus dculos. 33,3% 20%
Sempre tenho reconhecido meus antigos alunos. 33,3% 80%
Atualmente meu irméo tem corrido no parque. 0% 80%
Esta semana tenho dado aulas naquela escola. 0% 80%
o Fabio ainda néo tem cantado profissionalmente. 33,3% 40%
Hoje Marina tem feito aulas de dancga. 100% 40%
Ela tem vendido muitas roupas frequentemente. 33,3% 40%
Sempre tenho cuidado da casa de praia. 33,3% 40%
Atualmente ela tem encontrado seus primos. 0% 60%
Esta semana Penélope tem corrido 5 quilémetros. 66,6% 0%
Processo Ainda néo tenho construido minha casa. 100% 20%
culminado Tenho comido macd hoje. 100% 100%
Minha tia tem feito bolo de cenoura frequentemente. 0% 60%
Meus alunos sempre tém lido o livro que pego. 33,3% 20%
Os brasileiros tém viajado muito para o exterior.
Meu irmdo tem feito guacamole para o jantar.
Sentencas Salma Hayek tem feito muitos filmes.
distratoras Ela tem cantado em bares dessa regido.
Jennifer tem visitado a familia no interior.
Marcos néo tem trabalhado tanto.

As sentencas com marcadores adverbiais de escopo mais alargado como sempre, atualmente e fre-
quentemente combinadas com verbos pontuais foram consideradas agramaticais porque a regra das subgra-
maticas dos falantes de espanhol das variedades levantadas ndo prevé essa combinacao.

As sentencas com marcadores adverbiais de escopo pontual e que revelam que o evento ainda man-
tém relacdo com o tempo presente como hoje e que sdo agramaticais no PB foram avaliadas como gramaticais
porque a regra das subgramaticas das variedades levantadas prevé essa combinacao.

As sentencas com marcador ainda combinadas com o perfect, embora fossem agramaticais no PB, foram

classificadas como gramaticais porque a regra na subgramatica da L1 tem disponivel esse valor experiencial.

Consideragdes finais

A hipotese de que os falantes de espanhol transferem a realizacdo morfolégica [+aspectual] de sua
L1 para a L2 ndo pode ser refutada, com isso, pudemos confirmar que os falantes de espanhol aprendizes
de PB transferem regras das subgramaticas de sua L1 para a L2. Pretendemos dar continuidade a pesquisa

aplicando outros tipos de testes e concentrando-nos apenas em uma variedade do espanhol.
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POLITICAS PUBLICAS E LINGUISTICAS:

CAMINHOS E DESCAMINHOS DO ESPANHOL NO
CURRICULO MINIMO DA REDE ESTADUAL DE EDUCAGAO
DO RIO DE JANEIRO E SUAS IMPLICAGOES NO TRABALHO DOCENTE

Ana Maria Mendes Larghi
UFF/SEEDUC-CECIERJ

Introdugao

A educacdo no Estado do Rio de Janeiro vem passando por mudancas estruturais significativas, des-
de 2011, que suscitaram mudancas no trabalho docente. Essas modificacdes decorreram da necessida-
de de melhorar os resultados alcancados pelas escolas estaduais, visto que apds a divulgacdo do Indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) em Julho de 2010, os quocientes ainda eram inferiores aos das
metas estabelecidas pelo Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) para o Rio de Janeiro. Assim, em 7 de Janeiro
de 2011, o Secretario Wilson Risolia anunciou a implantacdo do “Programa de Educacdo do Estado” que resul-
tou no processo de reestruturacdo da Educacdo Estadual. Essa reestruturacdo previa, segundo a Secretaria Es-
tadual de Educacdo do Rio de Janeiro (SEEDUC/RJ), algumas alteracbes importantes relacionadas ao professor
e a pratica docente, de acordo com o “Programa de Educacdo do Estado”, “a atualizacdo e a valorizacdo dos
professores; um curriculo minimo para cada disciplina, o processo seletivo para fungdes estratégicas da area
pedagdgica e a criacdo das carreiras de Gestor e Técnico de Educacdo”

De acordo com levantamento especifico da realidade da unidade escolar e com o propdsito de acom-
panhar e aferir o desenvolvimento dos estudantes, foram criadas metas para avaliar cada escola, além do in-
dice da Educacdo Béasica do Rio de Janeiro (IDERJ), sob os moldes do Indice de Desenvolvimento da Educacdo
Basica (IDEB)! na esfera nacional. De acordo com a Secretaria Estadual de Educacdo (2011), estas foram as

principais metas estabelecidas:

Estar entre as cinco primeiras posi¢cdes no ranking de educacdo nacional até 2014; Processo seletivo para
funcdes pedagdgicas estratégicas — a avaliacdo acontecerd em quatro etapas: anadlise curricular, prova,
entrevista e treinamento; Revisdo de licengas médicas e cedidos — atualmente, cerca de 10 mil docentes
estdo licenciados, cedidos a outros érgaos ou ocupando fungdes administrativas. Com a implementacdo do
programa, o objetivo é resgatar esses profissionais para as salas de aula (SEEDUC/RJ, 2011).

Com a criacdo do “Programa de Educacdo do Estado” e com novas orientacdes para a sua implemen-
tacdo, diversas mudancas ocorreram no cotidiano das escolas e dos professores. De acordo com a proposta

da Secretaria de Educacdo, entre as diretrizes para a reestruturacdo da Educacdo e com o objetivo de alcancgar

1 IDEB — indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica, criado em 2007, pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (Inep), formulado para medir a qualidade do aprendizado nacional e estabelecer metas para a melhoria do ensino.
Extraido de <http://portal.mec.gov.br/ideb-sp-1976574996/>. Acesso em 26/06/2015.
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as metas determinadas pela educacdo estadual e, sobretudo, melhorar resultados quantitativos das escolas
no IDERJ e no IDEB, foi implementado o Curriculo Minimo (CM) para as Linguas Estrangeiras Modernas. Esse
documento tem como principal objetivo declarado pela Secretaria, nortear o trabalho dos professores da rede
estadual de ensino.

Esse estudo visa apresentar os dados relacionados a implementacdo do CM:

1. A construcdo do curriculo minimo para as linguas estrangeiras modernas — SEEDUC/RJ;
2. A abordagem do curriculo minimo na sala de aula de linguas estrangeiras modernas;
2.1 Analise da observacdo de campo;

3. Relagdo trabalho e autoridade.

Entende-se que, apesar de serem alvos de discussdes e criticas, em virtude de diferentes ideologias,
conflitos e interesses diversos, os documentos oficiais que regem o ensino de linguas no Brasil tém referéncia
no cenario das politicas direcionadas ao ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras modernas.

Nesse sentido, embora se saiba da existéncia de muitas questdes arraigadas no contexto educacional,
cabe aos educadores provocar mudancas a partir do hoje para que, no futuro, tenhamos uma escola diferente:
mais honesta e digna com a populacdo para a qual educac¢do é o espaco do conhecimento e para o conheci-

mento. Como professores de escola publica e cidaddos, esse é 0 nosso compromisso politico com a sociedade.

A construgdo do curriculo minimo para as linguas estrangeiras modernas — SEEDUC/R)J

Com a proposta de reestruturacdo da educacdo no Estado do Rio de Janeiro, visando melhorar os resul-
tados nas avaliagGes internas e externas (SAERJ, Saerjinho, Prova Brasil e Enem), em 2011, o entdo Secretario
Estadual de Educacao Wilson Risolia decidiu implantar na rede estadual um Curriculo Minimo (CM). Segundo
relata em entrevista a Secretaria Beatriz Pelosi — Diretora de Pesquisa e Orientagdo Curricular da SEEDUC/RJ, o
documento deveria garantir o acesso e permitir ao aluno uma formacdo completa, preparando o aluno para a

vida, para o mundo do trabalho e para os estudos posteriores, de acordo com a entrevista:

O Curriculo Minimo pretende garantir que o ensino, em todas as escolas da rede, siga um padrdo bdsico,
qgue contemple todos os conhecimentos importantes para que o aluno tenha uma formacao completa no
sentido de cumprir todos os objetivos da educagdo basica: preparo para o mundo do trabalho, para os es-
tudos posteriores (universitario) e para a vida, com a sua atuacdo como cidaddo. (SECRETARIA DE ESTADO
DE EDUCACAO DO RIO DE JANEIRO, 2012, p. 2).

Inicialmente foram elencadas seis disciplinas: Lingua Portuguesa/Literatura; Matematica; Histéria; Geogra-
fia; Sociologia e Filosofia. Segundo a SEEDUC/RJ, o documento apresenta habilidades, competéncias e contetdo
programatico minimo, garantindo ao aluno acesso ao conteldo basico, estando ele em qualquer escola estadual
regida pela Secretaria Estadual de Educacdo. Devendo servir de referéncia para todos os professores da rede es-
tadual, ndo impedindo que o professor, diante de sua realidade, possa selecionar e trabalhar outros conteudos, o

CM tem como principal finalidade:

Orientar, de forma clara e objetiva, os itens que ndo podem faltar no processo de ensino aprendizagem, em
cada disciplina, ano de escolaridade e bimestre. Pode-se garantir uma esséncia basica comum a todos e que
esteja alinhada com as atuais necessidades de ensino, identificadas ndo apenas nas legislacdes Diretrizes e

B
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Pardmetros Curriculares Nacionais, mas também nas matrizes de referéncia dos principais exames nacionais
e estaduais (SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO DO RIO DE JANEIRO, 2012, p. 2).

E preciso lembrar, que as mudancas atuais nas politicas publicas tém sua origem em orientacdes do
governo federal do ano de 1998, com a aprovacdo do Programa - Plano de Desenvolvimento da Escola - PDE
Escola?, que foi concebido no ambito do Fundo de Fortalecimento da Escola (Fundescola)?.

As mudancas propostas pelo governo federal acabam por fomentar na rede estadual modifica¢des, que
visam a melhoria nos resultados pedagdgicos. Em 2008, a SEEDUC/RJ criou o “Programa Estadual de Gestdo
Escolar” para promover as orientaces do governo federal e preparar ages que pudessem adequar a educagao
estadual as novas propostas do governo.

Dessa forma, foram estabelecidas diversas mudancas por decretos e resolucdes, que empreendiam sig-
nificativas modificagBes na infraestrutura da rede estadual. Dentre elas pode-se citar algumas que foram adicio-
nadas aos proventos dos professores, podendo-se citar: o pagamento do auxilio transporte (Decreto n2 42.788
de 06/01/2011); Programa de remuneracdo variavel (Decreto n2 42.793 de 06/01/2011), pagamento de até trés
saldrios, uma vez ao ano, para todos os servidores da unidade escolar que atingisse as metas estabelecidas pelo
IDERJ; Pagamento do auxilio formacao, para professores que participassem de cursos de Formacdo continuada
(Resolucdo n? 4809 de 03/08/2012); Auxilio alimentagdo ( Decreto n? 44.097 de 06/03/2013);

Na politica de reestruturacdo da educacdo no Estado, com o objetivo de atingir metas projetadas pela
SEEDUC/RI, foi criado, além do CM, o Indice de Desenvolvimento da Educacdo no Estado do Rio de Janeiro
(IDERJ) que “fornece um diagndstico da escola em uma escala de zero a dez, baseando-se no Indicador de
Desempenho (ID), medido através das notas do Sistema de Avaliacdo da Educagdo do Estado do Rio de Janeiro
(SAERJ), e no Fluxo Escolar (IF)”, tendo como pardmetro o Indice de Desenvolvimento da Educacéo Brasileira
(IDEB) de anos anteriores.

Nesse sentido, depreende-se do discurso oficial que existem fins especificos nas acdes governamentais,
e que sdo visivelmente determinados pela reestruturacao das praticas escolares dentro da rede: trata-se das ava-
liacdes, pratica de regulacdo do ensino exigida pelas politicas neoliberais. Esse novo paradigma de gestao pode
ser evidenciado como um processo politico e social da educacdo, que concebeu a implantacdo do CM bem como
da Politica de Meritocracia“, reconfigurando na estrutura de gestao das escolas o que Ball denominou como “um
novo modelo de poder no setor publico; é uma forga transformadora” (BALL, 2001, p. 108).

Diante dessa concepcdo de gestao, a Secretaria Estadual busca o comprometimento do profissional da
educacdo delineando sua pratica educativa e direcionando-o para atingir metas e consequentes resultados,
como se estes isentassem o governo do Estado de quaisquer responsabilidades e estas recaissem sobre a pra-
tica dos professores. E notdrio que a construcdo de um curriculo estd arraigada a questdes de poder e que ele

atende a interesses sociais dentro do contexto particular da escola:

2 “O PDE Escola é um programa de apoio a gestdo escolar baseado no planejamento participativo e destinado a auxiliar as
escolas publicas a melhorar a sua gestdo. Para as escolas priorizadas pelo programa, o MEC repassa recursos financeiros visando
apoiar a execucdo de todo ou de parte do seu planejamento.” Disponivel em: <http://pdeescola.mec.gov.br/index.php/o-que-e-pde-
-escola>. Acesso em 22/05/2013.

3 O Fundescola é um programa do MEC, em parceria com as secretarias estaduais e municipais de educacédo.

4 Meritocracia (do latim meritum, que significa “mérito”, e do grego cracia, que significa “poder”, tem o significado literal de “poder do
mérito”) é um sistema ou modelo de hierarquiza¢do e premiagdo baseado nos méritos pessoais de cada individuo. <https://www.significados.

com.br/meritocracia>. Acesso em 19 de agosto de 2015.
B
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As teorias pos-criticas podem nos ter ensinado que o poder estd em toda parte e que é multiforme. As
teorias criticas ndo nos deixam esquecer, entretanto, que algumas formas de poder sdo visivelmente mais
perigosas e ameacadoras do que outras. (SILVA, 2005, p. 147).

Ainda de acordo com o autor quando discute as definigbes para o curriculo dentro das teorias criticas, nota-se
gue em toda proposta curricular existe uma selecdo que atende a interesses de ordem social, econémica, politica e que
€ marcada por conflitos e disputas, sendo o Curriculo “uma construcdo social [...] resultado de um processo histérico”
(SILVA, 2005, p. 148). Dessa maneira, atendendo aos interesses de mudangas na educacdo do Estado do Rio de Janeiro,
0 governo propde novas orientagdes curriculares.

Em 2011, o governo do Estado do Rio de Janeiro, por meio da Secretaria Estadual de Educagdo (SEEDUC),
dando continuidade ao projeto inicial, decidiu implementar o CM para todas as disciplinas elencadas na grade
curricular da rede. Iniciou-se o processo seletivo — do qual participamos através de concurso de titulos e entrevis-
ta, com aprovacao — para montagem das equipes pedagdgicas das diversas disciplinas que ainda ndo haviam sido
selecionadas para a elaboracdo do CM, entre as quais as linguas estrangeiras modernas.

A equipe pedagogica foi composta por cinco professoras e duas coordenadoras, que se reuniam uma a
duas vezes por semana na Fundacdo CECIERJ, no Rio de Janeiro. As professoras aprovadas na selegdo (trés de
lingua inglesa e duas de lingua espanhola) eram concursadas pela rede e pertencentes a diferentes realidades do
Estado do Rio de Janeiro — Paraiba do Sul (interior do Estado), Sdo Gongalo, Nova Iguacu, Rio de Janeiro, Itaborai.
A coordenadora e a articuladora, ambas eram da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ). A elaborac¢do do
CM ocorreu pelos meses que se seguiram, sempre com orientacdo e revisdo da equipe de coordenadoras, ava-
liando, comentando e sugerindo. Entre a elaboracdo, apresentacdo publica do documento e publicacdo, o prazo
foi aproximadamente de quatro meses — de outubro de 2011 a fevereiro de 2012. Nos meses subsequentes,
organizamos atividades pedagogicas para cada ano escolar, as quais se encontram fixadas na plataforma da
SEEDUC/RJ — Conexdo professor.

Durante as apresentacoes, surgiram embates, quer seja pela insatisfacdo com o Projeto CM, quer seja
pela maneira como foi feita a selecdo dos professores para a execucdo dos trabalhos, quer seja por descon-
tentamentos pertinentes a discussdo ou ainda pertinentes a outras questdes que afloraram diante da oportu-
nidade de se manifestar.

Essa resisténcia, acompanhada de reivindica¢des e reclamacdes de maneira geral, estava sempre relacio-
nada a auséncia de investimentos na valorizagdo do profissional da educacdo e a auséncia de capacitagdo/atualiza-
¢do/formacdo continuada dos professores para o trabalho com o CM por parte da SEEDUC/RIJ.

Seguindo o referencial tedrico de Ball e fazendo uso de sua reflexdo — “Temos que lembrar que nds somos
envolvidos na politica educacional”® —, buscou-se analisar a trajetoria percorrida pela agdo dessa politica que

desencadeou processos de mudangas e conflitos na pratica do professor do Estado. De acordo com Bowe (1992),

[...] os profissionais que atuam no contexto da pratica [escolas, por exemplo] ndo enfrentam os textos po-
liticos como leitores ingénuos, eles vém com suas histdrias, experiéncias, valores e propdsitos (...). Politicas
serdo interpretadas diferentemente uma vez que historias, experiéncias, valores, propdsitos e interesses sao
diversos. A questdo é que os autores dos textos politicos ndo podem controlar os significados de seus textos.
Partes podem ser rejeitadas, selecionadas, ignoradas, deliberadamente mal entendidas, réplicas podem ser

5 Conferéncia de encerramento da 362 Reunido Nacional da ANPED, com o professor Stephen Ball (Inglaterra), realizada no
dia 29 de setembro de 2014, na UFGO, em Goiania (GO). Publicado em 5 de ago. de 2014. Video disponivel em <www.anped.org.
br>. (Acesso em 26/08/2015).
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superficiais etc. Além disso, interpretacdo é uma questdo de disputa. Interpretacdes diferentes serdo contes-
tadas, uma vez que se relacionam com interesses diversos, uma ou outra interpretacdo predominard, embora
desvios ou interpretacdes minoritdrias possam ser importantes (BOWE et al., 1992, p. 22, apud MAINARDES,
2006, p. 53).

Refletindo sobre as politicas instituidas e o papel das linguas estrangeiras modernas, que ndo estdo
entre as disciplinas consideradas mais importantes na escola (nem por alunos, nem pela comunidade escolar),
ndo podemos ignorar sua importancia no contexto globalizado, que busca preparar o cidaddo/aluno para rela-
cionar-se com o outro (o estrangeiro), interagir, fazendo-se compreender e ser compreendido em outra lingua.
Entendemos que, para ocorrerem melhorias reais na educacdo, também sdo necessarias mudancas nas acoes
que envolvem o processo ensino e aprendizagem de linguas, seja materna ou estrangeira, existe a necessidade
de um aprimoramento que permita uma aprendizagem eficaz e eficiente quanto ao uso. Somente desse modo
essas agdes podem promover reais condi¢cdes de aprendizagem, de troca, de participacdao dentro de um contexto
educacional centrado nas necessidades de atendimento aos anseios dos alunos e a realidade de sua época. Por
essa razdo, esses documentos merecem frequentes analises de suas propostas de intervencdo politica sobre a

linguagem a partir de uma perspectiva politico-linguistico:

Os interesses implicados nem sempre sdo tdo claros, a acao dos agentes com frequéncia é contraditdria ou
até paradoxal, a razdo é apenas um dos componentes que guiam as intervengdes sobre a linguagem, e um
complexo emaranhado de representacées e de ideologias conflitantes disputam espaco na arena politica
(LAGARES, 2013, p. 184).

Por essa razdo, destacamos a importancia das pesquisas sobre politicas publicas destinadas a educacao,
determinadas no cenario nacional pelos érgdos representativos dos governos federal, estaduais ou municipais.

A metodologia escolhida para levar a cabo esse trabalho foi de abordagem qualitativa e de carater
descritivo, como um conjunto de praticas interpretativas e reflexivas. Foram definidos para a pesquisa no Dou-
torado em Estudos de linguagem, dois colégios no municipio de Paraiba do Sul, sendo eles representados por
Cl1 e C2, com a finalidade de preservar suas identidades. Porém, utilizaremos os dados elencados para esse
estudo, apenas, as analises do Colégio- C2 onde se investigou sobre evidéncias do uso do CM para o ensino

da Lingua Espanhola.

A abordagem do curriculo minimo na sala de aula de linguas estrangeiras modernas

O relatério de campo apresentado (Anexo 1) é uma sintese da observacdo realizada, na turma (3001)
de terceiro ano do Ensino Médio, do Colégio C2, em 2015. Elaborado a partir da pesquisa de campo®, o re-
latério tém a funcdo de suporte para as analises sobre a implantacdo do CM, e de verificacdo se, de alguma

forma, a implantacdo do Curriculo Minimo veio afetar o trabalho docente.

Andlise da observagdo de campo
Baseando-se nas observagdes realizadas em sala de aula de Lingua Espanhola, com o objetivo de iden-
tificar com maior atencdo a aplicacdo pratica a partir da instrumentalizacdo do CM, observou-se que a dinami-

ca produzida pelo professor reflete suas ideologias e aspiracdes com relacdo ao documento CM.

6 Tomando-se como base para esse trabalho os dados levantados em pesquisa pela autora desenvolvida na Tese de Douto-
rado em Estudos de Linguagem, na Universidade Federal Fluminense — UFF, defendida em 31 de margo de 2017.
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E relevante ressaltar que, conforme assinala Sacristan (2000, p. 17), o curriculo “reflete o conflito en-
tre interesses dentro de uma sociedade e os valores dominantes que regem os processos educativos”. Assim
como as andlises foram interpretativas, o CM também foi interpretado pelos professores a luz das prioridades
e finalidades que direcionaram suas praticas, de modo que o mais importante, além da aplicabilidade do CM,
era a alianca de recursos pedagdgicos que conduziram o aluno ao conhecimento.

Buscando uma forma mais didatica e clara de apresentacdo, optou-se por analisar os dados por meio
de um quadro, no qual foram explicitadas as evidéncias observadas. A sua classificacdo foi dividida em trés
referenciais: nada evidente (quando ndo se encontra nenhuma evidéncia), meio evidente (quando se encontra
algo relacionado a evidéncia) e bem evidente (quando se encontra evidéncia explicita). A seguir, apresenta-se

o quadro referencial, elaborado a partir das observagdes de campo.

Quadro 1 Quadro referencial.

Nada Meio Bem
QUANTO A APLICACAO DO CM evidente | evidente | evidente

C2 C2 C2
1 -0 CM ocupou lugar de destaque nas aulas observadas. X
2 — O professor falou claramente sobre o CM para os alunos. X
3 — Foi observada alguma contribuicdo do género abordado pelo CM
para o aprendizado de LE. X
4 — As opgdes de ensino do professor foram adequadas para que 0s
alunos entendessem o género. X
5 — Durante a exposicdo, o professor relacionou o contelddo do CM a
exemplos do mundo real. X
6 — O professor ocupou a maioria do tempo das aulas observadas, com
explicagBes sobre o conteddo do CM. X X
7 — O professor utilizou algum recurso tecnoldgico para ensinar o
conteldo do CM. X
8 — O professor realgcou os comentarios dos alunos sobre o CM. X
9 — O aluno demonstrou explicitamente algum comentdrio sobre
0 género abordado pelo CM na sala de aula de LE. X X
10 — O professor adequou as atividades ao contelddo do CM. X
11 — O professor explicou de forma clara os critérios de avaliacdo
referentes ao CM. X
12 — O professor segue as orientacdes do CM quanto as habilidades e
competéncias. X

A observagdo de campo proporcionou o levantamento das questdes, que se transformaram em tépicos
e serviram de guia para a organizacdo do quadro referencial, no qual se buscou apontar os indicios da utiliza-
¢do do CM em classe.

Como foi exposto no quadro referencial 1, as andlises serdo elaboradas, uma a uma, de forma numéri-

ca, tendo-se ao final a visdo interpretativa e conclusiva da pesquisadora.
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1 -0 CM ocupou lugar de destaque nas aulas observadas.

Em C2, as observacGes indiciaram que foi “Bem evidente” porque o professor, desde a aula anterior (aula
de revisdo para o ENEM), explanou sobre o género que seria estudado na aula seguinte, apresentou aos alunos o
género autobiografia e iniciou a aula com o conteldo explicativo sobre o género, o que para a observacao foi bem

evidente a exposicao e explicacdo.

2 — O professor falou claramente sobre o CM para os alunos.
As observacgdes sinalizaram “Bem evidente”, que ficou claramente explicito. Em C2, apds a conclusdo

da revisdo para o Enem, o professor procedeu explanando sobre o género autobiografia.

3 —Foi observada alguma contribuicdo do género abordado pelo CM para o aprendizado de LE.
Em C2, observou-se que o professor propds aos alunos a construcdo da autobiografia e orientou-os para

sua execucdo, o que para a observacdo tornou-se claro e “Bem evidente”.

4 — As opcBes de ensino do professor foram adequadas para os alunos entenderem o género.
As observacGes apontaram “Bem evidente”, ja que as opc¢les estavam adequadas ao nivel de com-
preensdo dos alunos, o que de forma pontual contribuiu para o aprendizado do género. Observou-se que 0s

alunos manifestavam-se com perguntas relacionadas ao género abordado pelo CM.

5—Durante a exposicdo, o professor relacionou o contetdo do CM a exemplos do mundo real.
Em C2 tornou-se “Bem evidente” porque o professor, ao explicar sobre o género e sobre a construcao
da sua autobiografia, levou o aluno a fazer relagdo do conteddo com o mundo real, promovendo reflexdao so-

bre a construcdo de sua autobiografia.

6 — O professor ocupou a maioria do tempo das aulas observadas com explicacdes sobre o género dis-
cursivo recomendado pelo CM.
Em C2, as observagdes apontaram que a maioria do tempo das aulas (o tempo previsto pelo professor

tanto para explanacdo quanto para as atividades propostas) foi destinada a explicacdes sobre o CM.

7 — O professor utilizou algum recurso tecnoldgico para ensinar o conteldo do CM.
As observagdes apontaram “Nada evidente” em C2, em relacdo a utilizagdo de recursos tecnoldgicos em sala de
aula, ou seja, ndo foi observada nenhuma utilizacdo. Ressalta-se que, em virtude da precaria estrutura fisica das escolas,

recursos tecnoldgicos como videos, animagdes, imagens, dudios, em sua maioria, tornam-se menos utilizados.

8 — O professor realcou os comentarios dos alunos sobre o CM.
As observacdes apontaram “Bem evidente” em C2: os comentdrios dos alunos sobre o género foram real-

cados pelo professor, podendo-se dizer que as assertivas tiveram didlogo esclarecedor de maneira clara e objetiva.

9 — O aluno demonstrou explicitamente algum comentdrio sobre o género abordado pelo CM na sala
de aula de LE.

Em C2, as observacdes apontaram que ficou “Bem evidente”, pois mais de um aluno interpelou e pediu
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mais explicacdes sobre o género.

10 — O professor adequou as atividades ao conteddo do CM.
As observacdes apontaram que ficou “Bem evidente”, pois as atividades desenvolvidas foram relacionadas

ao CM e estiveram como recurso mediador da aprendizagem.

11 — O professor explicou de forma clara os critérios de avaliacdo referentes ao CM.

As observacdes indicaram que em C 2 ficou “Bem evidente” a explicacdo quanto aos critérios que
seriam avaliados. Ha de se registrar que avaliar é uma significativa acdo educativa para o professor e para o
aluno: para o professor porque situam-se nesse espaco de tempo as construcdes elaboradas e absorvidas
durante o bimestre pelo aluno; e para o aluno porque sdo momentos cruciais para a sua trajetdria escolar.
Adotando-se os critérios da avaliagdo continua, o professore situou as atividades avaliativas em um conjunto
de tarefas que foram elaboradas pelos alunos, juntamente com a participacdo em classe. As avaliagdes foram

oralmente explanadas, e os critérios avaliativos também foram registrados pelo professor em lousa.

12 — O professor segue as orientagdes do CM quanto as habilidades e competéncias.

As observacBes apontaram “Bem evidente” em C2: os professores seguiram as orientacdes do CM,
mas nao abarcaram todas as competéncias e habilidades. A tabela seguinte apresenta os géneros elencados
em cada um dos eixos para a terceira série do Ensino Médio, nos quatro bimestres, sendo eles: Curriculum
vitae; Carta de apresentacdo; Biografia; Autobiografia.

|II

Com relacdo ao eixo “Compreensdo escrita e oral”, pode-se dizer que todas foram seguidas. Quanto a
lingua em uso — producdo escrita e oral — observou-se que o professor realizou uma selecdo.

O quadro referencial possibilitou as analises de forma mais clara e concisa do objeto da pesquisa.
Desse modo, os dados colhidos durante a pesquisa possibilitaram inferir que ndo sé houve adoc¢dao do CM,
como politica instituida, mas também que a adogdo é particular porque cada professor ampliou, modificou,
inferiu, excluiu. O objetivo do professor é ser o facilitador do aprendizado de lingua estrangeira, mas esse papel nao
se encerra no contexto do conteldo, ele estd empenhado em proporcionar ao aluno condi¢des de identificar, de
compreender o género estudado no bimestre.

Todas as evidéncias levantadas servem para auxiliar as conclusdes sobre a influéncia das politicas linguisticas
e publicas em contextos educacionais. De acordo com Sacristan (2008, p. 201) “O valor de qualquer curriculo, de
toda proposta de mudanca para a pratica educativa, se comprova na realidade na qual se realiza na forma como se

concretiza em situagdes reais”.

Relagdo trabalho e autoridade

Como proposta de visualizacdo e apresentacdo, foram organizados dois quadros que tém a funcdo de
elucidar a opinido dos professores, a respeito da condicdo de aplicabilidade do CM, direcionando-se o olhar
para duas questdes importantes que se relacionam diretamente com a politica e com o aspecto da formacao

social no ensino de linguas. Sendo elas: 1. Necessidade de aprendizagem; 2. A obrigatoriedade.
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Quadro 2 Relacdo da pratica docente perante o CM e aprendizagem.

de lingua estrangeira dos alunos?

1. Em sua opinido, o Curriculo Minimo atende as necessidades de aprendizagem

Entrevistado 1

Entrevistado 2

Entrevistado 3

Bl Sim.
] N3o.
O As vezes.

O N3o respondeu

B Sim.
0 N3o.
O As vezes.

[ N&o respondeu

Ml Sim.
0 N3o.
O As vezes.

O N3o respondeu

Entrevistado 4

Entrevistado 5

Entrevistado 6

MW Sim.
] N3o.
O Asvezes.

[J N3o respondeu

MW Sim.
] N3o.
O As vezes.

] N3o respondeu

M Sim.
] N3o.
O As vezes.

[J N3o respondeu

Observa-se que os entrevistados foram unanimes em apontar que o CM atende as necessidades de
aprendizagem de LE, permitindo-se inferir que o conteddo do documento atende as necessidades de ensino
de linguas estrangeiras. O que ndo quer dizer que, por atender as necessidades, ele seja objeto de total apro-
vacdo dos entrevistados.

A entrevista semiestruturada, o questiondrio e a observacdo direta como objeto para a coleta de ins-
trumentos metodoldgicos nos permitiram ter maior aproximacao das expressdes e emocdes do entrevistado,
podendo-se aferir que os embates e conflitos ultrapassaram o limite do interno e do implicito. Essa constata-
¢do pode ser evidenciada durante a execugdo da proposta de pesquisa, quando eram claramente percebidas
as expressdes de desanimo, de descontentamento, de falta de credibilidade com as acGes e com as pesquisas
sobre a educacdo em geral, sobretudo, a estadual.

Quadro 3 Relacdo da pratica docente perante a obrigatoriedade do CM.

2. Com relacdo a obrigatoriedade, vocé se sente confortdvel com

as regras que a SEEDUC/RJ passou para o cumprimento do Curriculo Minimo?

Entrevistado 1

Entrevistado 2

Entrevistado 3

O Sim.
B N3o.
O Asvezes.

[J N3o respondeu

O Sim.
B N3o.
O As vezes.

] N&o respondeu

O Sim.
0 N3o.
O Asvezes.

M N3o respondeu

Entrevistado 4

Entrevistado 5

Entrevistado 6

] Sim.
B N3o.

O Asvezes.

[J N3o respondeu

1 Sim.
B N3o.
0 As vezes.

] N3o respondeu

1 Sim.
B N3o.

O Asvezes.

[J N3o respondeu
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Observa-se que a obrigatoriedade ndo agrada a maioria dos professores entrevistados (100%), revelando o
total descontentamento quanto a esse critério estabelecido pela SEEDUC/RJ.

Assim, tendo como ponto de partida o contexto em sala de aula de LE e aimplementacdo da CM, isto &, novas
politicas educacionais que norteiam a docéncia no Estado do Rio de Janeiro, atenta-se para o fato da relevancia em
participar da elaboracdo dessas politicas linguisticas e publicas, na medida em que sdo instituidas pelo poder estatal,

definindo e implementando as politicas para a Educacao.

Conclusao

Neste trabalho refletimos sobre os caminhos e os descaminhos percorridos pelo idioma espanhol na
rede estadual de educacdo do Estado do Rio de Janeiro apds a implementacdo do Curriculo Minimo. Até
2016, no cenario estadual, a disciplina era oferecida da mesma maneira: obrigatdria para a escola (um tem-
po de aula) e optativa para o aluno. Em 2017, nacionalmente houve a conclusdo da Base Nacional Comum
Curricular- BNCC, e com a proposta aprovada, a lingua espanhola permanece sendo oferecida como optativa,
enguanto a lingua inglesa torna-se a lingua estrangeira obrigatéria para o ensino no pais, o que sinaliza o
pouco interesse dos dirigentes em efetivar a lingua espanhola na rede estadual. Percebe-se que as discussdes
em torno do ensino de linguas no Brasil ndo evoluiram para politicas mais democraticas e mais adequadas a
sociedade contemporanea, podendo-se discutir sobre qual ou quais seriam as linguas mais adequadas a cada
contexto, a cada realidade de um pais tdo grande e permeado por tantas diferencas culturais, econémicas e
sociais. A pesquisa sinaliza que, os desdobramentos das acfes para a oferta e manutencdo da lingua espa-
nhola na rede estadual- SEEDUC/RJ, que aqui poderiamos entender como os ‘caminhos’, foram suprimindo
as possibilidades de continuidade de uma politica linguistica que valorizasse o ensino da lingua espanhola nas
escolas. Dessa forma, as medidas adotadas como orientacdo para o ensino de linguas no Brasil acabaram por
sentenciar o ‘descaminho’ da lingua espanhola quando determinaram o ensino obrigatdrio da lingua inglesa.
Consoante Stephen J. Ball (2014), estamos vivendo em uma sociedade em constante transformacdo, tanto no
setor publico como na sociedade civil. Sendo assim, torna-se necessario refletir sobre as politicas educacionais

que geram mudancas na educacado (escola), na vida do aluno e também na vida profissional do professor.
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Anexos
Anexo 1 - C2 - Professora de Lingua Espanhola — Més de Outubro de 2015

A professora entrou em uma grande sala de aula, cujas carteiras estavam divididas em quatro fileiras. Era o
terceiro tempo de aula. Os alunos, que estavam preparando-se para o recreio, receberam-na com gentileza, embo-
ra sem maiores manifestagoes festivas. Ela apresentou a pesquisadora, explicou sobre pesquisa para o Doutorado
em Estudos da Linguagem, motivo pelo qual estaria presente na sala de aula, por quatro semanas, durante as aulas
da disciplina, ao que os alunos se manifestaram com simpatia.

Ao iniciar sua aula, a professora informou que terminaria o contetido para o ENEM e, na aula seqguinte,
iniciaria o conteudo do CM sobre o género textual autobiografia e sua fungdo. Em um ambiente tranquilo, os
alunos prestavam atengdo a aula, copiando a matéria do quadro e parecendo entender. Enquanto isso, um
funciondrio entrou na sala para saber quem iria merendar (parecia ser de praxe essa conduta), e a medida
que cada aluno se manifestava, o funciondrio entregava-lhe uma espécie de ticket (uma pequena placa de
madeira, como senha, para entrar no refeitorio). O funciondrio entregou as fichas para o almocgo (arroz, fei-
jdo, estrogonofe de frango e salada), com aviso para sequir ordem de chegada ao refeitério. Como, em lingua
espanhola, sdo oferecidos aos alunos um tempo de aula (50 min), ela ja estava terminando. A professora
agradeceu-lhes e se despediu (em portugués).

Na aula seguinte, a professora deu inicio ao CM, explicou a matéria no quadro (7h30) (as copias valiam
vistos, isto é, pontos). Por fim, avisou que na semana sequinte definiria se a apostila seria xerocada ou copiada.

No segundo dia de observacdo (sequnda semana), a Secretaria informou que as aulas seriam de 30
(trinta) minutos, em razdo da reunidéo pedagdgica que comecaria as 10h. A pesquisadora néo foi avisada com
antecedéncia da reuniéio, e a professora de espanhol, por razées pessoais, ndo chegou no hordrio. A informagdo
foi dada pela Agente Operacional (funciondria da secretaria). Essa observagdo foi feita por razées metodoldgi-
cas que envolveram a pesquisa de campo (ndo houve filmagem). Como a Secretaria havia informado, a reunido
também aconteceria no dia sequinte, e a reuniéo de pais, marcada para a mesma data, seria as 19h. O objetivo
principal da reunido seria promover reflexées sobre a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e tornar a Equipe
Diretiva e Pedagdgica bem como os professores regentes cientes do seu papel como protagonistas nessa cons-
trugdo. Durante a reunido, ficaram decididos dois pontos focais (dreas das Ciéncias da Natureza e Matemdtica),
com dois professores voluntdrios (um na drea de Ciéncias Humanas e outro na de Linguagem). Os demais seriam
indicados nas reunides sequintes (informacdo da Equipe Pedagodgica). Na reunido da tarde (em que eu ndo esta-
va presente) ficaram decididos como pontos focais as sequintes dreas: Linguagem, Ciéncias Humanas, Ciéncias
da Natureza e Matemdtica.

Vale observar que néo apresentei detalhes da reuniéo porque, embora tenha sido informada e convidada a
participar, ndo considerei ser conveniente detalhd-la, visto que este néo era o objetivo da pesquisa. Ressalto, porém,
que a reuniéio com os professores tornou-se um espaco de discussdo e reflexdo, que, a meu ver, foram relevantes
para a formagdo critica do professor. Essa contribuigdo estd em acordo com o sequndo objetivo determinado para
a pesquisa: contribuir para a formacdo critica de professores de linguas estrangeiras modernas.

No terceiro dia de observagdo (terceira semana), a professora foi recebida som simpatia pelos alunos,
cumprimentou-os, fez a chamada, pediu siléncio e comecou sua aula falando sobre o género abordado pelo

CM, explicando também de que maneira transcorreriam as avalicbes no bimestre. Dirigiu-se ao quadro, iniciou
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o conteudo explicativo sobre o género autobiografia — todo o texto era em portugués — e, ao final, explicou-
-lhes todo o conteudo que passou no quadro. Perguntou-lhes se havia duvidas, mas nGo houve perguntas até
o0 momento da explicacdo. A aula transcorreu tranquila, com os alunos copiando e conversando em tom baixo
sobre outros assuntos. A professora avisou aos alunos que, na semana seguinte, haveria paralisagdo e que,
provavelmente, ndo haveria aulas. Avisou-lhes também para se comprometerem com as avalia¢bes e ndo fica-
rem com nota abaixo da média. Quando a professora saiu da sala para entregar algo, os alunos permanecem
tranquilos.

No quarto dia de observagdo (quarta semana), a professora procedeu da mesma maneira que na se-
mana anterior, com simpatia e sorrisos. Em aula expositiva, dando continuidade a aula anterior, ela abordou
0 género autobiografia, contemplado no CM do quarto bimestre. Além de explanar sobre o género textual,
explicou de que maneira o trabalho — construgdo de uma autobiografia — seria elaborado. Os alunos participa-
ram com perguntas e acharam interessante falar sobre si mesmo. Essa deducdo foi feita porque fizeram vdrias
perguntas sobre o género, e a professora respondeu a todas. De repente, um se levantou e perguntou, diante
de risos dos demais alunos: “Posso mentir na autobiografia?”. “E as derrotas? Contamos?”. Ela lhe respondeu
também sorrindo: “Claro, faz parte da nossa vida!”. Ela terminou de passar no quadro o que faltou do contetido
que havia explicado. Posteriormente, explicou a definicGo de autobiografia e os passos para a sua construgdo.
Os alunos copiaram e poucos fizeram perguntas. Apos o término, a professora comunicou que daria visto nos
cadernos e que valeria nota para o bimestre. Comunicou também que a primeira avaliagdo do bimestre seria
o sequinte trabalho para ser entreque no dia 25/11: “Conforme vocé aprendeu, monte sua autobiografia, se-
guindo as principais marcas de sua organizagdo: a mdo, capa/identificacdo”. Os alunos levaram os cadernos
a mesa para o visto, um deles se levantou e comunicou que a Colagcdo de Grau dos alunos seria no dia 18/12.
Durante a chamada, a professora quis saber o motivo da auséncia de tantos alunos. Sequndo eles, as faltas
deviam-se a auséncia de um professor naquele dia, o que ocasionou a libera¢éo dos alunos mais cedo. Nova-
mente, o funciondrio entrou na sala para entregar os ticktes para a merenda. A aula sequiu tranquila, até a
professora dar os vistos e encerrd-la. A professora observou que apenas um tempo de aula seria pouco para
explicar e concluir a matéria, portanto retomaria na aula sequinte para termind-la. Ao observar que a classe
ndo fazia uso de livro diddtico, com sutileza perguntei G professora, que relatou: “como nédo havia livro para
todos os alunos, decidiu por ndo utiliza-lo”.

A pesquisadora pareceu estar ‘invisivel, visto que os alunos se comportaram naturalmente, e a aula
transcorreu como se ndo houvesse ninguém diferente na sala. Observamos que o professor fez a chamada em

todas as aulas.
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INTEGRAGAO, COOPERAGAO E INTERCAMBIO
SEGUNDO A OEI: 0 POLITICO E 0 IDEOLOGICO
NA PROPOSTA DE INTEGRAGAO IBERO-AMERICANA'2

Camila da Silva Lucena?
UFPE

Consideragoes iniciais

Em 2016, completaram-se 10 anos da aprovacdo da Carta Cultural Ibero-Americana. Este documento
foi criado para consolidar os principios e objetivos da proposta de integracdo ibero-americana, que tem a
cultura como elemento unificador entre a América Latina e a Ibéria. O fato é que, nas uUltimas duas décadas,
essa regido, A Ibero-América, tem despertado grande interesse politico e econdmico, fazendo surgir varias
propostas de integracdo. Embora a ideia de uma integracao ibero-americana ndo seja algo recente, entende-
mos que ela tem sofrido uma (re)definicdo desde 1985, quando foi fundada oficialmente a OEl (Organizagdo
dos Estados Ibero-Americanos). Desde esta época, a OEl vem propondo meios efetivos de integrar a Ibéria e a
América Latina, sendo um deles, a Carta Cultural Ibero-americana, documento de carater institucional dessa
organizacao. Anos mais tarde, em 2012, foi publicado outro documento chamado “Avanzar en la construccion
de un Espacio Cultural compartido. Desarrollo de la Carta Cultural Iberoamericana” (doravante Documento de
desenvolvimento da carta), cujo objetivo também era o de chamar mais atencgdo para a importancia de que
para uma real integracdo entre esses paises seria necessario, primeiramente, uma integracdo cultural. Dessa
forma, esses documentos estabelecem meios para que se favoreca a cultura da Ibero-América e para o esta-
belecimento do que neles se define como Espago Cultural Ibero-Americano.

Sendo assim, o objetivo deste trabalho é analisar os efeitos de sentido da designacdo integragdo pre-
sente nos documentos oficiais da OEl (Organizacdo dos Estados Ibero-Americanos). A partir de uma analise
prévia dos documentos — a Carta Cultural Ibero-americana (CCl) e o Documento de desenvolvimento da Carta
— observamos que juntamente com o termo integragao dois outros termos sao frequentes- cooperagao e in-
tercambio-, sugerindo uma vinculacdo direta e significados semelhantes entre si. Entdo, buscamos analisar es-
pecificamente os efeitos de sentidos das designacdes integracéo, cooperacéo e intercdmbio na construcdo da
proposta de integracdo ibero-americana e como isso vai se marcando na materialidade da lingua, através das
designacdes (GUIMARAES, 2005), a fim de construir uma estabilizacio de sentidos. Assim, entendemos que a
escolha do nome é um ato politico, construido por discursos que sdao naturalizados na materialidade da lingua

sendo, portanto, a designacdo um lugar privilegiado para analisar como isso se produz. Ao fazer essa afirma-

1 Este trabalho é um recorte de minha dissertacdo de mestrado, cujo titulo foi “O ESPACO, A CULTURA E A INTEGRACAO
IBERO-AMERICANA: uma anélise discursiva da construcdo de um espaco cultural compartilhado”, defendida em margo de 2017 e
orientada pela professora doutora Fabiele Stockmans De Nardi.

2 O presente trabalho foi realizado com apoio da Coordenacgdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior- Brasil (CA-
PES)- Codigo de Financiamento 001.

3 Mestra em Linguistica pela UFPE. Contato: <camila.lucena@live.com>.

PAGINA 33



Anais do X Congresso Brasileiro de Hispanistas | Volume 1 - Ensino de Linguas e Estudos de Linguagem

¢do, estamos nos aliando ao que diz Guimardes (2005), como também Zoppi-Fontana (1999), quando definem
a designacdao como uma materialidade possivel de rastrear como o politico e o ideoldgico inscrevem-se na
lingua. Para fundamentar a discussdo, temos como aporte tedrico a Andlise do Discurso de linha pecheuxtia-
na que nos oferece elementos necessarios para compreender como se articulam, nos discursos desses dois
documentos, diferentes discursos outros, entre memarias e silenciamentos, através dos quais se constréi um

imagindrio sobre a integracdo ibero-americana.

Designar, nomear, determinar

Para este tépico, discutiremos de modo mais especifico como entendemos a noc¢do de designacado e
de sua relagdo com outros dois processos: a nomeacao e a determinacdo. Partindo de Pécheux ([1975] 2009),
quando fala do carater material dos sentidos das palavras, consideramos que a designacao é um ato ideoldgico
e discursivo, que se dd em um espaco politico, no caso desse trabalho, o espaco cultural ibero-americano, tal
como o definimos anteriormente. Portanto, a designacdo sobre esse espaco, como vimos com o conflito ter-
minoldgico, e a designacdo de dentro desse espaco, no que se refere ao modo como designar a relagdo entre
esses paises — integracdo, cooperacdo e intercambio — sdo vistas por nds como atos ideolégicos, ndo podendo
ser analisados, a ndo ser por uma perspectiva materialista.

Atualmente, Eduardo Guimardes (2003, 2005, 2014) é uma das principais referéncias quando se fala
em designacdo e partindo de uma perspectiva materialista, mas diferente da pecheuxtiana, ja que toma a
enunciacdo, entendida como acontecimento do dizer, como objeto de estudo, o que implica em analisar como
o sentido funciona no texto, ao contrario de Pechéux que considerava o discurso. Embora seja diferente da
perspectiva tedrica que assumimos, Guimaraes nos traz importantes apontamentos com os quais podemaos
dialogar desde a teoria pecheuxtiana.

Para Guimardes (2003, p. 2), designar significa identificar objetos e ndo apenas classifica-los. Mas essa
identificacdo deve ser pensada de uma maneira muito mais profunda. Ao designar se entende que determina-
da palavra estd identificada simbolicamente tendo, assim, seu sentido remetido & histéria (GUIMARAES, 2005,
p.9). Entdo, longe de ser tomada como uma atividade abstrata, “dar nome a algo é dar-lhe existéncia histérica”
(GUIMARAES, 2003, p.1).

E dar existéncia historica significa legitimar o uso e o sentido de determinada palavra. Isto &, é instaurar
uma temporalidade estabelecendo um vinculo com o passado e o futuro a partir do presente da enunciacio. E
0 que Guimardes (2005, p. 12) chama de temporalidade do acontecimento (enunciacdo), o que nos interessa
particularmente, uma vez que entendemos que, na analise dos efeitos de sentido das designacdes- integra-
cdo, cooperagdo e intercdmbio -, encontraremos esse jogo de volta ao passado e, ao mesmo tempo, possibili-
tando e legitimando um futuro. Ao falar do tempo da enunciacdo, nega a perspectiva benvenistiana “segundo
a qual o tempo da enunciacdo se constitui pelo locutor ao enunciar”. Para o autor, o sujeito ndo pode ser a
origem do tempo, ja que o préprio esta determinado pela temporalidade. “E a enunciacio, o acontecimento
do dizer, que instaura a sua temporalidade”. (GUIMARAES, 2005, p. 12).

Entdo, como podemos entender essa temporalidade? Para o autor, a temporalidade de um enunciado
consta do presente da enunciacdo, que gera uma “laténcia de futuro”, permitindo o “interpretdvel”, como
também retoma um passado, que é tomado como memoravel, o que faz com que o presente e o futuro signi-
figuem. Nas palavras de Guimardes (2005, p. 12):
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A temporalidade do acontecimento constitui-o seu presente e um depois que abre o lugar dos sentidos e
um passado que ndo é lembranca ou recordacdo pessoal de fatos anteriores. O passado é, no acontecimen-
to, rememoracdo de enunciag¢des, ou seja, se dd como parte de nova temporalizacdo, tal como a laténcia
de futuro.

Acreditamos que € isso que ocorre com uma designacado. Ela funciona a partir de um passado que a
torna possivel, construindo um futuro, que é permitido significar a partir desse memoravel. Porém, diferente
de Guimardes, que toma esse trabalho como a temporalidade da enunciacdo, consideramos que essa tempo-
ralidade é intrinseca a todo processo discursivo, sendo assim, chamaremos entdo esse passado de memoria,
tal como essa nocdo é concebida na perspectiva pecheuxtiana.

Para a AD pecheuxtiana, a nocdo memoria é algo relativamente recente. E com Courtine (2009) que
encontraremos um desenvolvimento mais concreto sobre essa nog¢do. Este autor, primeiramente, tem o cuida-
do de separar a nogdo de memdria discursiva da de memoria cognitiva. Entdo, vai entender que “a nogdo de
memoria discursiva diz respeito a existéncia histérica do enunciado no interior de praticas discursivas regradas
pelos aparelhos ideologicos” (COURTINE, 2009, p. 105-106). Assim, vai se interessar pela analise de como a
memoria é atualizada ou reproduzida nos discursos, como também entender como pode ao mesmo tempo
trabalhar para o esquecimento. Com Pécheux, entendemos que:

A memoria discursiva seria aquilo que, em face de um texto que surge como acontecimento ao ler, vem
restabelecer os “implicitos” (quer dizer, mais tecnicamente, os pré-contruidos, elementos citados e relata-
dos, discursos transversos) de que sua leitura necessita: a condi¢do do legivel em relacdo ao préprio legivel.
(PECHEUX, 1999, p. 52)

Entdo, mais do que analisar o que se retoma em um discurso de forma dada, é interessante e pruden-
te analisar o que estd sendo “esquecido”, porque apesar de ndo-dito, deixa um espaco da falta que significa,
tanto ou mais com relacdo aquilo que foi dito.

Observando essa questdo da memoria dita e esquecida, Paul Ricoeur (2007), filésofo que se dedicou a
estudar problemas da narrativa histdrica, traz uma analise sobre a memoria e classificacdes interessantes. Ele
considera que a memdria é exercitada pelos individuos de distintas maneiras, o que daria margem para o seu uso
e abuso. Segundo o autor “o exercicio da memoria é o seu uso; ora, 0 uso comporta a possibilidade do abuso.
[...] E pelo viés do abuso que o alvo veritativo da meméria estd macicamente ameacado” (RICOEUR, 2007, p. 72).

Segundo o autor, é o exercicio do abuso que ameaca a memoria, fazendo com que ela perca o que
tem de verdade, isto é, ndo importando o que realmente aconteceu, mas sim o que da memaria deveremos
considerar ou esquecer. Quando acontece o exercicio do abuso, a memdria ocupa trés posicdes, a de memdria
impedida, a manipulada e a da memdria obrigada. A primeira poderia ser definida como um conflito do sujeito
consigo mesmo ao tentar recuperar uma memoria e ndo conseguir e sair derrotado. A memdria estaria impe-
dida. Ja, a memoaria manipulada diz respeito a manipulagdo ideoldgica de uma memoria especifica, levando-a
ao esquecimento, e aquilo que ficaria como o que tem de ser lembrado seria entdo a memoaria obrigada, tida
como dever.

Podemos, a partir de Ricoeur (2007), fazer algumas relagdes. Entenderemos aqui, entdo, o processo
de ressignificacdo dos sentidos, os esquecimentos e a laténcia do futuro como o exercicio do uso e abuso da
memoria. Sendo assim, nos interessa observar os efeitos de sentido do abuso, isto é, da manipula¢do ideolo-

gica da memoria, de um grupo socio-histérico e ideologicamente determinado, ao construir discursivamente
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uma memoria manipulada e uma memaria obrigada. Para tanto, a AD nos oferece meios ja que sua questdo
norteadora ndo esta fundamentada no que quer dizer um texto, mas como ele significa (ORLANDI, 2013).

Isso de buscar compreender como o discurso significa é o que estamos tentando fazer ao tragar os ele-
mentos tedricos necessarios que poderdo nos ajudar a entender o fendmeno da designacdo e de como esse
elemento foi importante na construcdo do espaco cultural ibero-americano. De maneira que, para tanto, é
necessario buscar apoio em outras nogdes, como também em outras perspectivas, que nos ajudam a enxergar
as relacGes com mais clareza, ainda que seja pelo uso de determinadas nomenclaturas, como fizemos ao bus-
car apoio em Ricoeur (2007). A seguir, mais uma vez, vamos convocar outra no¢ao que acreditamos contribuir
para a construcdo dos sentidos das designacdes.

Voltando para Guimaraes (2005), ainda levando em conta o que nos diz esse autor, ele nos chama aten-
¢do para o fato de que, além de considerar a temporalidade da enunciacdo para percorrer os sentidos de uma
designacdo, devemos também pensar na relagdo dela com outras designacdes. Ele vai chamar essas articula-
cOes entre as designacdes de dominio semdntico de determinacgéo, sendo exatamente isso o que pretendemos
fazer ao relacionar a designacdo integracdo com cooperacdo e intercambio, além de outras articulagdes que

veremos mais adiante. Por fim, entendemos que:

As designacdes tém, em geral, um papel, muito importante que ndo se reduz ao papel de indicar a exis-
téncia de algo em algum lugar, nem mesmo de servir de rétulo para alguma coisa. Um nome, ao designar,
funciona como elemento das relagGes sociais que ajuda a construir e das quais passa a fazer parte. (GUI-
MARAES, 2003, p.2)

Sendo assim, as designacdes cooperam para uma dada formacdo ideoldgica social, no sentido de aju-
dar a construir, como diz Guimaraes (2003) tais relacdes sociais. No caso desse trabalho, cooperam para o
estabelecimento do espaco cultural ibero-americano e para as relagdes sociais que compdem esse espaco,
promovendo, tal como vimos no capitulo 2 e 3, o reconhecimento dos sujeitos e a consecutiva identificacado.
Mais a frente, veremos como as designacdes integracdo, cooperacéo e intercambio passam a construir tam-
bém determinados efeitos de sentido para esse espaco.

Guimardes (2005) ainda chama nossa atencdo para o fato da relacdo da designacdo com outras nocoes,
como a de nomeacado e referéncia, por exemplo, 0 que nos pareceu pertinente, uma vez que, no momento da
analise, vamos dialogar com outros fendmenos discursivos e/ou linguisticos. Segundo esse autor, “a nomea-
¢do é o funcionamento semantico pelo qual algo recebe um nome” (GUIMARAES, 2005, p.9) e a referéncia é
entendida como a particularizacdo de algo na e pela enunciacdo.

Qual seria entdo a relacdo entre designacdo, nomeacdo e referéncia? Partindo da leitura que Nasci-
mento (2015) faz de Guimardes, entendemos que a designacdo estaria entre esses dois outros processos, ja
que ela atualizaria nomeacdes outras produzindo uma referéncia. “As designacdes, dessa forma, seriam a atu-
alizacdo dessa nomeacdo (primeira) que no acontecimento, na temporalidade da enunciacao, atualiza o nome
e produz a referéncia” (NASCIMENTO, 2015, p.100).

Nascimento (2015) ainda destaca que, por recuperar outras nomeacdes, a designacdo acaba reme-
morando outros enunciados, funcionando, entdo, pela memaria discursiva, produzindo novas memarias, a
laténcia de futuro da qual falamos antes. Ja a temporalidade da referéncia é diferente, pois como Guimaraes
(2005) define, ela particulariza nas enunciagées, ndo recuperando outros enunciados. “A referéncia € Unica e

pertence ao tempo do acontecimento. Ou seja, cada referéncia é Unica porque é construida no préprio enun-
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ciado, no tempo do acontecimento. E, pois, uma construc3o discursiva” (NASCIMENTO, 2015, p.102).

Voltando um pouco para a questdo da nomeacdo, Queiroz (2011), partindo da teoria dialdgica, mas
dialogando coma a AD, traz algumas consideragdes importantes. Recuperando autores como Siblot (1998) e
Moirand (2009), define que a nomeacdo é um processo que estd marcado pela alteridade, uma vez que, ao
designar um objeto, como consequéncia pode revelar muito de si préprio “por conseguinte, tanto as nomea-
¢des como os discursos usados para abordar um evento ajudam a construir uma representacdo”, ou melhor,
um imaginario de si e do outro.

Como vimos acima, a autora também considera a representacdo como um processo valido tal como
Prellvitz (2006). Desse modo, podemos considerar a representacdo como o resultado da designacdo e da no-
meacado. Resultado de um trabalho que é da ordem da ideologia e do politico, mas também do subjetivo, isto
é, da ordem do particular como tal ideologia e politica, pode se desenvolver em cada individuo: Este particular
ndo indica uma total consciéncia, uma vez que entendemos aqui que o sujeito é atravessado pela ideologia e
peloinconsciente. Indica mais um apreensdo dos modos dos sujeitos se inscreverem nos discurso, consideran-
do que cada sujeito tem sua propria bagagem de atravessamentos politicos, sociais e ideoldgicos. E sdo esses
atravessamentos que determinam o sujeito na hora de nomear ou designar.

Desse modo, entendemos que a nomeacdo é um processo que acontece antes de uma designacao,
pelo fato delas serem atualizadas nas designacdes. Isto é, vista como o ato de dar o nome, as nomeacdes ini-
ciariam o processo de dar existéncia historica do nome que, culminaria com a cristalizacdo de uma designacao.
Nesse momento, em que algo recebe o nome, interessa mais compreender como as nomeagdes comunicam
posicionamentos daqueles que nomeia. Ja com as designacgdes interessa o resultado da existéncia histérica de
um nome, ou seja, os efeitos de sentido que implica o uso de determinada designacdo.

Com Queiroz (2011) vemos, assim como em Guimardes(2003, 2005, 2014) , quando pensa as desig-
nacdes, que as palavras carregam nomeacdes e também atualizam outras nomeacdes. Essas nomeacdes, que
sdo atualizadas para Guimaraes nas designacdes, vém carregadas de “julgamentos de valor que se inscrevem
na memoria coletiva de uma sociedade” (MOIRAND apud QUEIROZ, 2011, p. 76). Dessa forma, a autora nos
chama a atencdo para pensar no fato de que as palavras carregam meméarias. E, aqui, ampliamos para as de-
signacdes, pois acreditamos que “ha uma memoria histérica que fala através de um nome” (PRELLVITZ, 2006,
p. 94). Voltando para a breve explanacdo das designacdes, do que classificamos mais acima como conflito
terminoldgico, percebemos que cada designagao carrega consigo as condi¢cdes de producdo a partir das quais
foram criadas. Porém, mais do que representar o passado, a memdria que é atualizada nas designacdes que
estudamos, constréi novos sentidos.

Vimos que a designacdo Hispano-América por representar o governo franquista acabou ficando com
uma imagem muito negativa. Desse modo, se buscou novas designacdes “politicamente corretas”, como foi
tida a designacdo ibero-América. No momento da atualizacdo desta designacdo no discurso, retoma como
pré-construido a memoria desse governo passado para produzir novos sentidos, como o de que agora a Es-
panha viveria outras condicGes e visaria relacdes mais iguais com a América espanhola e portuguesa. Dessa
forma, voltando-nos para as designacdes que sdo objeto de estudo desse trabalho — integracdo, cooperagao
e intercambio- esperamos encontrar no funcionamento delas uma memoria que justifique e reafirme esta
integracao, observando o que volta como memdria e o que fica destinado ao esquecimento.

Entdo, consideramos as designacdes como a inscricao das nomeacdes na historia que, tem como resulta-

do a representac3o de um objeto, através da estabilizacdo dos sentidos. E um ato ideoldgico, politico e discursivo
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sustentado por uma memdria que atua em favor das evidencias. Com isso, reafirmamos, tal como Prellvitz (2006)
definiu, que a designacdo atua para interpelacdo do sujeito, indicando lugares de ocupacdo/identificacao.

Sendo assim, falemos de outro conceito, o qual consideramos estar relacionado ao de designacdo, o da
determinacdo. Acreditamos que toda designacgdo traz intrinsicamente o trabalho da determinacdo, uma vez
que entendemos que toda designacdo tem como objetivo determinar um sentido, excluindo outros possiveis.
E a determinacdo funciona exatamente a partir dessa perspectiva.

Para entender bem esse processo, partimos de Indursky (1992), a qual faz um trabalho analisando os
diferentes tipos de determinacdo, como a linguistica e a discursiva. Para a autora, “a determinacdo consiste no
trabalho discursivo de ‘fechamento’ do discurso em analise, dai derivando seu efeito de homogeneidade” (IN-
DURSKY, 1992, p. 238). Esse fechamento do discurso ocorre, na maioria das vezes, em categorias linguisticas
especificas como os substantivos. Por isso, ao falar de determinacdo, impossivel ndo considerar o substantivo,
pois, segundo a autora “a operacdo de determinacdo incide sobre o substantivo — um dos lugares privilegia-
dos, onde se articulam sentido, sintaxe e ideologia” (INDURSKY, 1992, p. 249). Ao distinguir os tipos de deter-
minacdo, vemos que os determinantes linguisticos, como artigos, demonstrativos tém como objetivo saturar
o nome. A saturacao do nome a partir desses elementos ja seria o suficiente para ocorrer uma determinacao
linguistica. Porém, para a determinacao discursiva isso ndo sera o suficiente, sendo, portanto, necessario con-
siderar esses e outros elementos que seriam da ordem do discursivo.

Convocando Henry (1975) para sua explicacdo Indursky (1992, p. 261) aborda, a partir dele, que para
além de um trabalho que considera a relagdo gramatical entre os determinantes e os substantivos, é preciso
tomar a determinagdo como um “efeito de sentido onde intervém conjuntamente fatores sintaticos e seman-
ticos”. A autora acrescenta a isso o fator ideoldgico, algo que, como vimos, é tdo importante para a Andlise do
Discurso. Desse modo, entendemos que, para a determinacgao discursiva, os fatores linguisticos também sdo
levados em conta, mas ndo apenas isso, jd que importara as relacdes ideoldgicas de uso das palavras e suas
condig¢des de producdo.

Sobre os elementos que contribuem para uma determinacdo discursiva, a autora cita o adjetivo como
um determinante discursivo, porque ele funcionaria saturando o substantivo “contribuindo para ampliar-lhe
a compreensdo, limitando-lhe a extensdao” (INDURSKY, 1992, p. 261). Isso nos interessa porgue, como vere-
mos mais adiante, é grande a produtividade de adjetivos pospostos as designacles- integracidn, cooperacion,
intercambio- das quais estaremos analisando seus efeitos de sentidos. Além dos adjetivos, a autora destaca
outras construcdes “sintagma preposicional posposto ao nome”, que também seria outro determinante dis-

cursivo atuando na saturagao do nome. Desse modo:

Na determinacdo discursiva, o determinante discursivo realiza uma operacao de determinagdo que con-
siste em saturar uma expressdao nominal para limitar sua extensdo datar-lhe de referéncia atual para que
se qualifiqgue como elemento do dizer ideologicamente identificado a FD que afeta o discurso em que tal
expressao ocorre. (INDURSKY, 1992, p. 274)

Indursky (1992) define ainda niveis da determinacdo discursiva. O primeiro nivel serd o nivel da deter-
minacdo intradiscursiva, onde, através dos determinantes, tais como adjetivos e sintagmas preposicionados,
se romperia com o sentido anterior, qualificando de modo coerente determinada palavra com o sentido global
de sua sequéncia discursiva e com o fio discursivo que esta sendo construido. Como por exemplo, nos diz a

autora, a palavra democracia que tem como sentido comum “o diretos de todos”, “liberdade de expressao”,
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etc, e quando se atualiza essa palavra no recorte que analisa, encontramos o determinante “decente”, o qual
ressignifica o sentido do nome democracia de acordo com o sentido construido no recorte, que justamente
negava esse “sentido comum” da palavra. Desse modo, determinantes como decente, atualizam no nivel in-
tradiscursivo o sentido de nomes diferente do que fora construido antes.

O segundo nivel, o da determinacdo intersequencial, diz respeito as familias parafrasticas formadas a
partir das “determinacdes intradiscursivas dispersas no texto” (INDURSKY, 1992, p. 277). Entdo, tem a ver com
o sentido no todo do texto que essas palavras ressignificadas formam, indicando o que pode ser falado. Ja o
terceiro nivel, o da determinacdo interdiscursiva, tem a ver com o que é recalcado dessa sequéncia discursiva,
que obviamente, tem relagdo como o que é deixado de fora, mas que ainda sim volta pelo interdiscurso que
produz sentidos. Quando acontecem esses trés niveis da determinacdo se da o que Indursky (1992) chama de
sobredeterminacao discursiva. “Consiste em um conjunto de saturacdes diversas de que o nome participa em
diferentes niveis discursivos, considerados em seu todo” (ibidem, p. 278).

Desse modo, entendemos que a designacdo é um fendmeno muito mais amplo do que a simples
rotulacdo de um objeto no mundo, através de um nome. Ela identifica esse objeto em uma rede discursiva
socio-historica e ideologicamente marcada. Como nos diz Guimaraes (2005), designar ¢ identificar um objeto
considerando sua posicdo na histdria. Sendo assim, ndo nos interessamos apenas pelo ato de designar em si,
mas pelos efeitos de sentidos que sdo construidos com o uso das designacdes.

Também definimos que toda designacdo carrega uma memaoria que podemos recuperar como parte
das condicdes de producdo ou como pré-construido, que surgem no discurso, lembrando-nos da temporali-
dade especifica desse processo, ja que, vimos com Guimarades (2005), que ela funciona pela volta ao passado,
permitindo caminhos para uma laténcia de futuro. Por fim, acreditamos que é valido e possivel aproximar a
designacdo do fenbmeno da determinacao, uma vez que entendemos que toda designacdo tem como obje-
tivo determinar de modo particular um objeto. A determinacdo surge para deixar ainda mais especifico essa

designacdo e fazer com que ela atue de modo coerente como o fio discursivo no qual estd sendo usada.

Analise

Sendo assim, para a escolha das sequéncias discursivas (doravante SDs) abaixo, nas quais encontra-
remos o funcionamento das designacdes, selecionamos aquelas que traziam as designacdes articuladas com
sintagmas que se mostraram produtivos por produzir efeitos de sentido especificos. Em um primeiro momen-
to de selegdo das SDs, constatamos que todas trés aparecem nos dois documentos, quase que 90% das vezes,
assumindo a posicdo de substantivo. Isso nos lembra de Indursky (1992), quando nos fala que essa classe é
importante, uma vez que o processo de determinacdo incide na maioria das vezes sobre ela. Assim, concor-
damos com a autora e, para este trabalho, tomamos em especial 0s substantivos- integracion, cooperacion,
intercambio- como designacdes, acreditando ser possivel analisar a partir delas a articulacdo entre sentido,
sintaxe e ideologia.

Além disso, observamos que essas designacdes ora funcionam sozinhas nas frases, ora funcionam atra-
vés de articulagGes com adjetivos ou sintagmas nominais preposicionados. Elementos que, segundo Indursky
(1992), unido aos substantivos, ao nosso ver designacées, funcionariam como determinantes discursivos, sen-
do nosso objetivo analisar os distintos efeitos de sentidos produzidos por essas diferentes articulac®es, que
acabam por indicar os diferentes sentidos e discursos a partir dos quais foi sendo cristalizado um imaginario

de um espaco cultural ibero-americano. Veremos, a partir de agora, como isso se da efetivamente, analisando
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o funcionamento das designacdes e suas articulagdes. A seguir, a primeira SD:

SD1: Se considera fundamental la creacién de un instrumento de coordinacion y articulacién, tan-
to de las instituciones de la cultura como de los otros mecanismos de integracién y cooperacion
subregionales que existen en Iberoamérica. Esta es una necesidad que se expresa de manera cons-
tante y con caracter urgente en las mas diversas reuniones de cultura. Solo existird un espacio cultu-
ral iberoamericano cuando se articulen las diferentes instancias, cuando se cooperen politicas y se
integren programas e intervenciones y cuando haya un didlogo fluido entre los diferentes organis-
mos de integracion y cooperacion. Todo ello, por supuesto, debe hacerse respetando las especifici-
dades de cada mision y las identidades de actuacion propias. (DDC, p. 48)

Nessa primeira SD, encontramos as designacdes integracion e cooperacion. Elas funcionam, nessa SD,
a partir da articulagdo com o termo subregionales, que funciona na posicao de adjetivo, como elemento de
determinacdo. Essas duas designacBes com essa articulagao especifica funcionam nessa SD lembrando que,
antes de integrar toda a Ibero-América, é necessario fortalecer os projetos de integracdao que ja existem nessa
regido, os projetos subregionales. Entdo, ja que existem, devem ser fortalecidos e desenvolvidos para algo
maior que seria a integracdo ibero-americana. Os organismos que propdem, através dos documentos, esta
parceria se legitimam dizendo que isso ja existe, “los otros mecanismos de integracion y cooperacion subre-
gionales que existen en Iberoamérica” e o objetivo é expandir essa tendéncia “todo ello, por supuesto, debe
hacerse respetando las especificidades de cada mision y las identidades de actuacion propias”. Mais adiante,
vamos ver que o determinante subregionales logo perde espaco junto as designacdes sendo substituidos por
outros determinantes que definem melhor essa integracdo do espaco cultural Ibero-americano.

Ainda nessa SD, podemos analisar outro fendmeno linguistico que Nogueira (2009), ao estudar a relagdo
entre as designacdes integragdo e progresso, identifica como sendo o da nominalizagdo. Como falamos ante-
riormente, as designacdes que estamos analisando assumem a posicdo de substantivos. Porém, em poucas SDs,
como nessa primeira que analisamos, percebemos que na verdade elas funcionaram em um primeiro momento
como verbos: “cooperen politicas y se integren programas e intervenciones”. Ou seja, a partir de algumas SDs,
podemos recuperar os verbos como pré-construidos. Isto é, podemos entender que, em um momento anterior,
a acdo que indica os verbos integrar e cooperar era o discurso de ordem para que ocorresse esse espaco cultural
ibero-americano. Em algum momento, optou-se pela nominalizacdo, passar do verbo ao nome, e essa passagem
ndo ocorre sem produzir sentidos que revelam o trabalho do ideoldgico dessas escolhas.

Ao se nominalizar, passamos a determinar mais um objeto de estudo ou uma referéncia. Transformar
em substantivo serviria para diminuir o tom de imperativo dessa proposta, algo que ndo seria bom, como
vimos, ja que a Espanha ocupava historicamente um lugar protagonista e, como vimos no capitulo sobre as
condic¢des de producgdo, isso ndo era interessante, uma vez que o objetivo era despertar o sentido de ibero-
-americano nos individuos da América espanhola e portuguesa. Como nos diz Nogueira (2009, p.107) “Na
nominalizacdo o que estd tematizado pelo verbo se transforma em nome e entdo as posicdes ficam com os
conteudos todos elididos. O que é a a¢do se transforma no resultado da acdo”. Desse modo, os agentes e a
acdo ficam elididos, dando destaque ao resultado que, no caso dessa proposta, seria a efetiva consolidacao
da integracdo ibero-americana. Esse fendbmeno, como dissemos, ndo aparece com tanta frequéncia nos do-
cumentos, mas, ainda assim, consideramos significativo, uma vez que indica sentidos outros e a evolucdo dis-
cursiva de como se da essa proposta. Adiante, veremos essas designacdes com outras articulagdes e a mescla

entre integracion, cooperacion e intercambio, que nos ajuda a entender como sdo construidos os efeitos de
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sentidos e a referéncia para cada designacdo. A seguir mais algumas SDs:

SD2: La cooperacién, como un criterio de comprension y de solidaridad, debe ser la base practica
desde la que profundizar en el proceso de integracidn: la solidaridad dentro de las propias nacio-
nes, dentro de los bloques regionales y de la comunidad iberoamericana permitird proyectar planes
y que la regidon se proponga como un espacio, con diversos circuitos artisticos, culturales y turisticos.
(DDC, p.65)

SD3: Para empezar a revertir esa cruda realidad, es preciso desarrollar un estudio sobre el estado
de cooperacidn entre los paises, sobre las leyes y las dificultades fronterizas para el intercambio;
un estudio que analice el estado real de la cooperacién iberoamericana en el ambito cultural y las
necesidades de promover cambios en la legislacion, en las normas y en las facilidades para la inte-
gracion efectiva. (DDC. p. 67)

Aqui encontramos as designacdes funcionando sozinhas e também com novos determinantes, como
efectiva na SD3: necesidades de promover cambios en la legislacion, en las normas y en las facilidades para
la integracion efectiva,; e iberoamericana também na SD3: el estado real de la cooperacion iberoamericana
en el dmbito cultural. Entendemos que ai encontramos o funcionamento do que Indursky (1992) chamou de
determinacdo intradiscursiva, dado que, no interior dessas SDs, vemos a ressignificacdo das designacdes co-
operacidén e integracién, antes determinadas pelos determinantes subregionales, agora determinadas como
efectiva e iberoamericana. Sendo assim, essa proposta ndo fica mais limitada entre os paises e os subprojetos,
pois o foco é algo que seja efectivo para todos os paises, isto é, para a regido ibero-americana.

Assim, primeiro, encontramos a tentativa de definir o que seria, no universo ibero-americano, uma in-
tegracdo e uma cooperacdo. Para isso, encontramos alguns recursos linguisticos como o aposto, como na SD2,
que define a cooperacdo “como um critério de compresion y solidadriedad” e que deve ser uma politica dentro
do processo de integracdo, indicando que esse Ultimo seria um processo maior. Desse modo, a designagao
cooperacion tem como referéncia esse sentido de compreensdo da ibero-americaniedade e da solidariedade
entre eles, os ibero-americanos, uma vez compreendida e assumida essa posi¢cdo. Desse modo, esse aposto
se comporta como um determinante discursivo e, ao ter o sentido de compreensdo da ibero-americaniedade
como referéncia, relacionamos isso a realizacdo de uma meméria discursiva.

Entdo, essa “compreensdo” nos diz que existe algo em comum e que é necessario tornar isso visivel. De
igual forma, aqui vemos que o destaque, mais uma vez, estd para elementos que definem uma aparente uni-
dade, enquanto as diferencas ficam relegadas ao siléncio. Entdo, podemos classificar, tal como Ricoeur (2007)
propde, os siléncios como o resultado da memdria manipulada e as evidéncias como resultado da memoria
obrigada, ou seja, aquilo que discursiva faz o sujeito ser obrigado a lembrar e a esquecer. Ndo podemos esque-
cer que, para AD, esses movimentos, do “manipulado” e do “obrigado”, ocorrem a partir do atravessamento
do sujeito pela ideologia e inconsciente. J&, na SD3, encontramos a ratificacdo de que a designacdo integracion
se comporta como um processo maior, uma vez que aqui entendemos que esse é o efeito de sentido que se
cria quando se fala uma real analise cultural do que seria a cooperacao e o intercambio da regido ibero-ame-
ricana, para fortalecé-la, o que resultaria em uma “integracion efectiva”.

Portanto, analisando a relagdo entre esses trés nomes, entendemos a cooperacion como uma desig-
nacdo que pretende despertar e criar lacos que favorecam o intercambio de bens e servicos culturais. S6é com

o bom resultado desses dois elementos ocorreria uma integracion, que seria a realizacdo efetiva dessas duas
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esferas. Assim, podemos entender essa relacao segundo o seguinte esquema:

Cooperacion _{ intercambio = integracion

Cooperacion determina intercambio resultando em uma integracion.

Consideragoes finais

No geral, vimos que a designacdo integracdo é considerada o resultado maior de uma cooperacdo e
um intercdmbio. Desse modo, definimos que a cooperacdo determina o intercambio, no sentido de possi-
bilitar, tendo como resultado a integracdo ibero-americana. Isto é, antes que haja uma integracdo de fato,
devem ocorrer esses dois processos primeiros, ambos, caracterizados pela cultura, o principal determinante
que adjetiva essas designacdes. Desse modo, entendemos que os determinantes que estdo articulados com
as designacdes, tentam fazer com que o sentido dos beneficios em outras areas, como a econdmica, ndo seja
evidente, ainda que possamos recuperar isso, por exemplo, quando os determinantes efetivo ou internacio-
nal sdo usados. Além de poder perceber esses sentidos outros, através dos elementos linguisticos dados,
observamos também o funcionamento da determinacdo discursiva, a volta das evidéncias que atravessaram
esse trabalho desde o inicio, a evidéncia do sempre-ja-sujeito, do sempre-jd espaco e agora do sempre-ja-
sentido de integracdo. Esses dizeres evidentes sdo saturados devido a determinacdo discursiva e estdao de
acordo com a formacao discursiva integracionista. Contudo, tal como as evidéncias, os siléncios também sdo
atualizados nesses dizeres. Portanto, definimos que a designacdo, além de ser um ponto de encontro entre

uma memoria e uma atualidade, traz os siléncios para esse encontro como uma presenca-ausente.
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ESTRATEGIAS DE RELATIVIZAGAO E A
RETOMADA ANAFORICA DO OBJETO DIRETO
NO PORTUGUES DO BRASIL E NO ESPANHOL DO MEXICO

Carolina Ecard Barros
UFRJ

Introdugao

O presente trabalho apresenta os resultados de nossa pesquisa de mestrado sobre as estratégias de
relativizacdo (ER) e os tipos de retomada do objeto direto anafdrico no portugués do Brasil (PB) e no espanhol
de trés cidades do México: Guadalajara, Guanajuato e Cidade do México. Tomando como base 0s pressupos-
tos da Teoria Gerativa, desenvolvemos um estudo comparativo entre estas duas linguas, a fim de observar
se ocorre em cada uma delas uma suposta relagdo de correspondéncia entre as ERs e os diferentes tipos de
retomada de objeto. Esta correlagdo, proposta inicialmente no estudo de Kato (1981), estaria relacionada a
variacdo individual que ocorre no uso das ERs e dos tipos de retomada e nos permitiria identificar se a escolha
de um tipo de retomada implica na sele¢ao de uma determinada ER.

Neste estudo, adotamos a nocdo de lingua, tal como é compreendida na Teoria Gerativa, como um
conjunto de representacdes mentais. Este conceito pode ser definido também a partir de duas perspectivas
diferentes, a de Lingua-l e Lingua-E. Segundo Chomsky (1986), podemos definir a Lingua-I como o conheci-
mento linguistico internalizado de cada individuo que é predeterminado pelos principios da Gramatica Univer-
sal e que contém as diversas estruturas linguisticas que foram adquiridas durante o processo de aquisicdo da
linguagem. A Lingua-1 é também composta por uma gramatica nuclear, que abriga o conhecimento linguistico
que é comum a todos os falantes de uma mesma lingua, e por uma gramatica periférica, onde se encontram
os elementos que diferenciam a Lingua-I de um falante do outro, como os empréstimos, residuos de mudanca
e invencdes. A Lingua-E, por outro lado, se refere a um fenémeno sociocultural externo ao individuo que com-
preende o conjunto das expressdes linguisticas produzidas e compartilhadas por uma comunidade linguistica.

O conhecimento linguistico internalizado dos individuos pode ser influenciado por alguns fatores,
como o processo de escolarizacdo. Este fator, segundo Kato (2005), é responsavel pela inclusdo de elementos
linguisticos caracteristicos da Lingua-E (muitos deles provenientes da lingua escrita) na gramatica periférica
dos falantes, o que expande a Lingua-I de cada um deles. Neste sentido, as Linguas-I dos individuos letrados e
dos iletrados irdo se diferenciar quanto a quantidade e ao tipo de informacdo linguistica presente nelas. O uso
dos cliticos no PB atual, por exemplo, nos revela a influéncia da escolarizacdo neste caso. Kato (2005) afirma
que os cliticos, tal como sdo utilizados hoje no PB, passariam a fazer parte apenas da gramatica periférica dos

falantes apds o periodo de letramento, pois sdo estruturas proprias da Lingua-E.
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Os tipos de retomada anaférica do objeto direto do PB e do espanhol
A retomada do objeto direto é um fendmeno linguistico que pode ser realizado no PB de diversas for-

mas. Apresentamos, a seguir, exemplos de cada um dos quatro tipos de retomada possiveis nesta lingua:

1. Retomada por cliticos:

—Vocé conhece o0 Jodo? — Sim, conheco-o.

2. Apagamento do objeto:

—Vocé conhece 0 Jodo? — Conheco [@].

3. Retomada por um pronome ténico:

—Vocé conhece 0 Jodo? —Sim, (eu) conheco ele.

4. Aretomada por um sintagma nominal (SN):

—Vocé conhece o0 Jodo? — Sim, conheco o Jodo.

O tipo de retomada considerado candnico nesta lingua é a retomada por cliticos, que pode ser vista
no exemplo 1, em que o pronome clitico o retomada o antecedente o Jodo. Apesar de ser a estratégia tipica
da norma culta do PB, o uso do clitico acusativo de 32 pessoa, segundo Oliveira, M. (2007), tem se tornado
cada vez mais restrito, sendo hoje uma estrutura aprendida pelos falantes somente através do processo de
escolarizacdo.

No exemplo 2, temos a estratégia do apagamento do objeto direto, quando o referente o Jodo é reto-
mado por um objeto nulo complemento do verbo conhecer. Este tipo de retomada é apontado por diversos
autores, dentre eles Galves (1984) e Marafoni (2010), como o mais produtivo nesta lingua. Além disso, é
uma estrutura que ja faz parte da Lingua-l de falantes de PB, sendo, portanto, produzida por individuos de
diferentes niveis de escolaridade. Do mesmo modo, a retomada por pronome ténico também é considerada
uma estrutura que faz parte do vernaculo do PB, mas diferentemente do objeto nulo, é mais produtiva entre
falantes de menor escolaridade e em contextos de fala mais coloquiais e menos controlados (Tarallo, 1983).
Na sentenca 3, vemos um exemplo deste tipo de retomada quando o pronome tdnico ele retoma o referente
0 Jodo na sentenca anterior.

Embora a retomada por pronome tdnico seja uma estrutura caracteristica do PB ja ha muitos anos
(Tarallo, 1983), a retomada por um SN anaférico, segundo Oliveira, S. (2007), € hoje o tipo de retomada que
parece realmente concorrer com o objeto nulo em termos de produtividade. No exemplo 4, vemos que esta
estrutura se caracteriza pela repeticdo do mesmo SN tomado como referente, neste caso o Jodo, na posicao
de um objeto direto anaférico, novamente o Jodo.

Diante do exposto sobre o PB, podemos afirmar que nesta lingua a retomada do objeto direto anafo-
rico é realizada de maneira distinta (ou pelo menos seguindo uma distribuicdo diferente) do que ocorre no
espanhol do México, como veremos daqui por diante. De acordo com Alarcos Llorach (2000), a retomada por
cliticos é a estratégia considerada padrdo nas diversas variedades do espanhol, porém existem outros tipos de

retomada possiveis. Vejamos os exemplos seguintes:
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5. Retomada por cliticos:

¢Quiénes son esas chicas? —No sé; no las conozco.

6. Apagamento do objeto:

Queria comprar libros pero no encontraba @

7. Retomada por outro tipo de pronome:

Yo quiero sacar esto.

No exemplo 5, temos o referente esas chicas na primeira sentenca sendo retomado pelo pronome
clitico las, o que caracteriza a retomada padrao do espanhol que descrevemos anteriormente. Segundo Par-
rini (2013), os cliticos, incluindo os acusativos de 32 pessoa, fazem parte da gramatica nuclear dos falantes de
espanhol (e, portanto, de sua Lingua-l), fator que ajuda a explicar sua preferéncia de uso nesta lingua. O apa-
gamento do objeto, por outro lado, é uma estrutura que tem uso restrito a um determinado contexto dentro
da norma culta do espanhol. Como podemos observar no exemplo de nidmero 6, o objeto nulo é licenciado
quando seu referente for [- determinado] (Palacios, 2000), como no caso do antecedente libros, que se refere
a um conjunto qualquer de livros. Mas ja foram registradas por Simd&es (2014) ocorréncias de uso do objeto
nulo em outros contextos, ainda que sejam poucos. Estd disponivel também no espanhol a retomada realizada
por outros tipos de pronome, mas seu uso é ainda mais restrito que o objeto nulo. Neste caso aparecem mais
comumente pronomes indefinidos e demonstrativos, como vemos no exemplo 7, no qual o demonstrativo

esto retoma um antecedente que estaria expresso em uma sentenga anterior.

As estratégias de relativizacdao do PB e do espanhol

Existem pelo menos 3 ERs através das quais as oracdes relativas do PB podem ser realizadas. Assim
como no caso das retomadas de objeto, temos uma estratégia candnica e outras consideradas vernaculares,
a estratégia cortadora e a copiadora. A primeira delas, a estratégia padrdo, é propria da norma culta do PB e

possui duas formas, como apresentamos a seguir:

8. O homem [que eu vi@]

9. O hotel [em que ficamos @]

Na sentenca 8, temos uma relativa padrdo que tem como referente o SN o homem, o qual é repre-
sentado dentro da sentenca encaixada por uma categoria vazia @ correferente a ele. Neste caso a categoria
vazia ocupa a funcdo de objeto direto, mas em 9, o elemento relativizado o hotel desempenha uma funcao
sintatica preposicionada (obliquo) e por isso, a preposicdo que rege o SN relativizado é movida para a frente
do pronome relativo que. As relativas padrdao semelhantes ndo preposicionadas sao largamente utilizadas
no PB, porém diversos estudos, como Corréa (1998), Oliveira, M. (2007) e Kennedy (2007), dentre outros,
verificaram que as relativas preposicionadas sdo bem menos produtivas, estando restritas a contextos de
formalidade, a lingua escrita e a fala mais monitorada. Além disso, os trés autores citados afirmam que tais
estruturas nao fazem parte da Lingua-| de falantes de PB e sé comecam a ser produzidas apds terem sido

aprendidas via instrucdo formal.
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As ERs vernaculares, por outro lado, fazem parte da Lingua-I dos falantes de PB e sdo utilizadas por

individuos de diversos niveis de escolaridade. Vejamos os seguintes exemplos:

10. A fruta, [¢e que eu mais gosto @]

11. O homem [que eu vi ele]

No exemplo 10, a oragdo relativa entre colchetes é realizada pela estratégia cortadora. Esta ER tem
como caracteristicas a presenca de uma categoria vazia correferente ao elemento relativizado e a omissdo da
preposicdo de que o rege, por isso so ocorre em relativas preposicionadas. Em 11, por sua vez, a estratégia
utilizada foi a copiadora, segundo a qual um pronome resumptivo como ele é utilizado dentro da relativa recu-
perando o referente relativizado, neste caso o homem. Caso a oracdo relativa fosse preposicionada, a prepo-
sicdo iria se manter em sua posicao de base junto ao pronome resumptivo (dele, por exemplo). As estratégias
cortadora e copiadora tém sido cada vez mais utilizadas e, mesmo sendo considerada uma estratégia ndo pa-
drdo, a estratégia cortadora tem ocorrido frequentemente na fala de individuos escolarizados e em contextos
de maior formalidade (Kato, 1981; Tarallo, 1983; Corréa, 1998).

O espanhol, assim como o PB, é uma das linguas que também apresentam mais de uma forma de re-
alizacdo das oracdes relativas. E, no que diz respeito a forma, as relativas do espanhol se assemelham as do
PB, porém sua distribuicdo na lingua parece ser distinta, como veremos nesta se¢do. Nos exemplos seguintes
podemos observar todas as ERs disponiveis no espanhol, a saber: a estratégia padrdo que pode ser preposi-

cionada ou ndo, uma estratégia de omissao da preposicdo (no pronominal) e o uso do pronome resumptivo.

12. El diario, [que estoy leyendo @]
13. Las libertades, [a las que todo individuo tiene derecho (Zﬁi]
14. Se trata de uma idea, [que ayer daba vueltas sobre ella ]

15. La novia, [eom que tiene 14 afios (Z)i], todos son luddpatas

Nas sentencas 12 e 13, temos oragdes relativas entre colchetes formadas pela estratégia padrao do
espanhol, em que uma categoria vazia correfente ao SN relativizado, el diario em 12 e las libertades em 13, se
encontra dentro da relativa na posi¢ao de onde o SN foi movido. Apenas em 13 ha a presenca da preposicao a
diante do pronome relativo gue porque a funcdo sintatica relativizada neste caso é preposicionada.

As ERs ndo padrdo do espanhol, que vemos nos exemplos 14 e 15, tém se tornado cada vez mais
frequentes nesta lingua, mas estdo associadas a fala coloquial, menos formal e menos monitorada, enquanto
a ER padrdo ainda caracteriza a variedade culta desta lingua (Brucart, 1999; Cerron-Palomino, 2011). A es-
tratégia resumptiva pode ser encontrada hoje como uma ER produtiva em diversas variedades do espanhol,
conforme verificou Cerrén-Palomino (2010), quem afirma que ha varios contextos linguisticos que favorecem
seu uso nesta lingua. Entretanto, em um outro estudo, Cerrén-Palomino (2011) ressalta que algumas pesqui-
sas sociolinguisticas baseadas em analise de corpora de entrevistas orais apresentam indices significativos de
ocorréncia da estratégia no pronominal, que poderia ser até mais produtiva que a resumptiva.

Quanto a forma, a estratégia resumptiva do espanhol recupera o SN alvo da relativizacdo dentro da
relativa por meio de um pronome resumptivo, como podemos ver no exemplo 14 em que ella retoma o refe-

rente una idea. Em espanhol é possivel que o pronome resumptivo seja um pronome pleno, mas é mais co-
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mum que seja um clitico. Em relativas preposicionadas como o exemplo 14 o resumptivo é acompanhado pela
preposicdo dentro da relativa (sobre ella). A outra ER ndo canbnica do espanhol, a estratégia no pronominal
que ocorre no exemplo 15, se difere das demais por ser a Unica em que a preposicao que rege o SN relativizado
é omitida, como nas relativas cortadoras do PB. Em 15, por exemplo, a preposicao con que rege la novia (que

tiene 14 afios con la novia/con ella) foi apagada.

Sobre a correlacdo entre estratégias de relativizacao e tipos de retomada de objeto

Ao tentar prover um modelo de uso individual das ERs do portugués do Brasil, Kato (1981) prop&e que
seria possivel prever qual ER um falante utilizard dependendo do tipo de retomada de objeto preferencialmen-
te selecionado por ele em cada contexto de producdo. Haveria, neste caso, uma relacdo de dependéncia entre
estes dois fendmenos linguisticos, de modo que a ocorréncia de um deles implicaria na ocorréncia do outro
e cada par correlato caracterizaria uma das gramaticas disponiveis para os falantes de PB. A ativacdo de uso
de cada uma destas gramaticas seria determinada por fatores extralinguisticos, como por exemplo o grau de
formalidade da situacdo de fala. A autora propde, a partir disso, as seguintes hipdteses implicacionais (Kato,
1981 p. 14):

Se o tipo de retomada selecionado for o apagamento, entdo a ER serd a cortadora.
Se a retomada for por pronome ténico, entdo a ER sera a copiadora.

Se a retomada for por clitico, entdo a ER sera a padrao.

Apds apresentar tais hipoteses, Kato (1981) afirma que é possivel que esta suposta correlagdo entre
ERs e tipos de retomada do objeto ocorra também em nivel translinguistico. Por isso, propomos em nosso
estudo que ela pode estar presente em outras linguas além do PB, como no espanhol.

O estudo de Kato (1981) foi revisto também por Oliveira, M. (2007), que analisou o par clitico acusati-
vo/relativa padrdo com o pronome “cujo” na produgdo de adolescentes falantes de PB e em fase escolar. Uma
das principais contribuicdes desta autora se refere a sua abordagem que relacionava os conceitos de Lingua-I
e Lingua-E as hipoteses de Kato. Para Oliveira, M. (2007), a correlacdo entre os tipos de retomada de objeto
e ERs seria possivel na medida em que os dois elementos que compdem um mesmo par correlato estejam
representados ou em nivel de Lingua-l ou de Lingua-E.

Diante dos pressupostos tedricos apresentados até aqui, propusemos os seguintes objetivos de pesquisa:

* Descrever os tipos de retomada de objeto direto e as ERs do PB e do espanhol;

* Observar a produtividade que cada ER e cada tipo de retomada apresentam nestas duas linguas;

* Verificar se a escolha do tipo de retomada de objeto mantém relacdo de correspondéncia com a escolha
da ER.

Assumimos como hipdteses que ha uma correlagdo entre ERs e tipos de retomada de objeto no PB e que
também ha correlagdo entre as ERs e tipos de retomada de objeto no espanhol, de modo que: a ER padrao
esta correlacionada a retomada do objeto por cliticos; a ER cortadora estd correlacionada ao apagamento do

objeto e a ER copiadora esta correlacionada a retomada do objeto por pronome ténico.
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Metodologia

A fim de atingir os objetivos propostos em nossa pesquisa, adotamos como metodologia a aplicagdo
de um teste de producdo de fala induzida de carater off-line. O experimento foi aplicado a 24 informantes,
doze falantes de portugués do Brasil e doze falantes de espanhol de trés cidades do México (Guadalajara, Gua-
najuato e Cidade do México). Os informantes eram todos adultos com idades entre 20 e 50 anos aproximada-
mente e com nivel de escolaridade alto (ensino superior concluido ou em curso). As respostas dos informantes
eram inicialmente gravadas e depois transcritas.

Nosso experimento era composto por duas tarefas principais. Na primeira delas, o aplicador do teste
apresentava ao informante uma histéria em quadrinhos e pedia que ele descrevesse o que estava vendo, nar-
rando os fatos como se estivesse contando uma histoéria. Esta etapa conduzia a producdo de retomadas de ob-
jeto direto, pois na histdria havia um elemento (objeto) que aparecia repetidamente e exigia que o informante
se referisse a ele diversas vezes. Terminada a descricdo da histdria, o aplicador apresentava a segunda tarefa,
na qual o informante deveria responder a uma pergunta feita sobre uma das cenas da histdria em quadrinhos
que foi destacada ao final. Na segunda etapa, a pergunta foi formulada de modo a induzir o informante a dar
uma resposta que contivesse uma oragao relativa.

Foram apresentadas aos informantes 3 sequéncias de quadrinhos e trés cenas acompanhadas de suas

respectivas perguntas. Apresentamos a seguir, uma destas sequéncias:

Material utilizado na 12 tarefa do experimento: | Material utilizado na 22 tarefa do experimento:

Qual das duas piscinas tem o sinal@?

;Cual de las dos piscinas tiene la sefial @3

No par de tarefas apresentado acima, temos como primeira tarefa a descricdao de uma historia sobre
um menino que viu um aparelho de celular numa loja e pediu que o pai comprasse. Depois de ganhar o celular
0 menino mostrou ao amigo e deixou o aparelho cair numa piscina. A repeticdo do elemento “celular” nesta
histdria induz a producdo de retomadas de objeto direto e os verbos (as acdes praticadas pelos personagens)
também foram varidveis manipuladas, pois todos eles exigiam como complemento um objeto direto. A Ultima
cena desta historia foi destacada e sobre ela foi feita a pergunta ao informante: qual das duas piscinas tem o

sinal X? A pergunta tinha como objetivo levar o informante a diferenciar as piscinas entre si através de uma
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oracgdo relativa, por isso as piscinas eram idénticas e o Unico elemento que as distinguia era a acdao da queda

do menino. Um exemplo de resposta esperada seria “a piscina na qual o menino caiu”.

Resultados e Analise dos dados
Portugués do Brasil

A partir da aplicacdo da primeira tarefa do experimento aos falantes de PB, obtivemos os seguintes
resultados e seus respectivos percentuais: o apagamento do objeto foi o tipo de retomada mais produtivo
nesta lingua (63%), seguido da retomada por um SN, que também foi bastante produtiva (30%). O uso de
cliticos foi bem mais restrito (6%) e o tipo de retomada menos produtiva foi o uso do pronome ténico (1%).

Através da andlise dos dados, observamos que um contexto de fala mais controlado, como o da
aplicacdo do experimento, foi um dos fatores que exerceu influéncia na producdo dos falantes. Podemos
afirmar que, num contexto mais monitorado, falantes de PB de nivel de escolaridade alto produzem prefe-
rencialmente retomadas por apagamento do objeto. Mas esta estrutura parece competir atualmente com a
retomada por repeticao do SN, pois esta também se mostrou bastante produtiva. Os casos de ocorréncia da
retomada do objeto por cliticos podem ser explicados ndo somente pelo contexto de fala controlado, mas
principalmente pela interferéncia do processo de escolarizacdo. Este fator conduz os falantes a optarem
pelo uso de cliticos sempre que decidem se adequar a norma culta, o que eles consideraram ser mais apro-
priado a um contexto de fala controlado como o da participacdo no experimento. Apenas a retomada por
pronomes tonicos ndo se mostrou produtiva em nossos dados, mas este fato confirmou nossas expectativas
iniciais de que falantes de PB com maior escolaridade tendem a evitar este tipo de retomada em contextos
mais controlados.

Com relacdo as ERs do PB, obtivemos resultados que também foram ao encontro das nossas expec-
tativas baseadas nos estudos que consultamos. A estratégia cortadora teve o maior nimero de ocorréncias
(47%), mas este resultado ndo a deixou muito distante da estratégia padrdo, que foi a segunda mais selecio-
nada com um percentual de 40%. A estratégia menos selecionada foi a copiadora (13%).

O nivel de escolariza¢do dos falantes, assim como seu maior grau de monitoramento de fala durante
o teste foram, novamente, fatores que influenciaram os indices de selecdo das ERs. Apesar de a estratégia
padrdo ndo ter sido a mais produtiva, ela ocorreu em quantidade significativa nos dados, o que atribuimos
ao fato de que falantes mais escolarizados optam por utilizar esta ER quando estdo diante de um contexto
de fala que pressupde o uso da norma culta da lingua. O que parece restringir sua produgdo, no entanto, é
a dificuldade de processamento que esta ER oferece por ser uma estrutura aprendida somente apds varios
anos de exposicdo aos falantes por meio do ensino escolar.

Os mesmos fatores que favoreceram o uso da relativa padrdo podem estar relacionados também
com a alta produtividade da estratégia cortadora, que é uma ER ndo padrdo do PB. Quanto a sua forma, as
cortadoras se assemelham bastante as relativas padrao ndo-preposicionadas, que sdao largamente utilizadas
no PB em diversos contextos. Por isso, a ER cortadora se tornou menos estigmatizada no PB, o que também
facilitou a ampliacdo de seu uso na producdo oral de falantes mais escolarizados até mesmo num registro
mais formal.

A estratégia copiadora, por outro lado, € uma ER mais marcada no PB e isso contribuiu para restrin-

gir seu uso entre os participantes de nosso experimento.
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Espanhol do México

No que diz respeito aos tipos de retomada do objeto direto anafdrico, os resultados da aplicacdo do
experimento aos falantes de espanhol do México revelaram a preferéncia destes falantes pela retomada por
cliticos, que foi predominante nos dados com 94% de ocorréncias. A Unica estratégia alternativa a esta foi a
retomada por repeti¢cdo do SN (6%).

Em primeiro lugar, destacamos que ndo foram encontradas diferencas entre as trés regides de origem
dos informantes (Guadalajara, Guanajuato e Cidade do México) com relacdo ao tipo de retomada selecionado,
ou seja, os cliticos sdo os mais utilizados nestas trés cidades. O mesmo pode ser dito com relagdo a retomada
por SN. Em segundo lugar, o baixo indice de retomadas por SN parece indicar que este tipo de retomada ainda
ndo é uma estrutura que concorre fortemente com o uso de cliticos. Estes Ultimos constituem o tipo de reto-
mada cuja predominancia no espanhol do México ocorre independentemente do grau de escolaridade dos
falantes e do grau de formalidade do contexto de fala.

Apds a aplicacdo da segunda tarefa do experimento aos falantes de espanhol do México tivemos o
seguinte resultado: todas as relativas produzidas foram realizadas através da estratégia padrdo. Este resul-
tado, no entanto, foi obtido a partir de um numero reduzido de relativas produzidas nesta etapa do teste (6
ocorréncias), por isso optamos por analisar também as relativas que apareceram nas descri¢cdes das historias
em quadrinhos. Nesta segunda analise, encontramos 5 oracdes relativas, mas dentro deste grupo a variedade
de ERs foi maior: 1 relativa padrdo, 2 ocorréncias da estratégia resumptiva e 2 ocorréncias da estratégia no
pronominal. Sendo assim, no quantitativo total das ERs do espanhol tivemos a estratégia padrao como mais
produtiva, porém ela concorre com a significativa ocorréncia das estratégias nao-padrao.

A partir da analise dos dados, propomos que o alto monitoramento de fala dos informantes na realiza-
¢do da segunda tarefa do experimento seja um fator que motivou o uso exclusivo da ER padrdo do espanhol.
Para sustentar tal afirmacdo, nos baseamos no contraste que se pode observar nas relativas encontradas nas
descri¢cdes dos quadrinhos. Acreditamos que nesta primeira tarefa o monitoramento da fala tenha sido um
pouco menor com relacdo a producdo das oracgdes relativas e por isso houve o uso significativo de ERs ndo
padrdo do espanhol (estratégia no pronominal e uso do pronome resumptivo). Ademais, consideramos que,
assim como no PB, a dificuldade de processamento que as relativas padrdo preposicionadas oferecem em
espanhol parece inibir seu uso quando o contexto de fala é menos controlado, conforme afirmaram alguns
autores que se dedicaram ao estudo das relativas ndo-padrdo (Cerrén-Palomino, 2011; Brucart, 1999).

O grau de escolaridade dos falantes de espanhol também foi um fator que parece ter favorecido a
selecdo da estratégia padrdo, ja que esta é a ER a qual os falantes foram expostos durante varios anos de esco-

larizacdo e que é considerada a mais adequada aos contextos de fala formais em lingua espanhola.

Conclusdes
De acordo com o exposto no inicio deste estudo, um de nossos principais objetivos era verificar se a
escolha de um tipo de retomada de objeto estava correlacionada com a escolha de uma determinada ER. As-
sumindo como hipdtese que esta correlacdo de fato ocorreria, analisamos e descrevemos dados do PB e do
espanhol, a partir dos quais obtivemos resultados distintos quanto a presenca da correlacdo nestas linguas.
A hipotese da correlacdo entre as ERs e os tipos de retomada de objeto foi confirmada no PB para o
par correlato ER cortadora/apagamento, pois estas duas estruturas pertencem a Lingua-I de falantes de PB e ja

fazem parte da fala de individuos escolarizados mesmo em contextos formais. Afirmamos que este par corre-
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lato faz parte da Lingua-| dos falantes de PB porque sdo adquiridas por eles naturalmente durante o processo
de aquisicdo linguistica.

ldentificamos a ocorréncia da correlagdo também entre o par estratégia padrdo/retomada por cliticos,
mas neste caso os dois elementos que constituem o par estariam em nivel de Lingua-E no PB porque sdo es-
truturas linguisticas aprendidas através do processo de escolarizacdo. Além disso, este par correlato parece
caracterizar uma fala ainda mais monitorada e formal do que aquela em que os falantes preferem utilizar a es-
tratégia cortadora e o apagamento. Ndo foi possivel identificar em nossos dados a existéncia de correlagdo en-
tre a ER copiadora e a retomada por pronome ténico devido a falta de dados suficientes sobre dois elementos.

Os dados do espanhol do México, por outro lado, nos revelaram um quadro diferente do que foi visto
no PB. Nesta lingua, a hipdtese da correlagdo entre o par ER padrdo/retomada por cliticos foi refutada. Se por
um lado a ER padrdo parece estar mais associada a contextos de fala mais controlados, por outro observamos
que a retomada por cliticos é a estratégia predominante em diferentes registros de fala. Este tipo de retomada
caracteriza ndo so a producdo monitorada e formal dos falantes de espanhol como também a fala coloquial e
espontdnea. A quebra da correlacdo entre ER padrdo/retomada por cliticos no espanhol do México também
se deve ao fato de que os cliticos sdo estruturas proprias da Lingua-| dos falantes, mas a ER padrdo pertence
a Lingua-E.

Ndo foi possivel identificar relacdo de correspondéncia entre a estratégia no pronominal e o apaga-
mento do objeto, como foi visto no PB, porque o apagamento do objeto ndo é um tipo de retomada produtiva
na variedade do espanhol que analisamos.

Finalmente, pudemos concluir a partir de nosso estudo que a correlagao entre tipos de retomada de
objeto direto anafdrico e ERs ndo ocorre da mesma forma no PB e no espanhol do México, muito provavel-

mente por causa da diferente distribuicdo que estes dois fendmenos linguisticos apresentam nestas linguas.

Referéncias bibliograficas
ALARCOS LLORACH, E. Gramdtica de la lengua espafiola. 228 ed. Madrid, 2000.

BRUCART, José Maria. La estructura del sintagma nominal: Las oraciones de relativo. In: Bosque, Ignacio and
Demonte, Violeta (Ed.), Gramdtica descriptiva de la lengua espafiola , vol. 1.: Sintaxis basica de las clases de
palabras. Madrid: Espasa, 395-523, 1999.

CERRON-PALOMINO, A. Adding and subtracting alternation: resumption and prepositional phrase chopping in
spanish relative clauses. Tese de doutorado, Faculty of the USC Graduate School University of Southern Cali-
fornia, Califérnia, 2010.

. Simplicidad y claridad estructurales: la produccidn de cldusulas relativas em espafol. Lexis, vol. XXXV
(1), Arizona State University, 2011.

CHOMSKY, N. Knowledge of Language as a Focus of Inquiry. In: Knowledge of Language: Its Nature, Origin, and
Use. Greenwood Publishing Group, 1986.

B
(5

PAGINA 53



Anais do X Congresso Brasileiro de Hispanistas | Volume 1 - Ensino de Linguas e Estudos de Linguagem

CORREA, V. R. Oracéo relativa: o que se fala e o que se aprende no portugués do Brasil. Tese de Doutorado,
UNICAMP, Sdo Paulo, 1998.

GALVES, C. Pronomes e categorias vazias em Portugués do Brasil. Cadernos de estudos linguisticos. Campinas:
Unicamp/IEL, 7, p. 107-136, 1984.

KATO, M. OracGes relativas: variacdo universal e variacdo individual no portugués. In: Estudos linguisticos V,
PUC, Sao Paulo, 1981.

. A gramatica do letrado: questdes para a teoria gramatical. In: MARQUES, M. A. et alii (Org.). Ciéncias

da linguagem: trinta anos de investigacdo e ensino. Braga: CEHUM (Universidade do Minho), 2005, p. 131-145.

KENEDY, E. A antinaturalidade de pied-piping em oracbes relativas. Tese de doutorado. Rio de Janeiro: UFRJ,
2007.

MARAFONI, R. L. A DistribuicGo do Objeto Nulo no Portugués Europeu e no Portugués Brasileiro. Tese de Dou-
torado. Rio de Janeiro: UFRJ / FL, 2010.

OLIVEIRA, M. Estratégias de relativizacdo e tipologia anafdrica: um caso de aprendizagem formal. In: CASTILHO,

A.T. (Org.). Sintaxe e aquisicdo. Campinas: Unicamp, 2007.

OLIVEIRA, S. M. Objeto direto nulo, pronome ténico de 32 pessoa, SN anafdrico e clitico acusativo no portu-
gués brasileiro: uma analise de textos escolares. Revista Virtual de Estudos da Linguagem —ReVEL. Vol. 5, n. 9,
agosto de 2007. ISSN 1678- 8931 [www.revel.inf.br].

PALACIOS, A. El sistema pronominal del espafiol paraguayo: Un caso de contacto de lenguas. Universidad Au-
ténoma de Madrid, 2000.

PARRINI, C. F. A retomada de complementos verbais no espanhol madrileno: um estudo comparativo entre as
falas infantil e adulta. In: Gisele de Carvalho, Décio Rocha e Zinda Vasconcellos. (Org.). Linguagem: Teoria, And-
lise e Aplicagées (7). 1. ed. Rio de Janeiro: Programa de Pés-Graduacdo em Letras UERJ, 2013, v. 1, p. 172-185.

SIMOES, A. M. A express3o do objeto pronominal acusativo nas variedades de espanhol de Madri e Montevi-
déu. XVII Congreso Internacional Asociacidn De Lingliistica Y Filologia De América Latina (ALFAL 2014), Jodo

Pessoa: s. ed, 2014.

TARALLO, F. L. Relativization strategies in brazilian portuguese. Tese de doutorado, 1983.

B
&

PAGINA 54



REFLEXOES SOBRE 0S LETRAMENTOS CRITICOS:
ESTRATEGIAS UTILIZADAS NO ENSINO DE ESPANHOL
NA ESCOLA PUBLICA’
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Introdugao

As sociedades sofreram grandes mudancas que podem ser compreendidas a partir do movimento in-
titulado pds-modernismo. Uma das caracteristicas desse movimento — que nos auxilia a compreender as mu-
dancas da vida contemporanea — é a globalizacdo, pontuada por Hall (2006, p. 67) como “aqueles processos,
atuantes numa escala global, que atravessam fronteiras nacionais, integrando e conectando comunidades e
organizacBes em novas combinacdes de espaco-tempo, tornando o mundo, (...) mais interconectado”. A no-
¢do espaco-tempo é afetada por conta da conexdo ser cada vez mais veloz, ou seja, com a difusdo das novas
tecnologias e das novas midias, as distancias estdo menores e as informacdes chegam rapidamente a qualquer
parte do mundo. As mudancas sociais, politicas, historicas, culturais afetaram também a identidade do sujeito
pds-moderno que, ao se deparar com meios de comunicacao diferentes e interligados, tem suas identidades
incompletas e fragmentadas.

As caracteristicas levantadas anteriormente ndo podem ser ignoradas pelos tedricos em educacao,
uma vez que elas estdo intimamente ligadas a cultura e contribuem para compreendermos a constru¢do dos
sujeitos. O mundo em que vivemos espera que as pessoas “saibam guiar suas proprias aprendizagens (...) que
tenham autonomia e saibam buscar como e o que aprender, que tenham flexibilidade e consigam colaborar
com a urbanidade” (ROJO, 2012, p. 27). Para atender a esta demanda, a educagdo busca promover mais com
o “significado do que com o conteldo, muito mais com a intersubjetividade e a pluralidade do que com a
igualdade e a unidade” (GADOTTI, 1993, p. 312). Também faz-se necessario, segundo o autor citado, ensinar
a partir do conceito-chave equidade, ou seja, buscar a igualdade de direitos sem excluir a diferenca. A escola
precisa mostrar aos alunos que existem outras culturas, outras identidades — estas também em permanente
construcdo — e outras maneiras de olhar o mundo, além da dele. A lingua estrangeira também tem o papel de
auxiliar os jovens alunos, eles conhecerdo nao sé a diversidade da lingua estudada, como também encontra-
rao na diversidade a sua constituicdo como sujeitos.

Podemos observar que nas politicas nacionais, os Parametros Curriculares Nacionais — PCN (BRASIL,
1998) e as Orientac&es Curriculares para o Ensino Médio (EM) — OCEM (ERES FERNANDEZ; GONZALEZ, 2006;
SOUZA; MONTE MOR, 2006), também encontramos a proposta de auxiliar na construcdo do aluno-cidadao
critico que seja sensivel a heterogeneidade e as diferengas nas diversas areas do conhecimento. As linguas

estrangeiras também possuem o papel de desenvolver a “consciéncia social, criatividade, mente aberta para

1 Este trabalho é resultado de parte da dissertacdo de mestrado defendida no Programa de Pds-Graduagdo em Linguistica
da Universidade Federal de Sdo Carlos com fomento da CAPES.
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novos conhecimentos, enfim, uma reforma na maneira de pensar e ver o mundo” (SOUZA; MONTE MOR,
2006, p. 90).

Desenho da pesquisa

A pesquisa de mestrado foi desenvolvida no Centro de Estudos de Linguas (CEL)?, na cidade de Pirassu-
nunga, interior do Estado de SP. Foi orientada pelo paradigma qualitativo, uma vez que, o ambiente de coleta
era bastante complexo por envolver alunos, professores, curriculos, sistema educacional, direcdo, pais, etc.
Além disso, buscamos interpretar os significados que os sujeitos ddo a ele, portanto, os dados coletados orien-
tam mais para a descoberta, possuindo um carater exploratdrio, expansionista, descritivo e intuitivo.

Dentre os diferentes tipos de pesquisa qualitativa, neste trabalho encontram-se caracteristicas da
pesquisa-a¢ao (VIANA, 2007; BURNS, 1999, 2010). Este tipo de pesquisa visa romper com a ordem estabeleci-
da de que professores ensinam e pesquisadores produzem conhecimento. Dessa forma, subverte tal ordem e
propde um movimento no qual o professor se torna pesquisador da propria pratica. Nesse sentido, o professor
deixa de apenas consumir teorias e passa também a produzi-las, adquirindo status de pesquisador. Esse movi-
mento so foi possivel porque houve uma quebra de paradigmas, decorrente do pds-modernismo, que trouxe
a incerteza e a incompletude.

Ha diversos autores que propuseram modelos de pesquisa-acdo e ndo se chegou a um consenso. Op-
tamos por seguir o modelo modificado por Burns (2010) (planejamento, acdo, observacao e reflexdo). Sendo
assim, o planejamento se deu a partir de inquietacdes da professora-pesquisadora (PP) e da formulacdo de
estratégias para soluciona-la. Partiu-se para a segunda fase do modelo, a acdo, e, pensando na problematiza-
cdo, trés unidades didaticas foram elaboradas e executadas ao longo de um semestre. Durante a execucdo das
atividades, ocorreu também a observagdo, e os dados foram coletados mediante a gravacao de dudio, diario,
questionario e ficha de autoavaliagdo. Neste momento, a PP precisou estar atenta para balancear a coleta de
dados e o ensino. A Ultima parte é a andlise dos dados coletados e a avaliacdo dos efeitos causados nos sujei-
tos decorrente da acdo destas unidades, ou seja, momento de reflexdo.

Como citado anteriormente, a pesquisa foi realizada no contexto do CEL, no qual, eram ministradas
aulas de lingua espanhola e lingua inglesa, sendo esta ultima destinada exclusivamente aos alunos do Ensino
Médio (EM) com duracdo de um ano, enquanto a primeira é ofertada aos alunos do Ensino Fundamental (EF)
Il e do EM, podendo matricular-se alunos de outras escolas estaduais da cidade.

Os sujeitos envolvidos na pesquisa foram 23 alunos matriculados em escolas publicas regulares no EF e
no EM. A turma A era composta de 17 alunos, sendo 8 alunos do EF (92 ano) e 9 alunos do EM. A turma B era
formada por 6 alunos, todos do EF (72 e 82 anos). Além disso, a professora responsavel pelas aulas de lingua
espanhola também participava da pesquisa e atuava também como pesquisadora, tendo o papel duplo de
professora-pesquisadora.

Os instrumentos utilizados para a coleta de dados foram: questionario inicial dos alunos, fichas de au-
toavaliacdo, diario reflexivo e gravacao das aulas. Dessa forma, comecamos com a aplicacdo do questionario
inicial para poder tracar o perfil e os interesses dos alunos. Os instrumentos utilizados na sequéncia foram

a gravacao em audio e o didrio de bordo, uma vez que precisdvamos gravar as aulas para posteriormente

2 O Centro de Estudos de Linguas (CEL) é um projeto do Estado de Sdo Paulo que oferece cursos gratuitos de idiomas (espa-
nhol, italiano, alemao, francés, japonés e inglés) a alunos matriculados na rede estadual. Segundo os dados levantados por Balestrini
(2015), o CEL surgiu em 1987, com o objetivo de ampliar o conhecimento linguistico dos estudantes da rede publica.
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observa-las e o didrio para ter alguns apontamentos da PP. Por ultimo, ao fim de cada unidade, uma ficha de
autoavaliacdo foi entregue aos alunos para que respondessem as perguntas sobre as atividades. Fez-se ne-
cessario o uso destes instrumentos porque desejava-se analisar o processo que envolve a pratica de ensino-
-aprendizagem. Além disso, a variedade de instrumentos selecionados tinha por objetivo produzir diferentes
informacdes sob diversas perspectivas, possibilitando a triangulacdo de dados.

As unidades didaticas foram elaboradas para serem trabalhadas durante o curso de lingua espanhola
no CEL para alunos do EF e EM. Apds tracar o perfil e os interesses dos participantes e observar a preferéncia
em comum pelos temas, optamos por desenvolver a mesma unidade didatica nas duas turmas, ainda que se
encontrassem em niveis diferentes. Além disso, as unidades didaticas foram elaboradas no decorrer do semes-
tre, de acordo com a reacdo e os feedbacks dos alunos. Sendo assim, os temas desenvolvidos foram: “mochi-
|50 na América Latina”, ‘o uso da tecnologia na atualidade” e “os padrdes de beleza. E preciso salientar que
nem todas as atividades sao de autoria prépria e buscamos outros trabalhos que pudessem complementar o
nosso. Encontramos na dissertacdo de mestrado de Garcia-De-Stefani (2010), intitulada O cinema na aula de
lingua estrangeira: uma proposta diddtico-pedagdgica para o ensino-aprendizagem de espanhol, auxilio para
a execucdo das atividades com o filme Didrios de Motocicleta, da unidade didatica 01. Compreendemos que a
atividade desenvolvida por Garcia-De-Stefani (2010) tinha como publico-alvo pessoas adultas e, por este mo-
tivo, realizamos a selecao de perguntas para cumpri com o objetivo desta pesquisa. Além disso, as atividades
desenvolvidas por Ciofi (2013), em seu TCC intitulado O seriado televisivo como material diddtico para o ensino
de espanhol/LE, foram a base para atividades da unidade 03, visto que o tema de seu material € o mesmo da
unidade e parte das atividades (capas de revistas e o seriado Los simuladores) de Ciofi foram utilizados.

Além disso, para a elaboracdo das unidades didaticas que serviram de base para as aulas analisadas
nesta pesquisa utilizamos as reflexdes e contribuicdes de Janks (2012, 2013), Janks e Vazquez (2011), Monte
Mor (2008, 2014, 2015), Baptista (2010), Jorddo (2010, 2014) e Duboc (2012, 2014).

A primeira unidade didatica tinha como objetivo a construcao de um “mochildo” pela América Latina.
Para que os alunos construissem a ideia desse tipo de viagem, assistiram ao filme Didrios de Motocicleta e fize-
ram algumas atividades para compreender a importancia da viagem e as mudancgas em decorréncia desta na vida
de Che Guevara, além de discutir os problemas sociais presentes no enredo. Pesquisamos também sobre a vida
de Che Guevara e a ressignificacdo do seu papel na atualidade, trabalhando a musica Mc Guevara o Che Donald’s.
Em seguida, discutimos sobre a ideia de “mochildao”, contrapondo com as viagens realizadas por meio de pacotes
turisticos vendidos antes da viagem, Os alunos pesquisaram sobre os paises que gostariam de conhecer e ela-
boraram um roteiro de viagem para ser apresentado em sala. Tal roteiro foi elaborado em duplas/trios e com o
auxilio da PP que ensinou a elaborar slides e a acessar sites pertinentes a pesquisa dos alunos.

A unidade seguinte foi sobre o uso das novas tecnologias, e buscamos estabelecer a compreensao dos
usos de redes sociais e dos aparelhos tecnolégicos com as relagdes pessoais e familiares. Para tanto, construi-
mos os significados de algumas novas tecnologias a partir do conhecimento que os alunos possuiam sobre os
aparelhos tecnoldgicos e as redes sociais. Por meio de fotos de pessoas utilizando as redes sociais em ambien-
tes publicos e do curta-metragem La familia tecnoldgica os alunos discutiram sobre novos tipos de relacdes
que estdo se estabelecendo. Com textos e noticias, os alunos foram levados a observar qual tipo de perfil dos
novos usudrios de Internet, além das vantagens e desvantagens de seu uso. Como proposta final, os alunos
escreveram uma noticia sobre o cyberbullying, tema frequente entre os alunos desta faixa etaria.

A Ultima atividade foi sobre O padréo de beleza, que tinha como objetivo observar os padrdes de
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beleza estabelecidos pela sociedade contemporanea. Sendo assim, levamos algumas capas de revistas para
que os alunos refletissem quais pessoas estavam sendo representadas e como poderiamos alcancgar estes pa-
drdes. Em seguida, levamos a mesma foto trabalhada no photoshop para discutir sobre o conceito de beleza
e apontar que este é bastante relativo. Além disso, os alunos assistiram ao seriado Los simuladores e o curta-
-metragem La suerte de la fea a la bonita no le importa e leram a carta intitulada Este verano qué quieres ser:
éballena o sirena? para refletir sobre a insatisfacdo das pessoas em relacdo ao préprio corpo causado pela

midia e pela industria de beleza.

Defini¢cdes sobre Letramentos Criticos

A perspectiva dos Letramentos Criticos comecou a ser pensado na década de 1960 e teve como con-
tribuicBes a Teoria da Leitura Critica e a pedagogia de Paulo Freire, no entanto, difere de ambas. Da primeira
porque entende que o leitor compreende o significado “correto” do texto através da sua decodificacdo. Os
Letramentos Criticos expandem o trabalho de decodificacdo dos sentidos e o leitor entende que o sentido ndo
esta dado e deve ser sempre contestado e construido a partir das suas proprias experiéncias. Distingue-se da
segunda porque ndo compartilha da agenda revolucionaria freiriana, sobretudo da pedagogia do oprimido,
que tem como principal objetivo fazer “da opressao e de suas causas objeto da reflexdao dos oprimidos, de que
resultara o seu engajamento necessario na luta por sua libertacdo (Freire, 2011, p. 43).

Sendo assim, aqui compreendemos que 0s Letramentos Criticos estdo mais interessados em proble-

matizar as questdes que possam emergir no ambiente escolar. Nos seus objetivos educacionais busca:

(...) o desenvolvimento de habilidades que capacitem o leitor a ler criticamente as praticas sociais e insti-
tucionais e a perceber a construcdo social e situada do texto e da linguagem por meio da compreensdo de
suas fontes, propdsitos, interesses e condi¢cdes de producdo (DUBOC, 2012, p. 83).

O leitor deve ser critico ao ler os textos para que perceba a existéncia de uma construcdo social, ndo
esquecendo que o significado é construido também pela sua propria visdo e experiéncia. Esta abordagem
reconhece as muitas vozes que os aprendizes levam para a sala de aula e, sendo assim, eles sdo vistos como
agentes participantes.

Os Letramentos Criticos na escola publica devem estar voltados a possibilitar que o aprendiz se forme
um cidaddo critico, agente da transformacao social, criativo e com mente aberta. Vale ressaltar que todas as
disciplinas devem dar elementos ao aprendiz para que este perceba e entenda o mundo que esta a sua volta.
Sendo assim, o papel das linguas estrangeiras ndo é diferente, pois é no contato com a diversidade da lingua
estudada que o sujeito reconhecerd as diferencas e encontrard sua constituicdo. E importante que o aprendi-
zado da lingua estrangeira conduza, “o estudante a ver-se e constituir-se como sujeito a partir do contato e da
exposicdo ao outro, a diferenca, ao reconhecimento da diversidade, valorizando inclusive a diversidade que o
constitui” (GONZALEZ, 2011, p. 146).

Assim, o que se deseja nos Letramentos Criticos, segundo Baptista (2010), é que o aprendiz questione
as ideologias presentes no material didatico, na instituicdo, no professor; que ele se entenda como sujeito e
seja conduzido a uma visdo emancipadora que possa leva-lo a uma possivel acdo social; e que tenha ferra-
mentas para problematizar as relagdes de sentidos presentes no texto e que, dessa forma, possa construir
suas proprias leituras. Todos esses objetivos visam desenvolver a agéncia no aprendiz para que ele participe

da sociedade como um agente social critico, que possa se transformar em autor da sua prépria historia, que

B
(g

PAGINA 58



REFLEXOES SOBRE 0S LETRAMENTOS CRITICOS: ESTRATEGIAS... - Emily de Carvalho Pinto

seja incluido no mundo e, sobretudo, que tenha acesso ao mundo pelas diferentes modalidades, como dito
anteriormente.

Ha dois conceitos-chave que aparecem frequentemente na literatura de Letramentos Criticos: critici-
dade e agéncia. O primeiro conceito ndo estd atrelado a critica que resulta dos conhecimentos e dos estudos
fornecidos por especialistas (de arte, de musica, de cinema, por exemplo). Isso porque nos estudos sobre
letramentos, a questdo da critica é revisitada e renovada, pois a relaciona a linguagem como sendo uma pra-
tica social, ou seja, os sentidos sdo construidos socialmente e as interpretacdes podem ser descontruidas e
reconstruidas pelo leitor. Sendo assim, ser critico é ser “capaz de atravessar os limites do texto em si para o
universo concreto dos outros textos, das outras linguagens, capazes de criar quadros mais complexos de refe-
réncia” (FARACO e TEZZA, 2001 apud MONTE MOR, 2015, p. 38). Outra discussdo sobre criticidade é apontada
por Ricoeur (1977 apud Monte Modr, 2015) que apresenta a origem no termo na palavra crise. A ligacdo entre
crise-critica “tem relacdo direta com um processo de ruptura de um padrdo tradicional ou do andamento re-
gular de um determinado raciocinio, ou o rompimento e abertura do que ele denomina circulo interpretativo”
(MONTE MOR, 2015, p. 39). Sendo assim, ao romper com o padrio tradicional e gerar crise nos sentidos e nas
visdes de mundo, as certezas sdo desestabilizadas e abre-se espaco para a construcdo critica.

Dessa maneira, para que o sujeito seja critico, uma das habilidades a ser adquirida é entender que o
sentido do texto esta aberto e pronto para ser reconstruido por ele. A maneira como o sentido era dado- pela
relacdo do autor/texto — sofre mudancas, pois agora a relacdo € entre autor/texto/leitor/visual/sonoro (SOU-
ZA; MONTE MOR, 2006). E importante que o leitor tome decis&es e faca escolhas conscientes, além de refletir
de forma critica sua posicdo na sociedade, tornando-se um cidaddo capaz de realizar uma transformacao
social.

Essa forma de agir estd ligada a outro conceito-chave, a agéncia, que é um agir responsavel do sujeito
no mundo. E também determinada pela diferenca e pelo conflito e, conforme Jord3o explica, este agir é mais

amplo do que a agdo, porque:

(...) ndo pressupGe um plano claro e pré-estabelecido para alcangar resultados desejados: agéncia refere-
-se a agdo construida no processo discursivo de construcdo de sentidos, na producdo e estabelecimento
de discursos que definem e categorizam pessoas, ideias, conhecimentos e formas de conhecer. Agéncia
¢ portanto uma forma de intervir no processo discursivo de construcdo de sentidos e representacées do
mundo (JORDAO, 2010, p. 432).

O professor tem o papel de propor questdes pertinentes que levem o aluno a pensar, sendo também
um articulador de muitas vozes (ERES FERNANDEZ; GONZALEZ, 2006) uma vez que colocara a diversidade da
lingua em cena, expondo o aluno a diferentes textos e modos de ler e construir sentidos. Frente a isso, Duboc
(2012) pontua, em sua tese de doutorado, que o professor ndo precisa levar um tema polémico para que seja
discutido. No entanto, ela entende que o Letramento Critico, € antes uma atitude diante das brechas que
emergem a todo momento na sala de aula. Nesse sentido, é importante que o professor esteja atento a estas
questdes e que possibilite ao aprendiz a sensacdo de estranhamento frente a temas que possam lhes parecer
comum, como por exemplo, as datas comemorativas, as comidas tipicas, etc. Para compreender os conceitos
citados acima, Foucault (1984, apud DUBQOC, 2012, p. 92) entende a critica como atitude que, por sua vez,
“busca compreender historicamente as verdades das coisas, em detrimento da critica da razdo moderna, que

busca encontrar a verdade das coisas”.
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Por sua vez, o conceito brecha é visto como as oportunidades que surgem na pratica pedagdgica:
“momento em que o docente oferece aos alunos aquilo que Jorddo (2010) chama de ‘encontros com as di-
ferencas’ com vistas a possibilitar a transformacdo dos sujeitos envolvidos naquelas praticas sociais diante da
confrontacdo de saberes” (DUBOC, 2012, p. 94). E importante também compreender que este conceito estd
relacionado a perturbar e interromper algo estavel, homogéneo e conhecido para que o aluno suspeite de que
nem tudo o que I&, vé e ouve é da mesma maneira que outras pessoas. Ao fazermos esses questionamentos
“estamos automaticamente incluindo em nossas aulas a heterogeneidade, a subjetividade, a contextualizacdo
e a problematizacdo, as quais constituem importantes premissas das teorias pds-modernas” (Duboc, 2014,
p. 217). Sendo assim, o professor podera encontrar as brechas para debater ou problematizar a lingua e a
cultura nos enunciados desenvolvidos durante as aulas, sendo que a percepcdo dessas brechas dependera do
professor, pois ndo se espera que haja um planejamento que gere necessariamente as brechas, apesar de que,

o planejamento das aulas podera favorecer a sua apari¢do. Duboc (2012, p. 94-95) estabelece a metéafora da:

(...) a atitude como o combustivel e a brecha como o comburente: da mesma forma que um pedacgo de
madeira ndo reage por si s6 sendo dependente de um meio propicio (oxigénio, por exemplo) para sofrer a
combustdo, a atitude curricular de que falo aqui depende das brechas que emergem do préprio contexto
de formacdo de professores, de cujo processo resultaria o proprio agenciamento dos sujeitos envolvidos.
As brechas estdo 13, na sala de aula, emergindo a qualquer instante: é a atitude docente sobre essas bre-
chas no curriculo que irdo possibilitar o agenciamento critico.

Vale lembrar que nesta perspectiva os professores e 0s alunos sao reconhecidos e ha oportunidade
para que tragam seus conhecimentos que, por sua vez, sdo legitimos. Eles sdo vistos como participantes do
mundo e capazes de transforma-lo. E importante trazer & cena e valorizar os conhecimentos dos alunos para
ampliar as formas de interpretacdo e de construcdo dos sentidos.

Além disso, é necessario pensar que as varias modalidades de linguagem — a leitura, a comunicacdo
oral e a pratica escrita — deverdo ser vistas de forma integrada. A base deste ensino é focada em uma série de
relacBes entre leitores, escritores, textos e culturas; forma e significado; leitura e escrita.

Escolhemos esta teoria como base da pesquisa entender que a escola tem o papel de auxiliar os alunos
a se tornarem cidaddos-criticos com participacdo e agéncia no mundo. Concordamos com Souza (2011), que
aponta que quando o aluno consegue perceber e valorizar a heterogeneidade de conhecimentos, perspectivas
e sentidos, formam-se sujeitos menos violentos e preconceituosos. Sendo assim, entendemos que a criticida-
de é construida quando o aluno entende as relacdes de sentido dos textos, consegue dar um novo sentido a

partir de suas experiéncias ou é exposto a outras visdes e maneiras de significar.

Estratégias utilizadas pela PP

A partir dos dados obtidos, pudemos observar, que a PP utiliza quatros estratégias para desenvolver
a teoria dos Letramentos Criticos, sdo elas: a) preparacdo do material didatico; b) percepcdo das brechas; c)
atitude curricular e d) desenvolvimento da autonomia/agéncia.

Sendo assim, a primeira estratégia, diz respeito a preparacdo do material didatico que foi elaborado
de acordo com o perfil, os interesses e as necessidades dos alunos. Vale ressaltar, mais uma vez, que o agen-
ciamento critico ndo estd presente nos materiais didaticos, apesar do material poder favorece-lo, mas sim na

postura do professor em encontrar as brechas no processo de ensino, utilizando material preparado por ele
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ou fornecido pela instituicao, por exemplo. Além disso, o professor ndo precisa tratar de assuntos polémicos
para auxiliar o desenvolvimento da reflexdo e da criticidade. Dessa forma, buscamos desenvolver os temas
de interesse dos participantes e que estivessem préximos as suas realidades e atividades adequadas ao perfil
destes sujeitos.

A estratégia seguinte estd relacionada as brechas que emergem a todo momento na sala de aula. No
entanto, para que elas sejam percebidas, o professor precisa compreender que existem poder e dominancia
em qualquer ensino e reforca-los criaria mais desigualdade social e, acrescento aqui, preconceitos e violén-
cias relacionadas as questdes de géneros, etnias e classes sociais. As brechas estdo relacionadas ndo somen-
te aos movimentos feministas, aos direitos gays e aos movimentos antirracistas, mas também a temas que
aparentemente sao comuns e carregam consigo estereotipos, como por exemplo, as datas comemorativas,
comidas tipicas, etc. Dessa forma, verificamos que as brechas surgiram de diferentes perspectivas: da fala dos
participantes, da suposicdo da PP e do préprio material didatico. Dentro das brechas encontramos discursos
hegemonicos, violentos e preconceituosos, além de alguns fazerem parte do senso comum — saber ingénuo
(Freire, 2005 apud Souza, 2011). Verificamos também que as brechas ndo foram aproveitadas como esperado,
pois 0s participantes e a PP ainda estao, de alguma maneira, ligados a educacdo tradicional em que o professor
é visto como centro do processo, ou seja, é ele o detentor do conhecimento e os alunos sé sdo capazes de tri-
Ihar o caminho indicado pelo professor. Compreendemos que a postura da PP colabora para isso, pois muitas
vezes impde e dd sua opinido sobre os assuntos discutidos sem dar espaco para os participantes ou podando-
-0s, pois em lugar de perguntas provocadoras, apresenta assercdes. Esta concepc¢do nao é possivel dentro da
perspectiva dos Letramentos Criticos, pois esta tem como objetivo fazer com que os alunos questionem as
ideologias presentes no material didatico, na instituicao, no professor e que se entenda como sujeito, trazendo
suas experiéncias para o ato de ler e construir significado, tornando-se agentes do processo discursivo.

As brechas so6 sdo aproveitadas quando entram em combustdo e, para que isso ocorra, necessita da
atitude curricular (Duboc, 2012) do professor. O professor, conforme trazido por Kleiman (2005), precisaria ser
letrado e ter a consciéncia que seu trabalho é também politico. Verificamos, a partir das analises dos dados,
que ha momentos em que a PP possui tal atitude frente as brechas que surgem na sala de aula. Além disso,
pudemos perceber que ela se da trés formas diferentes: questionamento, imposicdo e exemplos. Algumas ati-
tudes da PP sdo permeadas de questionamentos, a fim de fazer com que os participantes reflitam e sustentem
suas opinides e visdes. Observamos aqui que a concepcao de criticidade que a PP possui esta ligada a nogao
tradicional em que o sujeito, para ser critico, precisa de uma opinido formada, fechada e com argumentos
consistentes, ignorando que é no estranhamento e na desconstrugcdo que se desenvolve a criticidade.

Outra caracteristica da atitude curricular desta PP é a imposicdo de sua opinido, na tentativa de fazer
com gue os sujeitos envolvidos mudem suas maneiras de ver o mundo, ou seja, notamos que, mesmo ao ten-
tar questionar os participantes, expde sua visao. Esta estratégia nao foi muito bem avaliada pelos participantes
e observamos algumas vezes que a PP precisa reforcar o papel que assumiu — o de provocadora — e esclarecer
que ndo é a detentora da verdade e do saber. E, por ultimo, em outros momentos, a PP utiliza alguns exemplos
proximos a realidade destes participantes, para auxilia-los a pensar a partir de outras perspectivas.

A estratégia da atitude curricular é importante, uma vez que, na perspectiva dos Letramentos Criticos,
o professor € o articulador de muitas vozes, visto que é ele quem colocara a diversidade da lingua em cena, ex-
pondo os aprendizes a diferentes textos, visGes, discursos e modos de ler e de construir sentido. Entendemos

que os meios assumidos pela PP, ndo foram os mais adequados ou bem avaliados pelos participantes desta
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pesquisa. Sendo assim, uma maneira que poderia ter auxiliado é o direcionamento das questdes aos demais
participantes para que estes pudessem também compartilhar suas opinides, auxiliando na desconstrucdo, no
desenvolvimento da criticidade e no aprender a se ouvir escutando o outro e as outras vozes.

A Ultima estratégia — uma das mais desafiadoras — é auxiliar no desenvolvimento da agéncia dos par-
ticipantes que, conforme Jorddo (2010), € mais amplo que simplesmente a acdo, pois, € um agir no processo
discursivo de construcdo de sentido. Dessa forma, observamos, na analise de dados, que a autonomia nao foi
encorajada pela PP, sendo evidenciado em suas falas. Além disso, como discutido anteriormente, a promogao
da autonomia pode ocorrer ao serem fornecidas oportunidades aos aprendizes para que levem a sala de aula
seus proprios topicos e materiais para discussdo. Verificamos que esta oportunidade de encontrar contelddos
para serem abordadas em aula ndo ocorreu, apesar do questionario tracando os interesses. A PP poderia,
por exemplo, ter encorajado os participantes a assumir sua aprendizagem. Sobre a agéncia, os participantes
desenvolvem a criticidade, na medida que desconstroem e estranham alguns discursos hegemonicos, no en-
tanto, ndo sinalizam a construcdo de sentido e de representacdes no processo discursivo.

Observamos que os participantes desta pesquisa ndo avaliaram positivamente a abordagem utilizada
pela PP, uma vez que, segundo os dados, fica evidente a existéncia de alguns embates, sobretudo com o mate-
rial utilizado, a concepcdo de lingua e a conducdo das aulas. Houve enfrentamento também entre a concepgdo
de lingua, pois os participantes entendiam a lingua a partir de uma concepc¢ao estruturalista, visto que redu-
ziam a lingua ao vocabuldrio aprendido das unidades estudadas. Na perspectiva dos Letramentos Criticos, no
entanto, a lingua é discurso, “espaco de construcdo de sentidos e de representacdo de sujeitos e do mundo”
(Jorddo, 2015, p. 73) e os sentidos sdo construidos na cultura e na sociedade.

A postura da PP durante a conducgdo das aulas também foi vista de maneira conflituosa porque ela
expde sua opinido, algumas vezes de maneira impositiva, e ndo abre espaco para que os alunos se expressem
e opinem a partir de suas experiéncias e seus conhecimentos. Assim, os participantes silenciam e ndo lhes é
dada a oportunidade de atribuir sentidos coletivamente. Sendo assim, estas sdo as estratégias encontradas
pela PP para desenvolver os Letramentos Criticos com estudantes de lingua estrangeira — o espanhol — em
uma escola publica e as percepc¢des que tivemos a partir dos dados selecionados obtidos através dos diferen-
tes instrumentos de coleta de dados sobre a reacdao dos estudantes que participaram da pesquisa.

Por fim, averiguamos que a PP também passa pelo processo de desconstrucdo da prépria pratica do-
cente, da concepc¢do de ensino e da nogao de criticidade. Podemos afirmar que esse movimento so foi possi-
vel, uma vez que ela se preocupou com questdes da sua pratica docente e, assim, assumiu também o papel
de pesquisadora, desenvolvendo ao longo desta pesquisa, segundo Abrahdo (2009), uma abordagem critica
e reflexiva que permitiu a auto-observacdo, a autoanalise e autoavaliagao de suas praticas docentes, visando

questionamentos e mudancas.

Consideragoes finais

Vimos que as discuss®es levantadas pelos Letramentos Criticos sdo necessarias para gque possamos
desenvolver nos alunos uma atitude critica com rela¢cdo ao mundo que vivemos. E importante, como dito an-
teriormente, que o aluno possa questionar, estranhar e descontruir as construcdes de sentido e os discursos
do professor, da instituicdao, dos colegas e dos materiais didaticos. O professor, por outro lado, precisa de-
senvolver a estratégia da atitude curricular frente as brechas surgidas na sala de aula. Vale ressaltar que, por

buscar uma pratica reflexiva, a professora-pesquisadora também passou por um processo de desconstrucdo
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da prépria pratica docente e da nocdo de criticidade.
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0 APRENDIZADO DE ESPANHOL LINGUA ESTRANGEIRA
S0B UMA PERSPECTIVA DESCOLONIAL

Gabriela Beatriz Moura Ferro Bandeira de Souza

IFSP (Campus Sorocaba)

Introducao

Numa sociedade em que as necessidades basicas do cidaddo ndo sdo atendidas, os livros sdo um alimento
pobre; mal utilizados podem ser mortais. Quando um dos garotos joga em Pindquio um Manual de arit-
mética grosso e encadernado, em vez de acertar o boneco o livro acerta a cabeca de outro dos garotos,
matando-o. Quando ndo é usado, quando ndo é lido, o livro é uma arma mortal (MANGUEL, 2009, p. 42).

No inicio do ano de 2018, me encarreguei das aulas de lingua espanhola, oferecidas em carater opcional
para os alunos do curso de Administracdo Integrado ao Ensino Médio do Campus Sorocaba do IFSP. Essa foi a opor-
tunidade para que eu pudesse aplicar na pratica as reflexdes sobre o ensino de literatura na aula de lingua espanhola
como lingua estrangeira, iniciadas como tema de pesquisa em parceria com o Profa. Dra. Ligia Paula Couto em 2015.

No mencionado ano, a Profa. Ligia e eu apresentamos em conjunto a comunicagdo “Por um maior
espaco para o texto literario na aula de espanhol como lingua estrangeira” no 162 Congresso Brasileiro de
Professores de Espanhol, realizado na Universidade de S3ao Carlos. No ano de 2016, a Profa. Ligia convidou-me
a participar da producdo de um dos capitulos de seu livro Diddtica da Lingua Espanhola no Ensino Médio, cujo
resultado representou um passo além nas reflexdes iniciadas em 2015, por vislumbrar uma proposta de como
fazer uso do texto literdrio nesse espaco supostamente conquistado dentro da aula de espanhol oferecida
para os alunos de Educac¢do Basica no Brasil.

Desde j3, é relevante dizer que as leituras que realizei ao longo da pesquisa para a coprodugdo do re-
ferido capitulo me levaram a percepcdo da existéncia de um longo caminho a ser percorrido quando o tema
é ensino de literatura. E ndo estou restringindo meu comentario ao ensino de literatura nas aulas de lingua
estrangeira. Estou aqui estendendo a questdo ao ensino de literatura no trabalho realizado desde o EFI | em
lingua materna.

O estudo da Literatura abre-se a muitas linhas de pesquisa e, digamos assim, até hoje algumas tem sido
mais exploradas do que outras. E facilmente verificavel a concentracdo de estudos referentes ao desdobra-
mento da teoria literdria (e ao didlogo com e entre o pensamento produzido nessa linha) e o foco no estudo
de obras especificas, seus autores e a comparacdo entre estes(as) em detrimento das reflexdes relativas ao
ensino da literatura seja no &mbito da Educacdo Basica, seja no da Educacdo Superior.

Embora trabalhos significativos venham sendo realizados nessa linha de pesquisa’, ha ainda muito a

1 Nesse sentido, cf. CECHINEL, André; SALES, Cristiano de (Org.). O que significa ensinar literatura? Florianépolis: EAUFSC;
Criciuma: Ediunesc, 2017. Em tempo, na drea especificamente no ensino de literatura na aula de lingua espanhola como LE cf.
CLIMACO, Adriana Ortega; ORTEGA, Raquel da Silva; MILREU, Isis. Ensino de literaturas hispanicas: reflexdes, propostas e relatos.
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avancar exatamente por ela abrir-se a direcionamentos diversos e gerar questdes que merecem reflexdo, den-
tre as quais: como promover a leitura e seu desenvolvimento no contexto escolar e, por conseguinte, a leitura
do texto literario especificamente? Esta questdo nos leva a mais um questionamento, o que propor como
leitura escolar dentro da ampla gama de textos literdrios disponiveis, atualmente, em meios variados? Aten-
demos a uma selecdo indicada (como as listas de leituras obrigatdrias propostas pelos exames vestibulares ou
as obras selecionadas e enviadas pelo MEC e/ ou Secretarias de Educacdo Estaduais/Municipais as escolas ou
mesmo a selecdo privilegiada pelo livro didatico adotado) ou realizaremos nossa prépria selecdo, levando em
conta, por exemplo, as sugestdes de nossos alunos?

As questdes anteriormente mencionadas (e outras tantas relativas ao trabalho que tem como foco a
leitura — e 0 ensino- do texto literdrio) merecem nossa dedicacdo pois a falta de fomento as discussdes sobre
o tema do ensino da literatura nas escolas/universidades tem formado professores que pouco ou nada ques-
tionam os ditames dessas listas de obras indicadas e prontas para serem utilizadas em sala de aula (uma vez
que foram avaliadas e validadas por especialistas da area).

Ndo estou contestando o valor dessas sele¢des de obras e menos ainda o envio de dos volumes rela-
tivos a elas para as bibliotecas das escolas de Ensino Basico, por exemplo. O que estou reivindicando é mais
uma vez espaco para que o(a) professor(a) atuante em sala de aula possa, junto com seus alunos e alunas, e
a partir das necessidades, curiosidades e vontades desses(as) tenha autonomia para — e a atitude de- fazer
seu proprio recorte dentro da ampla gama de possibilidades de leitura do texto literdrios disponiveis ( e mal
aproveitadas) em meios variados.

O fato é que essa autonomia precisa ser estimulada a partir da ampliacdo das reflexdes sobre o en-
sino da literatura em ambito académico: seja durante a formacdo universitaria do estudante de Letras, seja
na formacdo continuada do(a) professor(a) ja atuante em sala de aula (a partir de publicacGes sobre o tema
e da criacdo e oferecimento de cursos- pds-graduacdo e também na extensdo universitaria- que proponham
discussGes em que se ampliem as reflexdes tanto no que se refere ao ensino de lingua materna, como no de
lingua estrangeira — drea em que a trajetodria sobre o ensino e a leitura do texto literario é ainda mais longa. O
que explica a motivacdo da escolha do tema deste artigo.

O caso é que para propor discussdes relativas ao ensino de literatura na aula de lingua estrangeira
precisamos vivencid-las em nossa propria pratica e assim me dispus a criar uma conexdo direta entre minha
pesquisa tedrica e minha pratica em sala de aula, espaco onde procuro aplica-la.

Desse modo, meu primeiro passo ao planejar o trabalho com lingua espanhola para o ano letivo de
2018 foi dispensar o uso de um livro didatico. Sem me desviar da responsabilidade assumida de oferecer um
curso basico de lingua espanhola para alunos que pouco ou nenhum contato haviam tido com o ensino regular
dessa lingua, resolvi desenvolver um plano de trabalho em que o texto literdrio ocupasse um espaco privile-
giado em sala de aula.

Para tanto, como segundo passo foi necessario fazer escolhas determinadas, em primeiro lugar, pela
complexidade que o contexto da lingua espanhola como materna envolvia: povos cuja riqueza cultural vai
além do compartilhamento de uma lingua em comum e cujas vozes merecem ser também ouvidas pelos estu-
dantes que passardo a fazer parte da gama de falantes da lingua em estudo. Desse modo, a questdo que surgiu
dessa constatacdo foi: o que e como abordar o texto literario escrito em lingua espanhola- levando também

em consideracdo os textos escritos em outras linguas provenientes dos povos que habitam os territérios onde

Campina grande, P.B.: EDUFCG, 2018.
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o espanhol é adotado como materna- para dar sequéncia a construcdo dessa proposta?

Foi assim que a Profa.Dra.Ligia Paula Couto e eu resolvemos dar continuidade a nossa parceria previa-
mente estabelecida em torno do uso do texto literdrio no espaco da lingua espanhola como LE. Em primeiro
lugar, elegemos alinhar nossa pratica em sala de aula com as ideias relativas ao pensamento descolonial. Para
tanto, elegemos um grupo de autores dedicados a esse pensamento e realizamos discussdes semanais sobre o
tema. Na sequéncia, planejamos em conjunto o trabalho que irifamos realizar: a Profa. Ligia criaria um projeto
de trabalho destinado ao Ensino Superior e eu destinado ao Ensino Basico (alunos de 12. Ano do Ensino Médio
Integrado da instituicdo de ensino em que atuo).

Nos préximos tépicos pretendo relatar a experiéncia do trabalho realizado com meus alunos ao longo
do primeiro semestre de 2018 alinhando essa exposicdo ao didlogo que estabeleci com a fortuna critica que

utilizei como base.

Descolonizar a aula de espanhol LE, descolonizar o trabalho com a literatura no contexto escolar, descolo-
nizar a professora... um primeiro passo nessa tarefa monumental

Como ¢ dificil a aproximacdo a uma nova forma de pensar/ler o mundo e de agir sobre ele. Como é
complexo o movimento de olharmos para nés mesmos e reavaliarmos nossa propria pratica profissional. Estou
em uma sala de aula como professora de lingua espanhola desde 1997 e como professora de lingua portugue-
sa e literatura desde 2003. E posso dizer que, desde o inicio de minha atuacdo como docente, busquei fazer
o meu melhor.

No entanto, ao iniciar meu didlogo com o pensamento descolonial, me dei conta de que precisava
revisar minha pratica docente pois, por mais que busquemos constantemente melhorar como profissionais,
estudando mais, por exemplo, acabamos desenvolvendo certa tendéncia a repetir uma aula/ um projeto que
deu certo em determinado contexto, como se aquela pratica fosse funcionar em outras situagdes, com outros
grupos. E assim, acabamos com um certo — e confortdvel — conjunto de propostas que acabam funcionando
como “cartas na manga”.

Para iniciar um trabalho que tivesse como norte a perspectiva descolonial, no entanto, procurei um
novo ponto de partida, em que tivesse que repensar todo o processo, o que incluiria meu didlogo com a teoria
a ser utilizada nesse projeto. Assim, autores como Mignolo (2008), Quijano (2011), Lugones (2011), Maldo-
nado-Torres (2008) e Aquim Chavez (s/d) fizeram parte das leituras que orientaram a elaboracdo do trabalho
que descrevo nesta comunicacdo. Procurei basear meu plano de trabalho em duas questdes. Como abordar a
questdo descolonial dentro da aula de espanhol LE? Ou seja, que recorte fazer nessa ampla perspectiva para a
elaboracdo de um trabalho com alunos da Educacdo Basica de uma escola publica federal?

Assim, procurei buscar na leitura da fortuna critica selecionada algo que pudesse usar como ponto de
partida para a construcdo dessa proposta de ensino de literatura na aula de LE. Dentre toda a conceituacdo
sobre o pensamento descolonial que encontrei nos autores supracitados, a que trouxe uma perspectiva mais

ampla sobre o tema foi Aquim Chavez:

(...) una naciente perspectiva analitica que busca compreender de otros modos algunas de las problemati-
cas que enfrentan América Latina y el Caribe, como la globalizacién, la corporativizacion de las politicas e
instituciones de produccién, distribucion y recepcion de conocimientos dominantes en las ciencias sociales,
asi como las articulaciones de los imaginarios y acciones colectivas que trascienden las formaciones nacio-
nales. El proyecto decolonial también ayuda a retomar de manera critica y estabelecer didlogos construti-
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VOS con otros proyectos centrales como los debates sobre el colonialismo, la filosofia de la libertacion, la
pedagogia del oprimido vy la teoria de la dependencia, entre otros. Por otro lado, propone otros principios
de inteligibilidad de la historia y del presente, de las jerarquias naturalizadas de los conocimientos, de los
silenciamientos constitutivos de las narrativas y tecnologias de intervencion moderna y de las corporalida-
des, subjetividades y agencias. (AQUIM CHAVEZ, sd)

Como se pode depreender do trecho acima mencionado, o pensamento descolonial abrangeria a pro-
posicdo de novas formas de compreender ndo somente as relacdes politicas e sociais, mas também o modo
como nos relacionamos com o conhecimento, o que incluiria ainda a forma como este nos é apresentado. O
gue Aguim Chavez descreve como “jerarquias naturalizadas de conocimientos”, Anibal Quijano explica a partir

da hipotese de que fomos educados acreditando que a ldgica eurocéntrica (iluminista) era a Unica verdade:

Se trata de la perspectiva cognitiva producida en el largo del tiempo del conjunto del mundo eurocentrado
del capitalismo colonial/moderno y que naturaliza la experiencia de las gentes en este patrén de poder.
Esto es, las hace percibir como naturales, en consecuencia como dados, no susceptibles de ser cuestiona-
dos. (QUIJANO, 2011, p 2.)

Para Quijano, a base para a imposicdo dessa légica eurocéntrica se originaria da colonialidade do po-

der, fundada na imposicdo de uma classificacdo racial/étnica da populagdo do mundo:

Desde el siglo XVIII, sobre todo con el lluminismo, en el eurocentrismo se fue afirmando la mitoldgica idea
de que Europa era pre-existente a ese patron de poder, que ya era antes un centro mundial del capitalismo
gue colonizé al resto del mundo y elabord por su cuenta y desde dentro de la modernidad y racionalidad.
Y que en esa calidad Europa y los europeos eran el momento y el nivel mas avanzados en el camino lineal,
unidirecional y continuo de la especie. Se consolidd asi, junto con esa idea, otro de los nucleos principales
de la colonialidad/ modernidad segun la cual la poblacién del mundo se diferenciaba en inferiores y su-
periores, irracionales y racionales, primitivos y civilizados, tradicionales y modernos. (Quijano, 2011, p. 3)

Para o referido autor, o dominio eurocéntrico se estenderia também para o paradigma epistemoldgico:

El eurocentrismo ha llevado a virtualmente todo el mundo, a admitir que en una totalidad el todo tiene
absoluta primacia determinante sobre todas y cada una de las partes, que por lo tanto hay una y sélo una
l6gica que gobierna el comportamiento del todo y de todas y de cada una de las partes. Las posibles varian-
tes en el movimento de cada parte son secundarias, sin efecto sobre el todo y reconocidas como particula-
ridades de una regla o légica general del todo al que pertenecen. (QUIJANO, 2011, p.9)

As reflexdes de Mignolo (2008) sobre o tema, ndo somente estabelecem um didlogo concordante
com os autores anteriormente mencionados, como ainda inserem o contexto do uso das linguas como me-
canismo de poder: “Eurocentrismo ndo da nome a um local geografico, mas a hegemonia de uma forma de
pensar fundamentada no grego e no latim e nas seis linguas europeias e imperiais da modernidade; ou seja,
modernidade/colonialidade.” (MIGNOLO, 2008, p. 301).

Para o autor argentino, o espanhol, ao lado do portugués e do inglés, dentre outras, forma parte das

|Il

que ele denomina como “lingua imperiais”. O carater “imperial” atribuido por Mignolo a lingua espanhola tor-
na ainda mais relevante a ampliacdo do cabedal de textos/ autores/ vozes literdrias apresentados aos alunos
que estudam o espanhol como LE.

Oferecer a esse aluno(a) acesso a obras como Don Quijote de la Mancha, La vida es suefio, a produ-
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cdo poética de Garcia Lorca e a de Neruda, os contos de Borges e de Cortazar é muito importante para que
esses(as) conhecam parte do contexto literario da lingua em estudo. No entanto, é importante que esses(as)
alunos(as) tenham contato também com outros autores, ainda que suas vozes ndo ocupem um espaco tdo
privilegiado dentro da producado literaria criada no contexto hispanico .

Na sequéncia do planejamento de meu trabalho, a segunda questdao com a qual deparei foi, que con-
ceito de literatura usar? Como a Teoria Literaria é drea de estudos que escolhi trilhar, procurei rememorar e
buscar um conceito que dialogasse com a perspectiva descolonial, entendendo, assim, que todas as formas de
expressao artistica e todas as vozes emitidas em todos os idiomas, por todos os povos, devem ser colocadas
em foco. Dessa maneira, quem melhor me respondeu com um conceito abrangente de literatura que poderia,
mesmo que parcialmente, ser alinhado com a perspectiva descolonial foi Antonio Candido em “O direito a
literatura”:

Chamarei de literatura, de maneira mais ampla possivel, todas as criacdes de toque poético, ficcional ou
dramético em todos os niveis de uma sociedade, em todos os tipos de cultura, desde o que chamamos fol-
clore, lenda, chiste, até as formas mais complexas e dificeis de producdo escrita das grandes civilizagGes?.
(CANDIDO, 2001, p. 174)

Dessa forma, me propus um desafio, como trabalhar a literatura na aula de lingua espanhola de modo
a colocar em xeque essas “jerarquias naturalizadas de los conocimientos”. E, além disso, como fazer isso com
alunos do 12. Ano do Ensino Médio que, em sua maioria, nunca antes haviam tido aulas de espanhol? Iniciei
esse trabalho com o grupo mencionado somente dois meses apds haver comecgado a lhes ensinar a lingua es-
panhola. Portanto, o pouco conhecimento que eles tinham da lingua estrangeira em meados de abril, limitou
muito minhas possibilidades de trabalho com o texto literario escrito nessa lingua.

Ndo queria simplesmente apresentar-lhes atividades com foco em questdes gramaticais e/ou lexicais;
menos ainda, que eles tivessem um contato passivo com o texto literdrio. Como se este fosse algo alcancavel
somente por grandes génios com quase exclusivas habilidades de criacdo linguistica e que dominassem o idio-
ma a perfeicdo. Isso me soava a mais do mesmo, e era exatamente o que eu estava tentando evitar. Assim, fiz
uma dupla aposta: selecionei o poema como género textual a ser trabalhado e o portunhol como o principal
recurso expressivo (e , a0 mesmo tempo, como um tdpico a ser trabalhado em sala de aula).

E relevante que se diga que a escolha de um género secundario (segundo classificacdo de Bakhtin) e
dos mais herméticos — diga-se de passagem — deu-se por dois motivos: em primeiro lugar por ser o género
sobre o qual concentrei meus estudos do Mestrado e do Doutorado , tendo-o, desse modo, estudado larga-

mente e, em segundo lugar, confesso que me aproveitei do fato de ter a mim atribuidas as aulas de Lingua

2 O gue nos chama atengdo no conceito de Candido presente em “O direito a literatura” é o fato dele buscar abarcar neste
as mais variadas formas de producdo linguisticas dentro do ambito literdrio. Sabemos que a visdo de Candido sobre literatura, se
partirmos da perspectiva descolonial, poderia ser definida como eurocéntrica uma vez que em Formagdo da literatura brasileira
(1997), o critico paulista aponta as produgdes europeias- tais como as francesas e inglesas - como superiores as de paises como 0s
do continente americano que, segundo ele, pertenceriam a um “ramo literario secundario” da criacgdo literaria por utilizarem como
fontes de suas criagOes tendéncias e modelos criados em solo europeu (cf. CANDIDO, 1997). No trecho destacado em nosso texto,
pode-se dizer que essa perspectiva eurocéntrica de Candido transparece na afirmacdo de que as manifestacGes literarias mais com-
plexas surgiriam no ambito das “grandes civilizagSes”. Acreditamos aqui que o autor atribui esse epiteto a literatura produzida no
continente europeu. Entretanto, para além das indicagGes de fontes e influéncias, em “O direito a...”, Candido discute a literaturae o
acesso a ela apresentando o texto literario ao mesmo tempo como evidéncia de nossa humanidade e um dos maiores instrumentos
de humanizagdo ja criados. Candido, desse modo, coloca a literatura no rol dos “bens incompreensiveis”, junto ao alimento, a mo-
radia, entre outros, tal o grau de importancia que a ela atribuiria em nosso processo de humanizagdo. Esse movimento descrito no
ensaio pelo autor remeteria a esséncia humana e ao cultivo da mesma.
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Portuguesa e Literatura dessa mesma turma, o que me permitiu alinhar o planejamento das duas disciplinas,
de forma que o género poema fosse o primeiro dos secunddrios a serem trabalhados com a turma em ques-
tdo. Assim, todos as caracteristicas desse género (aspectos formais, sonoros, 0s recursos expressivos que em
geral formam parte de sua elaboracdo) foram trabalhadas nas aulas de lingua materna nos meses de fevereiro
e margo; o que fez com que ao iniciar o projeto em abril, os alunos ja tivessem o conhecimento necessario
para dialogar sobre e com o género escolhido nas aulas de espanhol LE.

Como a disciplina espanhol é opcional, trabalhei com uma turma de vinte alunos de 12. ano do En-
sino Médio que nunca havia tido aulas de lingua espanhola em sua experiéncia escolar prévia. Essa questao
primeiramente motivou a escolha do portunhol como tema de estudo. Como ja disse anteriormente, quando
iniciamos o trabalho, havia somente dois meses que eles e elas haviam iniciado o estudo da lingua. Em segun-
do lugar, por observar o largo uso que os(as) alunos(as) faziam dessa palavra para referir ao uso da lingua feito
por eles(as) mesmos(as) e por seus (suas) colegas.

Desse modo, a primeira atividade proposta teve como objetivo descobrir o que os alunos e alunas en-

tendiam por “portunhol”. As respostas dadas pelo grupo foram:

e Fala dos brasileiros que ndo nunca estudaram espanhol e tentam se virar quando falam com hispano-
-falantes (em viagem a outros paises ou no Brasil mesmo);
e Interferéncias da lingua portuguesa no processo de aprendizado do(a) aluno(a) brasileiro(a) que estu-

da a lingua espanhola.

Além dos dois conceitos, ainda pudemos depreender do didlogo com o grupo que o portunhol era
avaliado de uma perspectiva negativa, sendo relacionado pelo grupo como fruto de “falta de conhecimento”,
“falta de estudo”, “desinteresse” ou “desrespeito pela lingua espanhola” (por parte de brasileiros). Assim,
pude verificar que meus alunos e alunas entendiam o portunhol como: “una suerte de fantasma contra el que
se debe luchar al adquirir las herramientas linguisticas portuguesas (en el caso de los argentinos) y de igual
modo con la poblacion brasilefia que estudia portufiol. (GIGLI, 2005, p. 3)

O prdéximo passo foi trazer para os alunos materiais que ampliassem sua concepcdo de portunhol. Se-
lecionei, entdo, reportagens de televisdo e videos do youtube que mostravam o portunhol como uma “lingua
de contato”. Junto ao portunhol também trabalhamos com materiais que falavam sobre o “spanglish”, para que
eles(as) percebessem que o portunhol ndo era o Unico exemplo que havia desse tipo de mescla linguistica, em-
bora ambos representassem casos diferentes de linguas de contato®. Nesse processo, os(as) alunos(as) se deram
conta da riqueza cultural que o termo “fronteira” abarcaria, indo muito além de seu conceito geografico.

Por fim, iniciamos o trabalho com o texto literario. Como primeira contribuicdo, buscamos as reflexdes

de Néstor Perlongher sobre o tema. Para tanto, selecionamos dois trechos do autor argentino:

3 Gigli (2005) diferencia os dois casos: “el portunhol ha tenido diferentes apreciaciones. Algunos lo conciben como un pidgin
entre el portugués y el espafiol. Algo asi como una suerte de argot divertido entre quienes hablan espafiol o portugués sin mayor
importancia en cuanto a la interferencia de la lengua alterna. Para otros es una interlengua que remite al proceso de adquisicién.”.
(p. 4) .Mais adiante, Gigliconclui ser impossivel o desenvolvimento de uma versdo estandar dele. Ja sobre o spanglish, a autora afir-
ma: “ En éste, el hablante de una de las dos lenguas pretende adoptar una segunda (‘L2’). Y es, al principio de este proceso, incapaz
de frenar la interferencia de la L1.” (Idem)
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Trecho 1

“Mi reflexion sobre el portufiol no partird de una posicidn cientifica o profesoral, sino de una posicién de
usuario de la jerga. Mi experiencia con ese uso abarca una practica muy especial, que es la escritura poéti-
ca. Una reflexion sobre esa lengua desde ella misma podra ser en Ultima instancia poética. En esa instancia
poética el portufiol no valdrd apenas como error o interferencia, sino que su uso comportara un sentido
pleno, positivo.” (PERLONGHER, 1984, p. 254)

Da leitura desse primeiro trecho, os(as) alunos(as) observaram a valoracao positiva atribuida pelo po-
eta ao portunhol, que deixou de ser visto como erro ou interferéncia e passou a ser visto como possibilidade
de recurso poético.

O segundo trecho selecionado de Perlongher foi: “Mistura inestable de voces, el portufiol es la jerga de
los exilados, de los transhumantes, de los transfugas: de una margen a otra del Chui, un contrabando de sen-
tidos.” (PERLONGHER, 2004, p. 241). Desse trecho os(as) alunas(as) apontaram as relacoes existentes entre o
portunhol como lingua poética e como lingua de fronteira, ou seja, fruto do contato entre pessoas de nacio-
nalidades diversas. Do trecho ressaltaram ainda a expressdo que identifica o portunhol como “contrabando de
sentidos”. Nesse sentido, uma aluna fez referéncia aos falsos cognatos que haviam surgido em um dos videos
do youtube assistidos pelo grupo.

E assim, o conteldo relativo a esse tema foi trabalhado em sala: “heterotdnicos”, “heterogenéricos” e
“heterosemanticos” tornaram-se o tema de um de nossos encontros semanais. Dentre as atividades trabalha-
mos com leitura de textos, exercicios gramaticais (elaboracdo de frases) e um dominé com heterossemanticos.

O encontro seguinte ficou a cargo dos alunos. Divididos em grupos, sortearam poemas em portunhol de
Néstor Perlongher, Douglas Diegues e Joca Reiners Terrdn e ficaram encarregados de dramatizar os poemas (ou
trechos deles) para apresentar para os colegas, para que todos conhecessem um pouco do trabalho desses auto-
res. Os poemas que selecionei para o grupo foram: “Acreditando en Tancredo”, Néstor Perlongher; “Los tomatis”,

” u

versao de Joca Reiners Terrén do poema “Tomatoes”, de Stephen Dobyns; “encontre diez diferenzas”, “ellos pre-
param el defunto”, “chauzitos perfumados” e trechos de “El astronauta paraguayo”, de Douglas Diegues.

Ao final das mencionadas apresentacdes nos reunimos com a tarefa de analisar as caracteristicas do po-
ema em portunhol. Para dar suporte a essa parte de nosso trabalho propus a leitura de duas citagdes, uma
citacdo de Diegues e outra de Terrén. Sdo elas: “el portunhol selvagen brota como flor de la buesta de las

vakas” (DIEGUES, ) e

“Lo mio es lo contrabando, lo lirikotrafico; como saber adonde si ubica la frontera si non sei onde empieza
el diay si acaba el suefio? como conocer onde empieza el portugués y termina el castellano, si lo unico que
sei és que el portufiol és infinito, assim como la borrachera? Lo mio és la poesia y el infinito, esa broma que
llamamos vida” (TERRON, 2008, p. 6).

Dessa discussdo, o grupo inferiu que o que caracterizava o uso poético do portunhol era: liberdade
total- falta de regras de padronizacdo de uso; mescla linguistica (portugués, espanhol, guarani) e de vozes
(pessoas de culturas diferentes, de classes sociais e de estilos de vida também diversos); parddia, intertex-
tualidade (Terrén). Como forma de finalizar essa etapa de nosso bimestre, cada aluno(a) levou para casa o
seguinte desafio: criar seu préprio poema em portunhol. Como era nosso objetivo reunir esses textos em uma

antologia, pus em votacdo duas possibilidades: o tema do poema seria livre ou selecionariamos juntos alguns
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temas que deveriam nortear a escrita dos textos. O grupo votou pela segunda opc¢do e os temas mais votados
foram: amor, fome, soliddo e vergonha alheia.

A entrega dos poemas deu inicio a uma nova e Ultima etapa de nosso trabalho: organizagao e pu-
blicacdo de nossa antologia. Dentro do que previamente haviamos proposto, nenhum formato seria mais
adequado para a antologia do que a “cartonera”. Assim, o encontro seguinte com o grupo de espanhol teve
como tema o surgimento das editoras cartoneras e seus significados politicos, sociais e artisticos. Mais uma
vez, lemos textos e assistimos a videos e reportagens sobre o tema disponiveis no youtube. Dois desses videos
deram suporte para uma atividade de compreensdo auditiva.

Na sequéncia, iniciamos a producdo de nosso livro. Para fazé-lo, contamos com a ajuda de uma aluna
monitora do setor de informatica para a criagdo do arquivo no formato livro e um dos alunos do grupo de es-
panhol se dispds a criar um logo que seria o selo de nossa “editorial cartonera”.

A oficina de cartonera* ocorreu no inicio do 22. Semestre (08/08/18). Cada aluno produziu seu préprio
exemplar da antologia poética “Poemas soruecabanos”. De acordo com a orientacdo da professora Dra. Diana
Araujo, finalizamos na oficina com um sarau cujo foco foi a leitura de nossos poemas, mas também a abertura

para outras leituras. No Anexo 1 apresento dois poemas criados por alunas de minha turma de espanhol.

Consideragoes finais

O pensar descolonial € uma perspectiva nova para mim. Iniciei meu didlogo com as ideias dos autores
previamente mencionados sobre esse pensamento emergente ha pouco mais de um ano. Com relacdo a apro-
ximacdo tedrica com essas ideias, ainda tenho muito a avancar. O fato é que meu projeto presente e futuro é
relacionar minhas leituras sobre o tema a minha pratica em sala de aula. O trabalho aqui descrito representou
um pequeno passo nessa dire¢do. Outros o sucederdo.

Ao longo do Mestrado e do Doutorado meu objeto de estudo foi a poesia de Néstor Perlongher e um
dos temas centrais o proposta do uso do portunhol como lingua poética do poeta e ensaista argentino. Poder
trabalhar essa proposta perlonghereana como tema de minhas aulas de lingua espanhola LE com alunos da
educacgdo basica é uma grande oportunidade de estabelecer um contato outro com aquele que foi objeto de
meus estudos ao longo de dez anos. Poder trazer o pensamento e a obra de Perlongher para dentro da sala
de aula sé ndo é melhor do que a possibilidade de estender essa proposta a producdo poética de Joca Reiners
Terron e Douglas Diegues, poetas contemporaneos de meus alunos, vivos e acessiveis via redes sociais.

Descolonizar o ensino de literatura na aula de lingua espanhola LE significa ir além da discussdo so-
bre qual espanhol ensinar, por exemplo. Diz respeito a abertura desse espaco privilegiado a promocao da
pluralidade de vozes provindas do contexto cultural hispanico, o que incluiria também as vozes de meus alu-
nos- agora estudantes da lingua espanhola. Ampliar o conceito do portunhol —para além da ideia de erro e
interferéncia- ampliar o conceito de fronteiras, ampliar o conceito de poesia, ampliar o conceito de literatura,
o conceito de livro, o conceito de quem pode ou ndo pode ser poeta...enfim, fazer do estudo da lingua estran-

geira uma porta de acesso a realidades e visdes de mundo diversas.

4 Para promover essa oficina, me pus também na condi¢do de aluna. Sabendo que a professora Dra. Diana Araujo Pereira
daria uma oficina para os(as) alunos(as) e professores(as) do curso de Letras- Espanhol da UEPG a convite da Profa. Dra. Ligia Paula
Couto em 19/05/2018, aproveitei a oportunidade para conhecer a essa técnica.
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Nesse sentido, como bem observou Candido, a literatura serve sim a humanizacao. No caso do projeto desen-
volvido, ela serviu para que a turma revisasse seu conceito de portunhol e passasse a ter uma visdo mais aber-
ta de seus usudrios — ndo somente aprendizes do espanhol ou brasileiros que improvisam diante de falantes
hispanicos —mas os povos das regides fronteiricas, os exilados, os que adotam um estilo de vida némades e os
poetas...os poetas que também se criam no contexto das linguas de contato, dos “erros”, segundo a gramatica
normativa. Ao revisar o conceito de portunhol, acabamos também revisando nosso conceito de literatura e
por que ndo? O conceito da aula de lingua espanhola como LE.

Ao logo do trabalho, praticamos nossa oralidade, exercitamos nossa capacidade de escuta, produzimos
textos, inferimos interpretacdes textuais e formulamos hipdteses para as discussdes das leituras realizadas,
encenamos poemas, produzimos nossa propria publicacdo e participamos de um sarau.

Fizemos tudo isso sem nos balizar em canones do bem dizer linguistico e literario, sem nos preocupar
com a hierarquizacdo diacrbnica dos textos ou mesmo com a primazia do uso da lingua e o melhor: demos
a turma a possibilidade de que desenvolvessem suas habilidades linguisticas sem a preocupacao vigilante do
certo e do errado, o que leva a muitos(as) estudantes a evitarem a exposicdo no contexto de interacdo cujo

foco é a pratica da LE.
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Anexos

Anexo 1 — Dois poemas em portunhol produzido por alunas da turma do 12 Ano de Administragdo Integra-

do ao Ensino Médio — IFSP — Cdmpus Sorocaba

LA COMPARACAO

Nathdlia Caroline Rosa

Una obra de arte

€ como el amor

Para algunos é encantador
Para otros é devastador

Asi como el amor de madre
que é sufocador

y al mesmo tiempo acolhedor.

FOME

Tassielly Sena Diniz

Estoy muriendo de fome,

una fome silenciosa y esmagadora

gue me mata violentamente por dentro
y ofusca mis sentidos.

Pero no é fome de alimentos

Mucho menos de aventuras,

E fome de sentirme satisfecha,

Ou ao menos, sentirme bien.

E fome de paz interior.
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A BUSCA DA CRITICIDADE: 0 DESENVOLVIMENTO
DA LEITURA COM FOCO NAS INFERENCIAS
E TAREFAS CRITICAS'

Geraldo Emanuel de Abreu-Silva
UFMG

Introdugao

A busca por estimular o desenvolvimento da competéncia leitora, ao longo do tempo, tornou-se objeti-
vo de diversos paises o que influencia as pesquisas da area e gera métodos e modelos que visam a melhorias,
ora mais simples e instrumentais, ora mais complexos e ndo instrumentais. Hoje, sabe-se que o processo de
leitura ndo é linear e envolve inUmeras habilidades e conhecimentos que variam de leitor para leitor, assim,
seu desenvolvimento deve levar em consideracdo o arcabouco de conhecimentos prévios, a capacidade in-
ferencial e a criticidade dos individuos envolvidos com a tarefa leitora. Assim, baseando em uma pesquisa
bibliografica (ABREU, 2018) sustentamos que o alcance do Letramento Critico em sala de aula se dara a partir
de um trabalho com foco na exploracdao dos conhecimentos socioculturais e da capacidade inferencial dos
estudantes. Ademais, afirmamos que a elaboracgdo de atividades sob as concepc¢des Psicolinguistica e Sociocul-
tural de leitura apresentam-se como perspectivas mais eficazes para o alcance da criticidade. Em vista disso,
apresentamos um panorama de carater didatico e pratico, cujos pontos mais importantes sdo: as concepgdes
de leitura sob as quais pode-se elaborar atividades; os tipos de inferéncias que podem ser explorados e, princi-
palmente, as tarefas criticas a serem alcancadas durante e apds a leitura. Acreditamos que esta proposta possa
contribuir no momento da elaboracdo de materiais voltados para a leitura e também ser o estopim para que

outras propostas venham a luz.

As concepgoes de leitura

Nesta secdo, baseando-nos nos trabalhos de Cassany (2006; 2009; 2010) Abreu (2018), apresentamos
trés concepcgdes de leitura que podem ser utilizadas primeiramente na elaboracdo de atividades de leitura e
também em sala de aula de modo a promover uma pratica mais critica que conjugue as informacdes trazidas
nos textos, os conhecimentos prévios dos alunos e o contexto social, politico e histdrico dos materiais didati-
cos utilizados.

Cassany (2006) define e explora trés distintas concepgdes de leitura, de maneira bastante didatica e
objetiva, em uma proposta para compreendermos como a leitura pode ser trabalhada em sala de aula e que
foi elaborada especificamente para o ensino dessa disciplina. Destaca-se que o trabalho do autor ndo tem a
intencdo de descrever a especificidade dos processos envolvidos no momento da leitura, pois ele ndo preten-

de estabelecer um modelo de leitura, mas sim apresentar trés concepg¢des praticas para o ensino, baseadas

1 Este trabalho faz parte de dissertacdo de mestrado defendida no ambito do Programa de Pds-Graduagdo em Estudos Lin-
guisticos na Faculdade de Letras da Universidade Federal de Minas Gerais com fomento da CAPES.
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nos modelos vistos anteriormente. Seus estudos nos permitem perceber como esses modelos influenciam as
praticas docentes e, consequentemente, na formacdo leitora dos estudantes. Sua proposta de classificacdo
parte uma visdo simplificada da leitura, com foco no cddigo escrito, passando por uma visdo mais elaborada,
baseada na capacidade do leitor em explorar suas inferéncias, até uma concepc¢do baseada nas praticas letra-

das criticas, que visam a transformacdo e participacdo cidada dos leitores.

Concepgao linguistica de leitura

Esta concepcdo € a que apresenta caracteristicas mais rudimentares, quanto ao processo de leitura, no
entanto, é ainda utilizada em alguns materiais didaticos, “é uma visdo mecanica, que da foco a capacidade de
decodificar a prosa de modo literal” (CASSANY, 2006, p. 21). Podemos explica-lo da seguinte maneira: depois
de (re)conhecer os sinais graficos da pagina impressa através do movimento sacadico? dos olhos, identifica-
mos as palavras, aplicamos regras sintaticas, para criacdo da coeréncia local e, por fim, recuperamos as acep-
¢des mais comuns das palavras.

Deste modo, o significado do texto se constréi através do processamento do valor semantico das pa-
lavras e sua relacdo com as outras palavras do texto. Pode-se alcancar o entendimento através das acepcdes
presentes em um diciondrio ou do aprendizado das regras que regulam as unidades lexicais do idioma. Além
do mais, o texto possui significado estavel, de facil entendimento para distintos leitores e independe desses
ou do contexto de leitura e producdo. Ou seja, a leitura estd relacionada simplesmente a decodificacdo e
desconsidera os conhecimentos socioculturais dos leitores. A compreensdo de um texto, sob esta concepgao,
se da de forma Unica e universal independente dos individuos e seus conhecimentos prévios. Assim, ler € um
processo automatico, linear e uniforme feito por leitores que possuam conhecimentos sobre as regras que
regulam a lingua. Sabe-se hoje em dia que o significado de um texto ndo reside apenas em suas palavras, esta
visdo é simplista e redutora de um processo bastante complexo. Vejamos, a seguir, outras concepcgdes que

expandem a concepcao linguistica de leitura.

Concepgao psicolinguistica de leitura

A partir dos anos 1970 os leitores e seus processos cognitivos passam a ser vistos como atores prin-
cipais na leitura. Surge a Psicolinguistica que, explicada de maneira bastante simples, visa a explicar como se
da a aquisicdo e a deterioracdo da linguagem na espécie humana, através de fatores psicoldgicos e neurolé-
gicos. De acordo com a concepcdo psicolinguistica de leitura, é através de nossos processos cognitivos que
entendemos coisas que nao foram ditas no texto, compreendemos os sentidos que ndo correspondem a sua
acepcdo semantica e deduzimos, prevemos e completamos dados do contexto imediato e amplo do texto,
relacionando-o0s ao enunciado linguistico. Para tanto, o leitor deve explorar, dentre outras faculdades cogniti-
vas, sua capacidade inferencial. A compreensdo de um texto, sob esta concepc¢do, ndo se da de maneira Unica,
pois variard segundo os conhecimentos aportados pelos leitores, logo ndo existe um significado para o texto
e sim diversos significados que devem ser avaliados pelo professor no momento das atividades de leitura de

acordo com o que o contexto de determinado discurso permitir.

2 Movimento rapido feito com o olho entre pontos de fixacdo, por exemplo, entre duas palavras para, depois, haver a fixacdo
em uma delas.
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As inferéncias

Dentre os distintos processamentos cognitivos abordados pela psicolinguistica, damos destaque as
inferéncias e o fazemos pois acreditamos que elas nos servem como ponte entre as concepc¢des de leitura lin-
guistica, psicolinguistica e sociocultural (sera abordada a seguir), justamente por defendermos que o individuo
so é capaz de elaborar inferéncias através de seus conhecimentos prévios linguisticos e socioculturais. Assim,
dedicamos esta secdo a entendé-las melhor.

Varias sdo as definicdes de inferéncias. Para Marcuschi (2011, p. 94), “inferir é compreender [...] sdo
produzidas com o aporte de elementos sociossemanticos, cognitivos, situacionais, historicos, linguisticos, de
varios tipos que operam integradamente”. Para Ferreira e Dias (1994), ela é um ato cognitivo, inteligente e
intencional, criativo e de raciocinio légico, que se produz através da unido de informac8es novas e antigas,
criando redes de informacdes que levam a compreensdo geral dos objetivos de um texto. Monfort e Monfort
(2013) definem a inferéncia como uma previsdo ou uma deducdo de uma informacdo que derivam dos conhe-
cimentos culturais e de conhecimentos empiricos e légicos anteriores a situacdo. Ledn (2003, p.24) afirma que
“as inferéncias se identificam com representacdes mentais que o leitor constrdi, acrescentando, integrando e
omitindo informacdo ao texto” para dotar de maior sentindo ou coeréncia segmentos de informacdo e, com
isso, poder revelar “o oculto, ler as entrelinhas, fazer explicitas as informacdes implicitas” (LEON, 2003, p.27),
elaborando na mente representagdes coerentes do que foi lido. O autor afirma que, de maneira geral, qual-
quer informacdo extraida do texto que ndo seja explicita € uma inferéncia.

Em termos gerais, neste trabalho, entendemos as inferéncias como nossa capacidade dos individuos
de preencher lacunas e compreender significados que vao além do que as palavras descrevem, recorrendo ao
contexto de producdo, a forma de divulgagdo, a busca pela percepcao da intencdo do autor (suas ideologias,
valores, pontos de vista, sentidos), aspectos graficos, percepcdo social do leitor, informacdes extratextuais,
etc. e que se dd através do aporte dos nossos conhecimentos prévios socioculturais e linguisticos, além, claro,

de nossa capacidade cognitiva.

O que é necessario para realizar inferéncias?
Segundo Ledn (2003), ndo ha concordancia entre os tedricos sobre quais inferéncias sdo mais comuns
ou frequentes, ou qual classificacdo é mais adequada, no entanto, pode-se destacar alguns principios basicos

para que as realizemos durante a leitura:

- que o individuo possua conhecimentos prévios necessarios e os relacione ao que Ié. Ndo existem
inferéncias se o leitor ndo dispde de conhecimentos prévios e ndo os ativa. Para o autor (op. cit., p. 31), “é
justamente o conhecimento do qual disp&e o leitor e sua relagdo com o que |é o motor que induz a realizacao
de inferéncias”.

22- que esses conhecimentos ou parte dele sejam compartilhados com o autor do texto. E funda-
mental que o leitor e autor se situem no momento da leitura, compartilhem dados e fagam do texto um “pon-
to de encontro”. Ainda segundo Ledn (2003, p.32), “escritor e leitor devem compartilhar um espaco comum

de conhecimento, seja este geral ou especifico, linguistico ou pragmatico”.
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2- que tenhamos em mente que as ideias de um texto sempre serao maiores que a soma dos
significados de suas palavras (Shank, 1975, apud Ledn, 2003). Ainda que somemos todos os significados das
palavras de um texto, ndo chegaremos nem perto da quantidade de ideias que ele expressa: “[...] sempre aca-

bamos processando mais informac3o do que lemos de maneira explicita” (LEON, 2003, p.3)

Tipos de inferéncias

Salcedo (2015) destaca que ha diversas classificacBes sobre as inferéncias que ora sdo complementa-
res, ora contraditdrias e que tampouco existe uma classificacdo Unica, o que da origem a diversas taxonomias.
No entanto, ha trés formas de classifica-las que aparecem com mais frequéncia em trabalhos sobre o tema. A
primeira diferencia entre inferéncias de coesdo textual (linguisticas ou léxicas) e inferéncias elaborativas. A se-
gunda entre inferéncias locais e globais. E a terceira entre inferéncias on-line (durante a leitura) e off-line (apds
a leitura). Elas terminam sendo retomadas em outros trabalhos com distintos nomes, porém mantém essas
bases destacadas pelo autor. Ledn (2003) afirma que ha uma tendéncia geral em dividi-las em dois grupos
maiores: as inferéncias ldgicas e as pragmaticas (Leén 2003; Monfort e Monfort, 2015); para Salcedo (2015),
as dedutivas e as indutivas; e para Chikalanga (1992), text-connecting e slot-filling (gap-filling).

As logicas se baseiam na aplicacdo de regras formais (l6gicas e/ou quantitativas) que auxiliam na obten-
¢do do grau maximo de certeza (100%, segundo o autor) a partir dos dados disponiveis, se realizam durante a
leitura, logo sdo inferéncias on-line e possuem enorme rapidez de processamento, como aplicacdo de raciocinios
|6gicos simples em conversagdes ou de conhecimentos que fazem parte do senso comum, por exemplo, se dize-
mos que Pedro é mais novo que Francisco, torna-se ldgico que os individuos infiram que Francisco é o mais velho
dos dois, ou se dizemos que todo brasileiro gosta de futebol e Pedro & brasileiro, logo inferimos que ele gosta de
futebol. Portanto, constroem-se mediante sistemas de raciocinio légico como calculos, teoremas, estatisticas,
férmulas etc. e se relacionam ao poder de deducdo dos individuos. Esse tipo de inferéncia ndo é foco dos estudos
na area de educacdo, visto que a variabilidade de significados elaborados a partir dele é pequena.

Por outro lado, as pragmaticas sdo aquelas baseadas nos conhecimentos socioculturais dos individuos,
“se acomodam a um saber compartilhado por pessoas que pertencem a uma mesma cultura” (LEON, 2003,
p.24). Possuem grau menor de certeza e podem ser canceladas ou modificadas, ja que se assume que algo
é exato a partir de suposicées ou probabilidades, mesmo sem provas concretas. Para o autor (2003, p.23),
“geramos expectativas sobre uma situacdao dada e que nos parece certa, ainda que ndo seja necessariamente
assim”. A diferenca das ldgicas, estas podem ocorrer tanto durante quanto apds a leitura (logo podem ser
on-line ou off-line). Ademais, os conhecimentos, nesse caso, ndo sao compartilhados por todos, pois exigem
conhecimentos socioculturais mais especificos, especializados e ndo espontaneos. A partir das inferéncias
pragmaticas, os leitores podem fazer suposicdes sobre o lugar da acdo, disposicdo espacial de objetos, causas
e consequéncias de acontecimentos, caracteristicas dos personagens (tracos fisicos, psicolégicos e emocio-
nais), intencdes do autor, ideologias etc., ou seja, serdo inferéncias plausiveis que dardo coeréncia ao texto
de acordo com o que seu contexto permitir. Pensemos no seguinte exemplo: “Por que Angela chegou com-
plemente molhada em casa se ja havia parado de chover ha horas? Varias sdo as inferéncias possiveis a partir
desse enunciado, podemos inferir que Angela se molhou durante a chuva e ainda n3o havia se secado ou que
ela foi molhada por um carro que passou em uma poga de agua criada pela chuva. O que de fato fica claro é
que as duas inferéncias podem ser canceladas ou modificadas, ou seja, ndo sdo completamente exatas.

Salcedo (2015) e Chikalanga (1992) destacam que a palavra inferéncia nas ultimas décadas comecou
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a aparecer em programas e diretrizes escolares, como o PNLD no caso brasileiro, e, também, em materiais
didaticos como uma habilidade de leitura a ser explorada, ou para Solé (1998), uma estratégia de leitura. No
entanto, apesar disso, nesses documentos oficiais, ndo ha explicagdes do que sdo inferéncias, de que tipo sao
ou quando se elaboram, o que impossibilita que professores possam explora-la com eficiéncia. Além do mais,
é importante ressaltar que “quando no campo da educacdo se utiliza a palavra “inferéncia”, costuma-se fazer
referencia as inferéncias pragmaticas. Portanto, neste trabalho, por inserir-se no campo da educacdo, aborda-
remos as inferéncias pragmaticas, pois essas acontecem em contextos mais amplos e comuns do cotidiano de
comunicacao, além de oferecer um material de analise mais amplo, visto a variedade de interpretacdes que
podem se desprender a partir delas. Todos os autores citados nesta se¢do coincidem na existéncia de diferen-
tes tipos de inferéncias pragmaticas, que variam de taxonomia segundo o tedrico que as aborda, ora focadas
no seu conteldo, ora na sua funcdo, na sua forma légica ou na sua direcdo (LEON, 2003). A seguir, apresen-
tamos, resumidamente, algumas concepg¢des que nos pareceram mais claras e que adotamos neste trabalho.

No trabalho de Ledn (2003), citado por varios outros autores, como Salcedo (2015) e Escudero (2004;
2010), entre outros e, exaustivamente, mencionado neste estudo por sua validade e qualidade, encontra-se
uma revisdo bastante completa sobre o tema, destacando-se critérios de classificacéo das inferéncias, dentro

0s quais destacamos:
(a) o momento em que ocorrem: podem ocorrer durante a leitura (on-line) ou posterior a ela (off-line).

(b) diregdo em que ocorrem: podem ser “para atras” (hacia atrds, explicativas, integrativas, conecti-
vas, puente, backward ou retroativas): estabelecem a conexdo entre duas frases unindo a informacdo recente a
imediatamente anterior, servem para manter a coeréncia local e ocorrem durante a leitura (logo, sdo também
on-line). Determinam a referencia pronominal, nominal, eliminam ambiguidades lexicais e permitem a conexao
entre uma anéafora e seu referente (LEON, 2003). Podem ser, também, “para frente” (hacia delante, proyectivas,
elaborativas, forward ou extrapolativas): permitem prever consequéncias e/ou acontecimentos derivados do
que foi lido e das expectativas do leitor, ocorrem apds a leitura (logo, sdo off-line) e aportam informacdo comple-
mentar e precisa sobre o que ja foi lido (LEON, 2003; ESCUDERO, 2007; LEON e ESCUDERO, 2010)

(c) estabelecimento de coeréncia local e global: no primeiro caso, as inferéncias sdo recuperadas
entre frases préximas, curtos seguimentos do texto e relacdes anafdricas (logo, sdo “para tras”) e ocorrem du-
rante a leitura (logo, sdo on-line). No segundo caso, ha a conexdo entre partes maiores ou mais distantes dos
textos a informacgdes do discurso e dos conhecimentos de mundo do leitor, conforme Ledn (op. cit. p, 28) “o
leitor organiza a informacao lida dentro de uma representacao estudada que, de uma maneira ideal, consegue
integra-la dentro de uma estrutura global causal”.

Relacionado aos critérios de classificacdo elaborados por Ledn (2003), alguns autores oferecem taxo-
nomias dos tipos de inferéncias recuperadas para depreensao de significados. Chikalanga (1992) apresenta
uma taxonomia com foco em ser (til para o ensino da leitura. Como destacado pelo autor, as taxonomias sdo
amplamente usadas no ambito da pesquisa, mas ndo no &mbito do ensino de leitura, portanto é importante
uma definicdo voltada para esse fim. Para ele, essa taxonomia se faz importante, pois facilita o direcionamen-

to do trabalho de professores para qual tipo de informacdo implicita busca e, também, para guiar melhor os

V((le

PAGINA 81



alunos durante a leitura, além de poder identificar possiveis debilidades desses. Ela permite, também, que
professores possam analisar os livros didaticos fazendo um levantamento do tipo de inferéncias que esta
sendo exigido, o que pode direcionar sua pratica em sala de aula buscando mostrar aos alunos qual tipo de
conhecimento ele precisa acionar.

Chikalanga adota em seu trabalho dois grupos amplos de inferéncias, as chamadas “text-connecting”
(se relacionam as inferéncias légicas que alcangam 100% de precisdo), ou seja, as que requerem encontrar
relacBes légicas implicitas entre proposi¢cdes ou eventos que o texto permite. E as “slot-filling ou gap-filling”,
que se relacionam com as inferéncias pragmaticas, pois sdo mais plausiveis e ndo necessariamente verdadei-
ras e requerem a ativacdo dos conhecimentos de mundo do leitor para completar informacdes implicitas dos
textos, sdo sugeridas pelo contexto e pelo conhecimento sociocultural dos leitores. A taxonomia sugerida pelo
autor possui trés categorias basicas: a lexical, a proposicional e a pragmatica, que possuem subdivisdes de

acordo com o tipo de inferéncias que se realiza.

Inferéncias léxicas, ou para Monfort e Monfort (2013) inferéncias linguisticas: envolvem os referentes
pronominais e anaféricos, significados de palavras ou expressées pouco familiares além da resolucdao de ambi-
guidades provenientes do Iéxico. Sdo dividas em (a) inferéncias pronominais e (b) inferéncias de desambigua-

¢do/reconhecimento de significados ndo familiares. Sdo on-line, “para atras” e estabelecem a coeréncia local.

Inferéncias proposicionais, ou para Monfort e Monfort (2013) inferéncias logico-culturais: inferén-
cias légicas derivadas do conteldo semantico do texto (sua elaboracdo dependerd dos significados atribuidos
pelos leitores as informacdes do texto), sdo baseadas em informacgbes expressadas em um ou dois paragrafos
ou apenas frases. Sdo divididas em (a) informativas logicas (a.1 referenciais, a.2 espaco-temporais), envolvem
pessoas, instrumentos, objetos, lugares, tempo especificos; e (b) explicativas ldgicas (b.1 motivacionais, b.2
causais e b.3 permissivas), envolvem motivacdes, causas ou consequéncias e as permissivas envolvem as con-

dicBes para que algo ocorra. Sdo on-line, “para atras” e estabelecem a coeréncia local.

Inferéncias elaborativas®: sdo inferéncias elaboradas a partir informagdes ndo contidas no texto, ba-
seadas nos conhecimentos socioculturais dos leitores. Sdo divididas em (a) informacionais elaborativas (a.a
referenciais, a.b espaco temporais); (b) elaborativas explicativas (b.a motivacionais, b.b causais e b.c permis-
sivas); e (c) avaliativas, se referem a capacidade de o leitor avaliar situacdes do texto e relaciona-las aos seus
conhecimentos, assim inferindo as ideologias, intencdes etc. dos textos. Sdo off-line, “para frente” e estabele-
cem a coeréncia global.

Trabasso e Magliano (1996), propdem uma taxonomia dividida, também, em trés tipos de inferéncias
que ocorrem durante o entendimento de uma sentenca, sdo elas: (1) explicativas, (2) preditivas e (3) associa-
tivas. Explicativas sdo orientadas “para tras”, sdo on-line, estabelecem a coeréncia local e sdo logicas, servem
para unir a sentenca atual da leitura as informacdes anteriores no préprio texto ou conhecimentos prévios.

Aproximam-se as proposicionais (b.1, b.2 e b.3) de Chikalanga.

3 O autor utiliza também a definicdo pragmatica, assim como Ledn. No entanto, entendemos que a definigdo de
Chikalanga esta inserida na do segundo autor, tanto assim é esse ele faz a diferenciacdo em “elaborativas”. Portanto adotamos deli-
beradamente, quando referirmos as pragmaticas de Chikalanga, como pragmaticas elaborativas.
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Explicativas envolvem, principalmente, as razGes pelas quais algo ocorre. Uma explicacdo pode fornecer a
base, racionalidade, motivo, ideia, condicdo, ocasido, pretexto ou o “porque e o por que” de eventos, esta-
dos e agBes em uma narrativa. [...] Explica¢gdes identificam condi¢cdes que sdo necessarias para a ocorréncia
de todos os constituintes de um episédio: estados externos, eventos, metas e outros estados internos,
reacGes emocionais, acdes e resultados que sinalizam o sucesso ou o fracasso do objetivo. (TRABASSO e
MAGLIANO, 1996, p. 259)

As preditivas sdo inferéncias elaborativas orientadas “para frente”, on-line e pragmaticas, se referem as
expectativas ou previsdes do leitor baseadas no que o texto permite em sua esséncia e que ndo sao explicita-

das por esse. Assemelham-se as proposicionais (a.1 e a.2) de Chikalanga.

As preditivas acontecem quando os leitores inferem consequéncias causais e futuras de um evento do tex-
to. As previsdes envolvem ocorréncias possiveis e futuras e refletem as expectativas que um leitor tem com
relagdo a esses possiveis eventos, metas, agdes, resultados e emogdes. Uma previsdo pode antecipar um
evento que ocorre mais tarde no texto e, portanto, é substanciado. Por outro lado, embora uma previsao
possa ser plausivel no contexto da frase focal e das circunstancias da histéria, ela pode ndo ser explicita-
mente fundamentada pelo texto. As previsGes de uma frase que sdo posteriormente confirmadas pelo
texto funcdo de integrar frases e criar coeréncia. (TRABASSO e MAGLIANO, 1996, p.260)

Por fim, as associativas sdo elaborativas, “para frente”, off-line e pragmaticas, acrescentam informa-
¢Oes ao texto a partir dos conhecimentos de mundo relevantes para o momento da leitura. A diferenca em
relacdo as preditivas é que nestas pode-se gerar inferéncias que ndo sdo causais ou futuras baseadas nos
conhecimentos socioculturais, desde que sejam plausiveis com o contexto. Assemelham-se as pragmaticas
elaborativas de Chikalanga. Para os autores,

As associativas podem fornecer informacdes sobre quem faz o qué com quem, com que se faz, quando e
onde. Eles também fornecem informac&es sobre caracteristicas, propriedades, relacdes e funcbes de pes-
soas, objetos ou conceitos. As associaces sdo ativadas pelas palavras de conteldo, a frase focal e outras
inferéncias. As associacOes servem para enriquecer e preencher lacunas do texto. As associa¢cdes ocorrem
junto a informacdo da frase focal. As associagBes sdo geralmente baseadas na ativacdo de conhecimento
de mundo relevante e ndo no uso anterior do texto. No entanto, as associagdes anteriores podem ser recu-
peradas na leitura de uma frase focal e, se recuperadas, podem ser usadas para integrar o texto através de
explicagbes ou previsdes. Por exemplo, a associacdo que um arqueiro “é habil no uso de um arco e flecha”
pode ser usada para prever como o arqueiro vai matar um gigante. (TRABASSO e MAGLIANO, 1996, p.261)

O exemplo do arqueiro deixa clara a relacdo associativa, pois ndo é uma relacdo causal entre ser habil
com o arco e matar um gigante, é plausivel, mas ndo confirmativo. P6de-se ver que ha uma variedade de ta-
xonomias, no entanto hd a manutencdo do embasamento que as gera. A seguir, apresentamos um fluxogra-
ma para explicitar a taxonomia que seguimos neste trabalho, acreditamos que as nomenclaturas vistas sdo
complementares e que podem e devem ser exploradas em conjunto em sala de aula além disso, pode auxiliar
para que, futuramente, professores analisem seus materiais e possam compreender sob qual concepg¢ado as
inferéncias estdo sendo abordadas nos livros didaticos e, assim, orientar seu trabalho de forma a explora-las
de melhor maneira.
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Figura 1 Fluxograma das inferéncias e suas caracteristicas.

Inferéncias

Légicas (dedutivas/text-connecting) Pragmaticas (Indutivas/gap-filling)

Baseadas nos conhecimentos socioculturais dos individuos, possuem grau menor de
certeza e podem ser canceladas ou modificadas, podem ocorrer tanto durante quanto
apos a leitura. S3o inferéncias plausiveis que darao coeréncia ao texto de acordo com o

Aplicagdo de regras formais (Iogicas e/ou quantitativas).
Alcangam grau maximo de certeza. Realizam-se durante
a leitura

Que seu contexto permite
Momento em que ocorrem Diregdo em que ocorrem Estabelecimento da coeréncia
On-line Off-line Para tris Para frente Local Global
= Proposicionais Ex_ licativas/Logico- : ) : -
Léxicas/Linguisticas : cﬂltu‘:ais o Pragmiticas Elaborativas/Associativas

Realizam-se a partir de informagdes ndo
contidas no texto baseando-se  nos
conhecimentos  socioculturais  dos leitores,
Incluem a capacidade de o leitor avaliar
situagbes do texto e relaciond-las aos seus
conhecimentos, assim inferindo as ideologias,
intengdes, etc. dos textos.

Derivam do conteldo semdntico do texto, sdo
baseadas em informacGes expressas em um ou
dois paragrafos. Envolvem pessoas, instrumentos,
objetos, lugares, tempos especificos, motivagdes,
causas ou consequéncias e as permissivas
envolvem as condigdes para que algo ocorra.

Envolvem os referentes pronominais e
anafdricos, significados de palavras ou
expressbes pouco familiares, além da
resolugdo de ambiguidades provenientes do
|éxico

Fonte: elaborada pelo autor; adaptado de Chikalanga (1992); Trabasso e Magliano (1996); Ledn (2003); Escudero (2004);
Ledn e Escudero (2010); Salcedo (2015).

Concepcao sociocultural de leitura

Apds abordarmos as concepgdes Linguistica e Psicolinguistica de leitura, chegamos a ultima que é co-
locada por Cassany (2010) dentro de uma perspectiva critica de leitura, segundo a qual o leitor deve perceber
gue o texto se constrdi em contextos sociais, politicos e culturais, ademais deve interpretar esses contextos e
posicionar-se criticamente sobre eles. O autor (op. cit., p. 354) destaca que “ler e escrever ndo so s3o proces-
sos cognitivos ou atos de (de)codificacdo, mas também tarefas sociais, praticas culturais enraizadas historica-
mente em uma comunidade de falantes”. Cassany compreende a leitura ndo somente como um processo de
(de)codificacdo ou cognitivo, ele a entende como uma pratica cultural e seu significado depende de fatores
como o contexto sociocultural.

Ha trés pontos indissociaveis que sdo a base desta concepcdo, o primeiro € que tanto o significado das
palavras quanto os conhecimentos prévios tém origem social, para Cassany (2006, p.3), “talvez as palavras
induzam o significado, talvez o leitor utilize suas capacidades inferenciais para construi-lo, no entanto tudo
vem da comunidade”. Este primeiro ponto tem base na teoria de sociocultural de Vygotsky (1998), segundo a
qual o funcionamento mental dos individuos ndo pode ser estudado isoladamente, mas deve levar em consi-

deracdo processos sociais nos quais ele se insere, pois, sua relagdo com o meio ira influenciar diretamente na
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formacado cognitiva onde sdo armazenados todos 0s conhecimentos prévios, incluidos os linguisticos e 0s so-
cioculturais. O segundo ponto dessa concepcdo diz respeito a que nenhum discurso surge do nada, pelo con-
trario, qualquer escrito tem origem social, contexto histdrico, ha um individuo que o escreve, uma instituicao
que o executa, ou seja, ha ideologias que devem ser captadas no momento da leitura, ora expressas de forma
explicita, ora de forma implicita. Para Cassany (2006, p.6), “o discurso ndo surge do nada. Sempre ha alguém
por tras. O discurso reflete seus pontos de vista, sua visdo de mundo. Compreender o discurso é compreender
esta visdo do mundo”. Portanto, o discurso sempre reflete a intencdo, os pontos de vista, a percep¢do do mun-
do, etc. de quem os produz. O terceiro ponto reitera que discurso, autor e leitor ndo sdo elementos isolados,
ja que as praticas de leitura se desenvolvem em ambitos sociais com normas e tradicdes dos quais os indivi-
duos fazem parte. Qualquer que seja o discurso, trara relacdes de poder intrinsecas, terd um contexto social
por tras, terd objetivos a serem cumpridos, terd uma funcdo na instituicdo da qual faz parte e reproduz papéis
sociais dessa instituicdo (CASSANY; ALIAGAS, 2009). O autor, por sua vez, tem uma profissdo que tem funcdes
sociais, muitas das vezes ndo explicitadas pelo discurso. O leitor também tem propdsitos sociais, sejam politi-
cos, religiosos, pessoais, educacionais etc. Assim sendo, o discurso é utilizado de formas particulares em cada
comunidade, instituicdo, situacdo, etc., a depender dos propdsitos sociais do autor e leitor.

Em resumo, a orientacdo sociocultural ndo entende a leitura apenas como um processo percepto-visu-
al ou psicoldgico realizado através da decodificacdo de unidades linguisticas e das capacidades cognitivas. Vai
além disso, mas reparemos que ndo os desconsidera, & uma pratica cultural que faz parte de uma comunidade
especifica com particularidades sociais e histéricas. Depreender significados de um texto é reconhecer essas
particularidades, reconhecer que funcdes um texto exerce em determinada comunidade, em determinado
contexto e quais as intenc¢des do discurso. Para tanto, é necessario que o leitor utilize seus conhecimentos,
nao so linguisticos, mas também socioculturais.

As concepcdes linguistica, psicolinguistica e sociocultural ndo sdo, de maneira nenhuma, excludentes,
mas sim complementares e, como destaca o autor (2006), o melhor seria combind-las em uma pratica integra-
dora, explorando o entorno do aprendiz, a capacidade de decodificagdo individual, a capacidade de inferen-

ciacdo, mas sem desconsiderar os valores ideolégicos que perpassam os textos.

Tarefas criticas

Explicitamos, até o momento, trés concepc¢des de leitura que podem ser utilizadas em sala de aula em
atividades de leitura. Acreditamos que uma pratica as mescle seja a mais eficiente para o fomento a criticidade
dos leitores e, consequentemente, uma formacdao mais proativa e modificadora. Desta forma, sustentamos
que atividades que integrem as concepc¢des explicitadas nos leva a exploracdo do que chamamos Letramento
Critico que, a nosso ver, é o ponto de chegada de uma leitura bem-sucedida alcangada apds o uso concomitan-
te dos conhecimentos socioculturais e a exploracdo das inferéncias. Nesta secdo, buscamos demonstrar como
0s eixos tedricos tratados podem ser utilizados em sala de aula através do que denominados tarefas criticas,
ou seja, principios que podem guiar os professores no momento da producdo de atividades de leitura.

Para a elaboracdo dessas tarefas, nos baseamos fundamentalmente nos estudos de Daniel Cassany
(2006; 2009; 2010), nos quais elabora uma lista sobre quais destrezas um leitor deve executar em uma leitura
baseada no Letramento Critico. Abaixo apresentamos dois quadros, o primeiro se relaciona mais aos conteu-

dos proposicionais (explicitos) dos textos e o segundo mais relacionado a conteudos extratextuais (implicitos).
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Tabela 1 Tarefas Criticas (Conteudos Proposicionais).

A tarefa critica: o que deve executar um leitor durante a leitura

e |dentificar o género discursivo utilizado para veicular o discurso, o porqué da escolha, fungdo, es-
trutura e estilo.

(2) e Reconhecer as atitudes e pontos de vista que adota o autor sobre o que diz.
(3) e Buscar perceber as intenc8es e objetivos do autor na construcdo de seu discurso.
(4) ¢ |dentificar conotagdes de termos comuns ou incomuns a cultura da comunidade, e inten¢Ges ao utiliza-las.

e Distinguir a diversidade de vozes (racas, etnias, classes, género, sexo etc.) convocadas ou silencia-
das, predominantes ou subjugadas.

e Avaliar a solidez, a confiabilidade e a validade dos argumentos, exemplos e dados, identificar inco-
eréncias, imprecisdes, erros e contradicdes.

(7) e Interpretar o contexto de producdo e tema dos textos e posicionar-se criticamente sobre eles.

e Interpretar as imagens que acompanhem os textos, buscando refletir sobre seu uso, funcdo e im-
portancia naquele contexto.

Fonte: Elaborado pelo autor baseado em Cassany (2006; 2010).

Ndo significa, no entanto, que para alcancar o Letramento Critico deve-se seguir somente essa lista,
primeiro porque a tarefa critica é bastante variavel de acordo com os individuos, seus contextos, motivacdes,
conhecimentos prévios, cultura, religido, género, raca etc., essas varidveis se relacionam e constroem nossos
conhecimentos socioculturais. Em segundo lugar, o Letramento Critico também é alcancado quando obtemos
informacdes que vdo além dos significados proposicionais do discurso. O individuo letrado critico, segundo
Cassany (2006, p. 87) “adivinha ou obtém dados” que ndo estdo no texto, mas que podem ser obtidos através
de inferéncias légicas ou pragmaticas, “a compreensao critica requer poder fazer muitas inferéncias” (op. cit.
P.92) que, por sua vez, so serdo recuperadas se tivermos muita cultura relacionada a atividade, “para elaborar
uma interpretacao critica é requerido ter um bom conhecimento do tema do texto. Deve-se recuperar todo o
que o escrito ndo diz”. (op. cit., p. 107). Por fim, baseados em Cassany (2006), elaboramos o segundo quadro,
com a continuidade das tarefas a serem executadas na atividade critica, estas estdo relacionadas a informa-
¢cOes ndo expostas nos textos e, portanto, relacionadas a capacidade de ativar conhecimentos socioculturais

para recuperar inferéncias.

Tabela 2 Tarefas Criticas (Conteudos Implicitos).

A tarefa critica: o que deve executar um leitor durante a leitura

(9) e Inferir o lugar, o momento e as circunstancias de producdo do texto (comunidade e a cultura da
gual procede o tema tratado.

(10) e Fazer inferéncias sobre os discursos prévios ao atual (tema, ideologia, se possui orientagdo politica
ou religiosa, contexto histérico), causas e circunstancias que podem estar na origem da construcdo
do discurso em questdo.

(112) e Inferir o perfil do leitor para o qual o discurso é dirigido (imagem que se projeta do leitor, referen-
cias ao publico, conhecimento pressuposto)

(12) e InferirinformacdGes sobre a identidade do autor (sexo, idade, nivel cultural e escolaridade, ideolo-
gia, comprometido com causas sociais de género, sexo, religiosos, politicos, classes etc.

(13) e Inferir possiveis consequéncias do texto para a comunidade na qual ele é veiculado, sua relevancia
e pertinéncia.

Fonte: Elaborado pelo autor baseado em Cassany (2006; 2010).
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Comentario finais

Vimos que a concepcao linguistica tem foco na leitura inicial e estritamente ligada a superficie textual,
a concepcdo psicolinguistica se relaciona de maneira direta a capacidade inferencial dos leitores. Por fim, a
concepcdo sociocultural, gue ndo descarta as duas primeiras, amplia as visdes sobre o processo de leitura e
inclui o fator critico a ele. Defendemos, portanto, que uma leitura exitosa deve abarcar as trés concepgdes de
leitura definidas por Cassany, assim como todas as suas caracteristicas e principios. No entanto, sem priori-
zar nenhuma delas, visto que tém importancia em todos os niveis do aprendizado, desde os anos iniciais de
alfabetizacdo ou inicio do aprendizado de segundas linguas até a aquisicao de habilidades mais avancadas de
leitura. Acreditamos que a mescla dessas concepgdes levara ao desenvolvimento do Letramento Critico, ndo
importando a faixa etdria, classe, raga, género etc. respeitando, claro, as peculiaridades de cada individuo,
suas comunidades e as relacdes que cada uma estabelece com seus letramentos. Para tanto, apresentamos
treze tarefas criticas que podem guiar professores no momento da elaboracdo de atividades de leitura, a in-
tencdo ndo é esgotar o tema, mas sim iniciar discussdes sobre a importancia da exploracdo de tarefas criticas
em sala de aula que passem tanto pelas informacdes explicitas quanto implicitas de cada texto. Ademais, re-
forcamos que é interessante que cada professor, de acordo com seu contexto de trabalho, elabore novas ou
adapte cada tarefa critica de acordo com seus objetivos e assim executar um trabalho que esteja de acordo
com cada realidade.
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0 PREENCHIMENTO DOS SLOTS
E AS DIFERENTES ESTRATEGIAS DE RETOMADA
DO OBJETO DIRETO ANAFORICO NO ESPANHOL DE MEDELLIN'

Géssica Santana de Oliveira
UFRJ

Introdugao

A descricdo de fendmenos linguisticos do espanhol tem sido o foco de diversos estudos. Entre os fenéme-
nos linguisticos presentes nessa lingua, temos o objeto direto anaférico (ODA). Estudos como o de Gonzalez (1994)?,
Yokota (2007), Arruda (2012), Simdes (2014), Puertas (2018) olham para diferentes aspectos no que diz respeito ao
ODA. Entretanto, ndo consideram diretamente o fator distdncia para a realizagdo ou ndo desse fenébmeno.

O fator distancia corresponde a aproximacdo ou distanciamento entre um antecedente e seu elemen-
to anafédrico. Tal distadncia é estabelecida pela quantidade de clausulas (ou oracdes) entre eles. Fant (1985) e
Vazquez Rozas (2004) tratam dessas questdes.

Nesta pesquisa, nos centramos no fator distancia. Para dar conta de tal fator, utilizamos a nogdo de
slots. Os slots sdo espacamentos que correspondem a relagdes gramaticais tais como o objeto direto, sujeito,
complemento, etc (McCord, 2006). Pretendemos verificar de que maneira eles podiam estimular a selecdo de
uma ou outra estratégia de retomada do ODA no espanhol de Medellin. J& que é pouca descrita, elegemos tal
variedade do espanhol.

A fim de estabelecer uma melhor anélise dos dados, estabelecemos critérios de analise a partir de Fant
(1985). Esta pesquisa constitui o inicio da aplicacdo de tais critérios. Os dados analisados nesta pesquisa fazem
parte do corpus do PRESEEA de Medellin. Como se trata de uma aplicacdo inicial dos critérios, analisamos
apenas uma entrevista, a que apresentava o maior tempo de duragao.

As hipdteses que nos propomos a testar consistiam em: (i) Quanto menor a distdncia entre o antece-
dente e o elemento anafdrico, [+] objeto direto anaférico realizado por clitico; (ii) Quanto maior a distancia
entre o antecedente e o elemento anafdrico, [+] objeto direto anaférico realizado por estruturas nominais

lexicalmente plenas (Vazquez Rozas, 2004).

Os conceitos que abrangemos nesta pesquisa

Para esta pesquisa, levamos em conta alguns topicos importantes: a anafora, o objeto direto (OD), a
distancia e os slots.

A Andfora, dependendo do quadro tedrico a ser adotado, pode ser definida de diferentes maneiras.

Desta forma, nesta pesquisa, assumimos como uma relacdo entre dois elementos, antecedente e elemento

1 A presente pesquisa constitui parte do Projeto de Mestrado e esta sendo desenvolvida com o apoio da Coordenacgdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — Brasil (CAPES) — Codigo de Financiamento 001.

2 Gonzélez (1994) além de descrever o objeto direto anafdrico trata, também, do sujeito e do objeto indireto na producdo de
falantes de portugués do Brasil/L1, aprendizes de espanhol/L2.
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anafdrico, entre os quais haveria uma dependéncia referencial (cf. Huang, 2004). Vejamos o exemplo:

(1) a. “(...) la gente de Medellin / que usted me hacia [esa pregunta] y no te la respondi (...)”
(PRESEEA, 2014:23)?

No exemplo (1a), o elemento anafdrico la institui uma relacdo de dependéncia referencial com o an-
tecedente [esa preguntal.

No que diz respeito ao OD, Campos (1999) o descreve como um elemento que é regido pelo verbo a
nivel sintdtico-semantico. No espanhol, conforme a Gramdtica Descriptiva (GD) (1999), sdo reconhecidas as
seguintes estratégias de retomada do ODA: retomada por cliticos (estratégia prototipica), o apagamento (esta
vinculado ao traco de definitude do antecedente) e retomada por pronome tonico (duplicacdo do objeto dire-
to que exige a presenca da preposicdo a e de um clitico).

No tocante ao conceito de distancia, este nos permite observar de que maneira um antecedente e seu
elemento anafdrico estdo relacionados: dependendo da quantidade de oragGes entre eles, da consequente pro-
ximidade ou distanciamento, haveria uma maior ou menor acessibilidade referencial ao antecedente (cf. Vazquez
Rozas, 2004). Tal contexto resultaria na preferéncia por uma ou outra estratégia de realizacdo ou ndo do ODA.

Vinculada ao conceito de distancia, temos a nocdo de slots. Estes dizem respeito aos espacos que
precisam ser preenchidos, com base em uma dada categoria, a fim de constituirem sintagmas, clausulas (ou
oracoes), etc. Os slots podem ser do tipo default, obrigatério e opcional. Exemplos de slot sdo: sujeito, objeto
direto, objeto indireto, etc. (Cf. McCord, 2006).

(2) a. Probably Alice gave Bob the book yesterday.
Adv. Su;j. Obji.  Ob;. Adv.

(‘Provavelmente Alice deu o livro ao Bob ontem’.)

b. If you write this program.

Subconj complement (complemento da conjungao subordinativ

(‘Se vocé escrever este programa’)

c. The cat sat on the mat and the dog lay on the floor.
Iconj rconj

(complemento a esquerda da conjuncdo coordenativa / complemento a direita da conjungdo coordenativa)
(‘O gato sentou-se no tapete e o cachorro estava no chdo.)
(McCord, 2006: 10 e 14)

No exemplo (2a), temos o verbo to give com cinco slots a serem preenchidos a fim de formar a senten-
ca em questdo. Em (2b), temos a conjuncdo subordinativa if com apenas um slot a ser preenchido; neste caso,
uma oracao preencheu o espaco ai presente. Ja em (2c), a conjuncdo coordenativa and teve seus slots preen-
chidos por duas oragdes. Desta forma, podemos ver que a depender da categoria, os slots sao preenchidos de

maneiras distintas.

3 O exemplo (1a) foi retirado do corpus que utilizamos nesta pesquisa.

B
(g

PAGINA 90



0 PREENCHIMENTO DOS SLOTS E AS DIFERENTES ESTRATEGIAS... - Géssica Santana de Oliveira

Consideramos, nesta pesquisa, os slots objeto direto e os slots preenchidos por oragdes. Na préxima

secdo, mostramos os critérios de analise.

Critérios de Andlise

Considerando a necessidade de restringirmos a nossa analise, definimos alguns critérios. Para tanto,
consideramos o estudo de Fant (1985). Nele, o autor descreveu o processo anaférico na fala de Madri, base-
ando-se nos fatores identificacdo do antecedente, tipos de anafora, valores de Distancia (D) e Interferéncia (1).

Nesta pesquisa também consideramos tais fatores. Vejamos a tabela abaixo:

Tabela 1 Critérios de Andlise.

Critérios de Analise

Identificagdo do - Todo antecedente corresponde ao sintagma nominal mais proximo da

Antecedente anafora.

- Anafora Direta: H4d uma relacdo de identidade total entre o antecedente
. i e a anafora, correspondendo a um mesmo referente;

Tipo de Anafora i . L . , .
- Andfora Indireta: N3o ha uma relacdo de identidade total entre o antece-

dente e a andfora ainda que o referente esteja no discurso.

- 1: O antecedente esta na mesma orag¢do que o elemento anaforico;

-1,5: O elemento anafdrico encontra-se em uma oracdo encaixada.

- 2: O antecedente situa-se na ora¢do que antecede aquela onde estd o
Valor D .
elemento anafdrico;

- 3: O antecedente esta a uma distancia de duas oracdes;

- 4: O antecedente esta a trés ou mais oragdes de distancia.

- 0: Ndo hd nenhum referente interposto entre o antecedente e o elemento
anforico;

-1-5: O nimero de referentes interpostos entre o antecedente e o elemen-
Valor| to anfdrico é igual a um, dois, trés, quatro e cinco, respectivamente;

- 6: Ha mais de cinco referentes interpostos entre antecedente e o elemen-

to anafdrico.

A Tabela 1 esta constituida pelos fatores que compdem os critérios de analise. No tocante a identifica-
¢do do antecedente, Fant (Op. cit) afirma que o antecedente seria todo aquele que estivesse mais proximo da
expressao anafdrica. Entretanto, desta forma, um clitico, apagamento ou pronome demonstrativo poderiam
ocupar esta posicao.

Fant estabelece também uma hierarquia em que organiza tipos morfossintaticos a partir de valores en-
faticos. Cliticos e apagamentos ocupariam um nivel trés, sendo este o mais baixo; pronomes demonstrativos,
nivel dois (intermediario); e sintagma nominal (SN), um nivel um (mais alto). Por isso, vimos a necessidade
de especificar melhor este fator e resolvemos determinar que um tipo morfossintatico com nivel um de valor
enfatico e com independéncia referencial seria o melhor candidato a antecedente de um elemento anafdrico.

Neste caso, o SN.
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No que concerne ao valor D, este se refere a quantidade de oracdes entre o antecedente e o elemento
anafdrico; tais oracdes corresponderiam, para esta pesquisa, aos slots (espacamentos) preenchidos por elas.
Ja o valor |, diz respeito aos antecedentes interpostos entre antecedente e o elemento anaférico. Como Fant
(1985) ndo descreve quais antecedentes poderiam ser considerados interpostos, para esta pesquisa, estabe-
lecemos que fossem todos os ODs presentes entre o antecedente e o elemento anaférico. Por fim, o valor D/I

consiste na soma dos valores D e |.

Metodologia

A fim de verificar a correlacdo entre a nogao de slots e a selecdo das estratégias de retomada do ODA
por falantes de espanhol de Medellin (Coldmbia) analisamos uma entrevista do corpus do PRESEEA de Medellin.
Escolhemos tal variedade do espanhol, a de Medellin, pelo fato de haver poucos estudos descritivos sobre ela e
principalmente a nivel morfossintatico. Desta forma, decidimos cooperar com os estudos descritivos nesse ambito.

Em relacdo a entrevista que analisamos, esta correspondia ao nivel de escolaridade alto e apresentava
o0 maior tempo de duracdo: 1h 36" 44”. Analisamos apenas uma entrevista e a que tinha o maior tempo de
duracdo porque (i) queriamos aplicar os critérios de analise com o intuito de verificar se de fato seriam viaveis
para alcancar o nosso objetivo, se seria necessario fazer ajustes ou ndo e (ii) uma entrevista com um tempo de
duracdo maior nos permitiria coletar mais dados e fazer um levantamento inicial das estratégias de retomada
do ODA presentes na fala de Medellin.

Os assuntos tratados na entrevista correspondem a clima, familia, bairro onde vive e onde viveu, pro-
fissdo, etc. A entrevista em questdo foi gravada em 2007 e transcrita em 2008. Os exemplos apresentados ao
longo da secdo intitulada Resultados foram retirados da entrevista que analisamos para esta pesquisa. Neles
0 antecedente estad em negrito e entre colchetes enquanto os elementos anafdricos em negrito.

As hipdteses que testamos correspondem a (i) Quanto menor a distancia entre o antecedente e o
elemento anafdrico, [+] objeto direto anafdrico realizado por clitico; (ii) Quanto maior a distancia entre o an-
tecedente e o elemento anafdrico, [+] objeto direto anaférico realizado por estruturas nominais lexicalmente
plenas (cf. Vasquez Rozas, 2004).

Na tabela abaixo, temos o perfil do informante que participou da entrevista que analisamos.

Tabela 2 Perfil do Informante.

Perfil do Informante
Idade 51 anos
Nivel de Escolaridade Alto (Ensino Superior Completo)
Sexo Homem

Resultados
Nesta secdo, apresentamos os resultados da nossa analise. Os dados que mostramos a principio cor-
respondem a um levantamento que fizemos das estratégias de retomada do ODA na variedade de Medellin a

partir da andlise da entrevista. Vejamos a tabela:
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Tabela 3 Estratégias de Retomada.

Estratégias de Retomada Ocorréncias (83)
Apagamento 6,02% (5)
Clitico 56,63% (47)
Demonstrativo 4,82% (4)
Repeticdo de SN 32,53% (27)
Total 100% (83)

Com base na Tabela 3, observamos que a retomada de ODA por cliticos continua sendo a estratégia de
preferéncia dos falantes de espanhol*: 56,63%. J4 esperdvamos tal contexto pelo fato de a retomada por cliti-
cos ser descrita pela GD (1999) como a estratégia preferida por falantes de espanhol. Entretanto, vale ressaltar
a porcentagem significativa de ocorréncias com a retomada por repeticdao de SN: 32,53%.

Nas tabelas seguintes, descrevemos de que maneira as estratégias de retomada do ODA na variedade

de Medellin se relacionam com os tipos de anafora (direta e indireta).

Tabela 4 Estratégias de Retomada e a Anéfora Direta.

Estratégias de Retomada e a Anafora Direta
(62)
Estratégias de
12 mencgao 22 mengao 32 mengao
Retomada
Apagamento 4,8% (3) 1,6% (1) 1,6% (1)
Clitico 56,5% (35) 14,5% (9) 3,2% (2)
Demonstrativo 6,5% (4) 0 0
Repeticao de SN 6,5% (4) 4,8% (3) 0
Total 74,3% (46) 20,9% (13) 4,8% (3)

Tabela 5 Estratégias de Retomada e a Anéfora Indireta.

Estratégias de Retomada e a Anafora Indireta
(21)
Estratégias de . . .
12 mengao 22 menc¢ao 32 mencao
Retomada

Apagamento 0 0 0
Clitico 4,7% (1) 0 0
Demonstrativo 0 0 0
Repeticdo de SN 81% (17) 14,3% (3) 0
Total 85,7% (18) 14,3% (3) 0

Ao observar as Tabelas 4 e 5, vemos que ha um predominio de dados de estratégias de retomada do
ODA como anafora direta: 76,54% (62 ocorréncias). Fant (1985), como mencionamos na secdo Critérios de
Andlise, apresenta uma escala de nivel de valor enfatico. Para o autor, estratégias do tipo pronome demons-

trativo apresentariam um nivel dois, enquanto apagamento (ou zero) e cliticos teriam um nivel trés. SNs te-

4 Nesta pesquisa, os falantes correspondem aos da variedade do espanhol de Medellin (Colémbia).
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riam um nivel um de valor enfatico o que justificaria o fato de na Tabela 5 predominar tal estratégia entre os
dados encontrados como anafora indireta. O contexto acima descrito (Tabelas 4 e 5) coincide com o que foi
descrito por Fant (Op. cit) ja que apagamentos, cliticos e demonstrativos dependem de seus antecedentes

para que possam estabelecer uma identidade referencial.

(3) a. “(...) hay un problema / una falla mecanica / que [el avidn] lo estan revisando </cita> / pero ya

estd muy tarde / porque eso fue por la tarde (...)”
(PRESEEA, 2014:32)

b. “(...)/ y se entraron como a las doce o once de la noche / dejaron [las puertas abiertas]/ pues no les
cabe sino a ellos hermano / yo la puerta a las doce de la noche yo no la dejo abierta (...)”
(PRESEEA, 2014:26)

Enguanto no exemplo (3a) vemos o clitico lo retomando exatamente o seu antecedente [el avién] por
consequéncia de sua dependéncia referencial que exige que ele retome de forma direta, total (anafora direta)
0 seu antecedente para que seja possivel interpreta-lo, em (3b) vemos o SN la puerta retomando [las puertas
abiertas]de forma indireta: um SN no singular retomando um SN no plural. A sua independéncia referencial
Ihe permite isso.

Com relacdo ao Unico dado que coletamos com retomada por clitico como anafora indireta, talvez isto

se explique pela vacilagdo presente na fala do informante:

(4) a. “(...) me parece fue la estupidez mas grande haber tumbado todo el bloque del ferrocarril ¢ cier-
to? / mas bien adentro del bloque del ferrocarril haber hecho un <vacilacion/>[los edificios]écierto? / que
lo pudieron haber hecho / pero es la pereza / la pereza / <énfasis>no tumbemos ahi</énfasis>¢cierto? /
<énfasis>me parece el recorte mas pendejo</énfasis> / el que / el que <vacilacion/> de planeacidon municipal
y departamental / eeh / como / como recortaron alla (..)".

(PRESEEA, 2014:10)

No exemplo (4a), a retomada pelo clitico lo provavelmente tenha sido consequéncia da indecisdo do
falante em referir-se a [un edificio] ou [los edificios].

Ap0ds verificar de que maneira as estratégias de realizacdo do ODA que contabilizamos nesta pesquisa
se comportam em relagdo ao tipo de anafora, vimos como tais estratégias foram selecionadas pelos falantes
de Medellin ao considerar os valores D e |. Na Tabela 6 abaixo, descrevemos os dados referentes as estratégias

de retomada do ODA e seus respectivos valores D em cada mencdo.
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Tabela 6 Estratégias de Retomada e o Valor D.

Estratégias de Retomada e o Valor D
Apagamento Clitico Demonstrativo | Repeti¢cdao de SN
(5) (47) (4) (27)
Valor
b 12M (22M | 32 M 12 M 22 M 32 M 12 12 M 22 M
14,9%
1 0 0 0 0 0 0 0 0
(7)
20% | 20% 8,5%
1,5 0 0 0 0 0 0
(1) (1) (4)
48,9% 6,4% 100% 40,7%
2 0 0 0 0 0
(23) (3) (4) (11)
20% 6,4% 8,5% 11,1% 3,7%
3 0 0 0 0
(1) (3) (4) (3) (1)
A 20% 0 20% 0 2,1% 4,3% 0 259% | 18,6%
(1) (1) (1) (2) (7) (5)
Total 40% | 40% | 20% | 78,7% 17% 4,3% 100% 77,7% | 22,3%
ota
(2) (2) (1) (37) (8) (2) (4) (21) (6)

Em relagdo aos dados com apagamento, 80% estao presentes tanto na primeira quanto na segunda
mengdo. 40% desses dados apresentam um valor D de 1,5, quer dizer, o antecedente estaria na oragao matriz
enquanto o apagamento (ou anafora zero) estaria na oracdo encaixada. O que nos chama a atencdo é o fato
de haver ocorréncias em primeira e terceira mencgdes, a uma distancia de quatro, ou seja, haveria trés ou mais
oragBes entre o antecedente e o elemento anafdrico.

A um valor de distancia como esse, esperdvamos que a estratégia de retomada a ser selecionada fosse
uma cujo valor enfatico apresentasse um nivel mais alto (nivel um) como, por exemplo, a retomada por repe-
ticdo de SN. Isto porque a uma distancia maior o acesso a referéncia de um antecedente seria mais penoso.

Referente aos cliticos, mais da metade dos dados estavam em primeira mencado (78,7%). 48,9% dos
dados em primeira mengao e 6,4% em segunda mengao apresentam um valor D equivalente a dois o que cor-
responderia a anafora estar na oracdo imediatamente posterior aguela na qual se encontra o antecedente. As
ocorréncias em segunda e terceira menc¢des com um valor D igual a quatro sdo resultados de, por exemplo,

uma sequéncia de cliticos referindo-se a um mesmo antecedente como podemos ver no exemplo a seguir:

(5) a. “(...)/ yo soy de los afortunados écierto? / que estudio [una carrera] écierto? /y que la estd prac-
ticando / y me gusta /la amo / la quiero / yo por ejemplo / yo no sé qué<vacilacién/>(...)"
(PRESEEA, 2014:21).

Em relagdo aos dados que contabilizamos com retomada por pronome demonstrativo, estes estao 100%

em primeira mencao e a um valor dois de distancia. No que diz respeito a repeticdo de SNs, a segunda estratégia

g
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mais selecionada pelo falante nos dados analisados para este trabalho, 77,7% encontram-se em primeira mengao.
Dentre estes, 40,7% apresentavam o valor dois distancia. Ndo encontramos dados com SN em terceira mengao. Tal-

vez isto se justifique pelo fato de os SNs funcionarem como antecedentes de anaforas. Vejamos o exemplo a seguir:

(6) a. “(...) tengo que ir a visitar un<alargamiento/> cliente / una persona <cita> ve que necesito que
me hagas un favor / mira [estas piecitas] / qué le hacen falta </cita> / icorrecto? / ah bueno entonces yo
ya<alargamiento/> miro si / si puedo hacérselas / eeh / estoy pendiente de pronto otro dia ir a llevar unas piezas
que ya fundi ¢ cierto? / entonces la <vacilacién/> / la persona me dice va dentro de ocho dias / o<alargamiento/>
si me podés traer parcialmente la mitad / entonces dos / o tres dias le llevo cien o doscientas piezas / den-
tro de cinco dias te traigo el resto / ah bueno / entonces me voy y me tomo un tinto con esa persona alla
porque<alargamiento/> / es la/ cuestion / <énfasis>yo tengo eso</énfasis> / mhm / lo discuto mucho con el
socio / y me dice / <cita>es que a vos te queda tiempo (...)”

(PRESEEA, 2014:22)

No exemplo acima, o a repeticdo de SN <unas piezas que ya fundi> é uma retomada de [estas piecitas] e
também antecedente do SN <cien o doscientas piezas>. Se ndo considerdssemos o antecedente como todo

SN mais préximo da anafora, <cien o doscientas piezas> estaria em terceira mencdo e ndo em primeira.

Tabela 7 Estratégias de Retomada e o Valor I.

Estratégias de Retomada e o Valor |
Apagamento (5) Clitico (47) Demonstrativo (4) | Repeti¢do de SN (27)
Valorl | 12M | 22M ([ 32M | 12 M 22 M 32 M 12 M 12 M 22 M
0 60% | 20% | 20% | 74,5% | 19,1% 4,3% 100% 59,3% 14,8%
(2) | (1) | (1) | (35) (9) (2) (4) (16) (4)
2,1% 11,1%
1 0 0 0 0 0 0 0
(1) (3)
7,4% 3,7%
2 0 0 0 0 0 0 0
(2) (1)
3 0 0 0 0 0 0 0 0 0
20%
4 0 0 0 0 0 0 0 0
(1)
5 0 0 0 0 0 0 0 0 0
3,7%
6 0 0 0 0 0 0 0 0
(1)
Total 80% | 20% | 20% | 76,6% | 19,1% 4,3% 100% 77,8% 22,2%
ota
(4) | (1) | (1) | (36) (9) (2) (4) (21) (6)

A Tabela 7 corresponde ao valor | encontrado entre cada estratégia de retomada e seu antecedente. Os re-
ferentes interpostos aos quais nos referimos nesta pesquisa sao os ODs, ou seja, os slots ODs preenchidos entre o
antecedente e o elemento anfdrico.

Ao observar a tabela, vemos que a maior parte dos dados apresentou um valor | igual a zero, inclusive dados
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com repeticao de SN em primeira mencao. Isto nos chamou a atencdo ja que neste contexto o esperado era uma por-
centagem menor (e ndo 59,3%) para repeticao de SN em primeira mengao por se tratar de um tipo morfossintatico
com valor alto (nivel um —cf. Fant, 1985). No que diz respeito a valores | mais altos como, por exemplo, um, dois e seis
encontramos o predominio de antecedentes interpostos entre o antecedente e um SN anafora.

Entretanto, vale destacar o Unico dado contabilizado relativo a um valor | correspondente a quatro. Neste
ambito, o falante selecionou o apagamento como estratégia de retomada do ODA (exemplo (7a) abaixo). Também

nao esperavamos a selecdo de tal estratégia neste contexto ja que poderia haver dificuldades em interpreta-la.

(7)a. “(...) la gente llega y deja [el carro abierto] / o sea/ o sea / damos la oportunidad / a veces hay gente que deja el
la<vacilacion/> / disque <cita> no es que no me demoro </cita>/y deja la llave ahi pegada del carro / mucha gente es que <cita>
iay! es que yo dejé las llaves</cita> / 0 dejo / o cerrd / o cerrd la puerta y no le puso seguro / o no le puso una alarma ¢ cierto?
/ entonces con respecto a <vacilacién/> a lo de los robos / e<alargamiento/> / si se ve que ha proliferado / o se mantiene estable
/ pues logico que hubo una época que si robaban @ pues diario / y con el <vacilacién/> ahora pues <vacilacion/> ha habido mas
seguridad / pero de todas maneras las personas / yo digo que / si uno sabe que el barrio<alargamiento/> tiene estos problemas”.

(PRESEEA, 2014:5)

Tabela 8 Estratégias de Retomada e o Valor D/I.

Estratégias de Retomada e o Valor D/I
Apagamento (5) Clitico (47) Demonstrativo (4) SN (27)
Valor
b/1 12M |22M | 32 M 12 22 M 32 M 12 M 12 M 22 M
14,9%
1 0 0 0 0 0 0 0 0
(7)
20% 8,5%
1,5 0 0 0 0 0 0 0
(1) (4)
20% 48,9% 6,4% 100% 40,8%
2 0 0 0 0
(1) (23) (3) (4) (11)
20% 4,3% 8,5% 3,7% 3,7%
3 0 0 0 0
(1) (2) (4) (1) (1)
20% 2,1% 2,1% 4,3% 22,2% 11,1%
4 0 0 0
(1) (1) (1) (2) (6) (3)
3,7%
5 0 0 0 0 0 0 0 0
(1)
7,4% 3,7%
6 0 0 0 0 0 0 0
(2) (1)
20%
8 0 0 0 0 0 0 0 0
(1)
3,7%
10 0 0 0 0 0 0 0 0
(1)
Total 60% | 20% 20% 78,7% 17% 4,3% 100% 77,8% 22,2%
ota
(3) 1 (1) (1) (37) (8) (2) (4) (21) (6)
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A Tabela 8 corresponde ao valor D/l encontrado para cada estratégia de retomada do ODA contabilizada
nesta pesquisa. Observando os dados ai presentes, vemos que a selecdo das estratégias de retomada ocorreu de
acordo com o que foi descrito pelas hipdteses que testamos nesta pesquisa: distdncias menores entre o antece-
dente e o elemento anaférico (neste caso, um a trés) propiciam a selecdo de estratégias com valor enfatico mais
baixo, aquelas que sdo referencialmente dependentes de seus antecedentes — apagamento, clitico e demons-
trativo; distancias maiores entre antecedente e elemento anafdrico (no nosso caso, gautro a dez), estimulam a
retomada do ODA no espanhol de Medellin por estratégia com valor enfatico alto — repeticdo de SN.

Baseando-nos nisso, € intrigante o fato de termos coletado uma ocorréncia com valor D/l igual a oito.
Além disso, todas as estratégias de retomada do ODA apareceram em maior frequéncia quando o valor D/I

eraigual a dois.

Discussao

Em relacdo as estratégias de retomada do ODA que encontramos nos dados contabilizados neste traba-
lho, embora haja uma incidéncia maior de cliticos, a repeticdo de SN mostrou-se relevante quanto a sua produti-
vidade (32,53%). Talvez isto possa ser justificado pelo fato de (i) os SNs apresentarem um nivel enfatico maior que
o dos cliticos (cf. Fant, 1985) e (ii) ndo necessitarem ser movidos dentro de uma representacdo sintatica arbdrea
a fim de satisfazer uma exigéncia paramétrica do espanhol (os cliticos, nesta lingua, devem ocupar uma posicao
anterior ao verbo, salvo quando estes estiverem no infinitivo, gerindio ou imperativo afirmativo).

Vale ressaltar também que tanto os dados com repeticdo de SN quanto as retomadas por cliticos en-
contramos em maior incidéncia quando o valor D era dois e o valor | era zero (0). Possivelmente, tais dados
reflitam uma tendéncia dos falantes em selecionar estratégias que lhes custe menos para processar tanto em

relacdo a sua posicdo na sentenca quanto no que diz respeito a sua interpretacdo referencial.

Consideragoes Finais

Com base nos dados que contabilizamos nesta pesquisa, podemos afirmar que as hipdteses (i) Quanto
menor a distdncia entre o antecedente e o elemento anafdrico, [+] objeto direto anafdrico realizado por clitico;
(ii) Quanto maior a distancia entre o antecedente e o elemento anafdrico, [+] objeto direto anaférico realizado
por estruturas nominais lexicalmente plenas (cf. VazquezRozas, 2004) foram confirmadas.

Em relacdo ao nosso objetivo que foi o de verificar a correlacdo entre a nogao de slots (McCord, 2006)
e a selecdo das estratégias de retomada do ODA por falantes de espanhol de Medellin podemos dizer que, ain-
da que haja algumas excecdes, quanto mais slots preenchidos por oracdes e slots objetos diretos entre o ante-
cedente o elemento anafdrico, o falante da variedade de Medellin tenderia a retomar o ODA por repeticdo de
SN, estratégia que apresenta uma independéncia referencial. O inverso seria contemplado por retomada por
clitico, demonstrativo ou por apagamento, estratégias referencialmente dependentes de seus antecedentes.

Dado que pouco se tem dedicado a descricdo da variedade do espanhol a que nos propomos a des-
crever nesta pesquisa (a de Medellin), esperamos poder contribuir com os estudos neste ambito. No tocante
aos passos futuros, pretendemos ampliar a quantidade de entrevistas analisadas, além de relacionar os tipos

de anafora com os valores D e I.
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PRATICAS COMPARATIVAS EM ANALISE DO DISCURSO:
CONSTITUICAO E CONDIGOES DE COMPARABILIDADE

DE UM £0RPUS FORMADO POR SEQUENCIAS DISCURSIVAS
DE PRESIDENCIAVEIS NA ARGENTINA E NO BRASIL

Gisele Souza Moreira
FATEC S3o Roque/PG USP

Introdugao

Na nossa pesquisa de doutorado, estamos estudando os termos “fronteiras”, “imigrantes” e “estran-
geiros” no discurso politico dos presidencidveis nas eleicdes de 2014 no Brasil e de 2015 na Argentina. Temos
um corpus que se insere no campo do discurso politico e nosso referencial tedrico sao os estudos da Analise
do discurso.

Ao observar os discursos dos presidencidveis, comecamos a perceber que a fronteira aparecia como
o lugar do perigo e que o imigrante era visto como um inimigo externo, e nos perguntamos como o0s objetos
“fronteiras”, “imigrantes” e “estrangeiros” foram construidos no discurso politico eleitoral de presidenciaveis
nas eleicdes de 2014 no Brasil e de 2015 na Argentina, levando em conta as condicdes de producdo, a me-
moria e as representacbes construidas no discurso.

Neste estudo, nosso objetivo é tratar da constituicdo do corpus, comecando pelas no¢des de género e
campo discursivo (Maingueneau, 2015), passando pela constituicdo de um corpus discursivo (Courtine, 2009),
para chegar nas caracteristicas e formulacdo do nosso corpus. Também trataremos brevemente do conceito
de sequéncia discursiva de referéncia e dominios de memoria, atualidade e antecipacao (Courtine, 2009) e
do método contrastivo e a nogdo de individuagdo linguistica (Courtine, 2009). Terminaremos com a analise de

algumas sequéncias discursivas do corpus.

O género discursivo e a constituicdao do corpus

Maingueneau (2015, p.66) define género do discurso como “instituicdo de fala, dispositivo de comu-
nicacao socio-historicamente determinado”. Com as discussGes mais atuais a respeito do género, como a que
faz Maingueneau, entendemos que um texto dificilmente se encaixa em um Unico género bem delimitado.
Segundo o pesquisador (MAINGUENEAU, 2015, p.66), “tipos e géneros de discurso estdo, assim, tomados por
uma relacdo de reciprocidade: todo tipo é uma rede de géneros; todo género se reporta a um tipo”.

O autor afirma que um género de discurso pode estar em um destes trés modos de agrupamento: a
esfera da atividade, o campo discursivo e o lugar da atividade. E dd como exemplo o discurso politico, que
pode ser visto de acordo com diferentes objetivos da pesquisa:
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(i) como géneros da esfera de atividade politica;

(ii) como decorrendo de um posicionamento, pelo qual se raciocina em termos de “esquerda”, de
“direita”, de “centro”;
(iii) como géneros produzidos no interior de diversos lugares de atividade politica (a sede de um parti-

do, um congresso, a Camara dos Deputados...).” (MAINGUENEAU, 2015, p. 67)

Para delimitar o género de discurso das falas do nosso corpus, consideramos, sobretudo, a esfera de
atividade, isto é, a politica, mais especificamente, presidencidveis em campanha eleitoral.

De Maingueneau (2015) nos interessa muito a reflexdo sobre campo discursivo, definido por ele como
“um espaco no qual se confrontam os diversos posicionamentos politicos” (MAINGUENEAU, 2015, p. 66). O
autor afirma que algumas esferas de atividade sdo submetidas a uma ldgica de campo. O discurso politico é

um desses. Nesse campo ha um confronto de posicionamentos:

0s campos discursivos, nos quais 0s posicionamentos inscrevem, cada um a sua maneira, géneros de dis-
curso, ndo sdo estruturas estaticas, ja que sdo constantemente submetidos a uma ldgica de concorréncia
em que cada um visa modificar as relacGes de forga em seu beneficio. Ndo sdo nunca espagos homogéne-
os: em um momento dado ha de fato um centro, uma periferia e uma fronteira. Entre os posicionamentos
centrais, alguns sdo dominantes, outros, dominados. No que diz respeito aos posicionamentos periféricos,
pode se tratar de posicionamentos que, em um estado anterior, se encontravam no centro do campo e
foram marginalizados; de novos participantes que esperam chegar ao centro; de posicionamentos que
pretendem constituir um subcampo relativamente independente em relacdo ao centro. (MAINGUENEAU,
2015, p. 68)

As reflexGes de Courtine (2009) nos ajudaram muito na constituicdo do corpus. Por isso, antes de
passar a sua descricdo propriamente dita, vejamos os questionamentos propostos pelo autor a respeito da

constituicdo de um corpus discursivo:

Como limitar um espaco discursivo? Como decidir sobre o fechamento de um corpus discursivo, sobre o
pertencimento deste ou daquele texto a um corpus? Que forma atribuir a um corpus de discurso que nao
faca deste um simples corpus de lingua? Qual a especificidade de um corpus discursivo que o distingue dos
conjuntos de objetos empiricos que o fondlogo ou o gramatico manipulam em sua descricao da lingua?
(COURTINE, 2009, p.28)

E no decorrer de sua obra, com a exposicdo do corpus, a fundamentacio tedrica e as andlises, que as
respostas para estes questionamentos parecem se mostrar. Um caminho possivel para pensar algumas respos-
tas aos questionamentos anteriores é considerar a importancia da nogao de CP do discurso na constituicdo de

um corpus, ja que estas funcionardo como um filtro, conforme explica o autor:

[...] um filtro que opera por extracdes sucessivas: extracdo de um campo discursivo determinado de um
“universal do discurso”, extracdo ou isolamento de sequéncias discursivas determinadas, uma vez delimita-
do o campo discursivo de referéncia” (COURTINE, 2009, p. 55).

O autor define, inicialmente, corpus discursivo como “um conjunto de sequéncias discursivas, estrutu-
rado segundo um plano definido em relacdo a um certo estado das CP do discurso” (COURTINE, 2009, p. 54).

Depois de propor uma redefinicdo da nocdo de CP do discurso, reformula a definicdo do corpus para:
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conjunto de sequéncias discursivas, estruturado segundo a articulagdo, o cruzamento, ou a composicdo de
dois planos de determinacéo:

¢ O plano de determinacdo das condicGes de producdo de uma sequéncia discursiva de referéncia (cp(sdr));
¢ O plano de determinacdo das condicdes de formacdo de um processo discursivo no seio de uma formacao
discursiva de referéncia (CF(FDR)), caracterizavel pelas no¢Ges de dominio de memaria, dominio de atuali-
dade, dominio de antecipacdo {DMem, DAct, DAnt} (COURTINE, 2009, p.114-115)

O pesquisador explica que a concepgcdao com a qual pretende trabalhar ndo considera “um corpus
discursivo como um conjunto fechado de dados dependente de uma certa organizacdo”. Considerando os
questionamentos citados e as leituras que fizemos de outras pesquisas discursivas, chegamos a construgao do
N0SSO corpus e passaremos a sua formulagdo e suas caracteristicas.

O corpus principal desta pesquisa esta formado por sequéncias discursivas produzidas em sincronia e
por varios interlocutores: no Brasil, as falas dos candidatos a presidéncia no ano de 2014 e, na Argentina, falas
de candidatos a presidéncia em 2015. Para construir esse corpus, perguntamo-nos, inicialmente, como seriam
determinados os termos fronteira/frontera(s) no discurso politico eleitoral brasileiro e argentino.

Maingueneau faz uma distincdo entre os corpora de textos previamente existentes e os que sdo for-
mados a partir de uma transcricdao. Temos consciéncia de que, como afirma esse pesquisador francés, “uma
conversa, um debate na TV, s6 existem como textos em um corpus porque foram recortados e transcritos
segundo certas convencdes” (MAINGUENEAU, 2015, p. 40).

Entendemos a importancia de outras linguagens, como a imagem e o movimento, que possibilitariam
uma analise dos gestos, mas faremos neste momento a opgdo, consciente das perdas, de deixar esses aspec-
tos fora da nossa investigacao.

Desde o comego do desenvolvimento do projeto, tinhamos claro que um dos nossos objetivos seria
comparar as discursividades brasileira e argentina. Para que fosse possivel contrastar ideias e posi¢cdes, centra-
Mos nossa investigacdo no processo eleitoral, momento de embate, de confronto entre discursos.

Inicialmente, buscamos declaracGes em que havia ocorréncia do termo fronteira/frontera(s), no en-
tanto, naquele momento da pesquisa, sentimos a necessidade de ampliar nossa busca. Diante disso chega-
mos aos objetos discursivos dos quais partimos para alcancar a formacdo desse corpus: fronteira/frontera(s),
imigrante/inmigrante(s), imigracdo/inmigracion, estrangeiro/extranjero(s). Esclarecemos que nunca quisemos
analisar esses termos individualmente, mas sim como parte de uma sequéncia discursiva. ldentificar esses
termos foi uma maneira inicial de selecionar os discursos que comporiam o corpus.

Para formar este corpus, vimos os debates presidenciais (muito mais comuns no Brasil), assistimos
programas de TV nos quais os candidatos eram entrevistados; ouvimos também programas de radio que pro-
punham entrevistas com os candidatos. Consideramos, ainda, declaracdes de presidenciaveis, citadas entre
aspas, em reportagens jornalisticas, sempre quando foi possivel verificar a veracidade de tais afirmacdes pro-
curando, por exemplo, a fala do candidato na fonte mencionada na reportagem.

Em 2014, Dilma Rousseff era presidenta do Brasil e foi reeleita em segundo turno com 51,65% dos
votos. Seu mandato foi interrompido em agosto de 2016 por um golpe parlamentar que colocou no poder o
entdo vice-presidente, Michel Temer.

O primeiro turno das eleicdes foi realizado em 05 de outubro de 2014; nenhum dos candidatos atingiu
50% dos votos validos, e um segundo turno foi realizado no dia 26 de outubro. Consideramos os discursos dos

candidatos em ambos os turnos. A seguir apresentamos uma tabela com o candidato a presidente, seu vice,
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partido e a coligacdo (quando ha):

Candidato/a Vice Partido Coligagao
COLIGACAO COM A FORCA DO POVO
Dilma Rousseff Michel Temer PT (PT/PMDB/PSD/PP/PR/PROS/PDT/
PC do B/ PRB)
MUDA BRASIL
Aécio Neves Aloysio Nunes Ferreira PSDB (PSDB /PMN /SD/DEM /PEN/PTN/
PTB/ PTC/ PT do B)
. . UNIDOS PELO BRASIL
Marina Silva Beto Albuquergue PSB (PHS / PRP / PPS / PPL / PSB / PSL)
Luciana Genro Jorge Paz PSOL
Pastor Everaldo Leonardo Gadelha PSC
Eduardo Jorge Célia Sacramento PV
Levy Fidelix Cel. José Alves PRTB
Zé Maria Claudia Durans PSTU
Eymael Roberto Lopes PSDC
Mauro lasi Sofia Manzano PCB
Ruy Costa Pimenta Ricardo Machado PCO

Desses candidatos, encontramos falas de Aécio Neves, Dilma Rousseff, Eduardo Jorge, Levy Fidelix, Pas-
tor Everaldo e Luciana Genro, que somam 14 casos. Entendemos a importancia de dedicar um espaco, na tese,
para discutir o momento pelo qual passava cada um dos paises no ano da eleicdo; esta serd uma reflexao que
deve levar em conta aspectos do passado dos dois paises e a organizacao politica e social de cada um deles.

Em 2015, na Argentina, Cristina Kirchner era a presidenta, e ja estava na presidéncia desde 2007. Kir-
chner ndo podia mais se candidatar, mas apoiou o candidato Daniel Scioli.

Na Argentina, o sistema eleitoral também conta com dois turnos, caso nenhum dos candidatos atinja
mais do que 45% dos votos validos ou 40% com mais de 10 pontos percentuais de diferenga sobre o segundo
colocado. Outra importante diferenca em relacdo ao Brasil é que, primeiramente, os candidatos sdo esco-
lhidos nas PASO (Primarias Abiertas, Simultaneas y Obligatorias), que, em 2015, foram realizadas dia 09 de
agosto. Os candidatos escolhidos disputaram o primeiro turno das eleicdes no dia 25 de outubro e o segundo
turno dia 22 de novembro. Mauricio Macri foi eleito presidente.

Na nossa tese de doutorado, trataremos do sistema eleitoral de cada pais e daremos mais detalhes do
que sdo as PASO. O que nos interessa esclarecer, neste momento, é que consideramos também o que disseram

os candidatos nessa etapa das elei¢des presidenciais argentinas. A seguir, apresentamos uma tabela com os resul-
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tados das PASO na qual podemos ver todos os nomes de candidatos que estamos considerando nesta pesquisa:

FORMULAS - AGRUPACIONES POLITICAS VOTOS % POSITIVOS | % VALIDOS

131 |ALIANZA FREMTE PARA LA VICTORIA 8.720.573 38,67% 36,69%
SCIOL, DAMIEL OSVALDO - ZANNIMI, CARLOS ALBERTO 8720573 1005

135 |ALIANZA CAMBIEMOS 6.791.278 30,12%|  28,57%
MACRI, MAURICIO - MICHETTI, MARTA GABRIELA 5.523.413 81,33%
SANZ, ERNESTO RICARDO = LLACH, LUCAS 753 825 11,10%
CARRIO, ELISA MARIA AVELIMNA - FLORES, HECTOR ANTOMIO 514,040 7.57%

138 |ALIANZA UNIDOS POR UNA NUEVA ALTERNATIVA [UNA) 4.639.405 20,57% 19,52%
MASSA, SERGID TOMAS - RUBERTD SAENZ, GUSTAVOD ADOLFO 3.230.887 B9, 64%
DE LA SOTA, JOSE MANUEL - RUCCI, CLAUDIA MONICA 1.408.518 30,36%

132 |ALIANZA PROGRESISTAS 781.472 347% 3,29%
STOLBIZER, MARGARITA ROSA - OLAVIAGA, MIGUEL AMGEL 781472 10006

137 |ALIANZA FRENTE DE IZQUIERDA Y DE LOS TRABAJADORES 732.851 3,25% 3,08%
DEL CANG, NICOLAS - BREGMAN, MYRIAM TERESA 375874 51,29%
ALTAMIRA, JORGE = GIORDANDC, JUAN CARLOS 356.977 48 T1%

133 (ALIANZA COMPROMISO FEDERAL 472.341 2,09% 1,99%
RODRIGUEZ 5AA, ADOLFD - NEGRE DE ALOMNSO, LILIAMNA TERESITA 472.341 1009

136 |ALIANZA FRENTE POPULAR 106.324 0,47% 0,45%
DE GEMNNARD, VICTOR NORBERTO - CODOMI, EVANGELINA SOLEDAD 106.324 1005

13 |MOVIMIENTO AL SOCIALISMO 103.742 0,46% 0,44%
CASTAREIRA, MANUELA NIMEMA = AYALA, JORGE LUIS 103.742 10:0%

134 (MS5T - NUEVA IZQUIERDA 95.7TBD 0,42% 0,40%
BODART, HUGD ALEJANDRO - RIPOLL, VILMA AMNA 95. 780 1009

£1 |PARTIDO POPULAR 67.798 0,30% 0,29%
YATTAH, MAURICIO JORGE - MORETTA, MARIA BELEN 67.798 1009

57 |MOVIMIENTO DE ACCION VECINAL 39.512 0,18% 0,17%
ALBARRACIN, RAUL HUMBERTO - DIB, GASTON 389,512 1009
VOTOS POSITIVOS 22.551.076 93,88%
WOTOS EN BLANCO 1.216.634 5,06%
VOTOS ANULADOS 254.106 1,06%

TOTAL DE VOTANTES 24.021.816

Fonte: extraida de <https://www.argentina.gob.ar/sites/default/files/p.v._definitivo_x_distrito_paso_2015.pdf>.

Desses candidatos, temos discursos de Rodriguez Sada, Daniel Scioli, Margarita Stolbizer, Mauricio Macri,
Nicolds del Cafio, Sergio Massa, Jorge Altamira, Ernesto Saz e Elisa Carrio, que somam 18 casos.
Mesmo ndo sendo nosso objetivo apresentar uma pesquisa quantitativa, apresentamos, a seguir, uma tabela

com a ocorréncia dos termos a partir dos quais selecionamos as sequéncias discursivas que compdem NOsso Corpus:

Brasil Argentina
Fronteira/frontera(s) 17 16
Imigracdo/inmigracion; 1 4
Imigrante/inmigrante(s)
Estrangeiro/extranjero 2 4
Gentilicios 4
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Como comentavamos em um momento anterior, encontramos menos ocorréncias desses termos do
que esperavamos. Pela emergéncia da discussdo sobre a questdo da mobilidade, sobretudo, a partir da crise
de migracdo na qual estamos inseridos, acreditdvamos que haveria maior ocorréncia desses objetos discur-
sivos nas falas dos candidatos. Claro que ndao podemos afirmar que esgotamos as ocorréncias e que o que
apresentamos aqui foi, seguramente, tudo o que disseram os candidatos. Certamente ndo o foi.

Como ndo nos interessa fazer uma pesquisa quantitativa, ndo vemos como um problema a baixa ocor-
réncia dos objetos discursivos selecionados para analise, nem o fato de que nossa pesquisa pelo arquivo pode
ter deixado passar algumas mencdes a esses objetos. A baixa ocorréncia, de fato, nos interessa como constitu-
tiva para o sentido que se constrdi nesses discursos; nesse sentido, trataremos dessa questdo dos apagamen-
tos e de um processo de silenciamento sobre a tematica em destaque em nossa tese.

As primeiras analises nos levaram a uma necessidade de ampliacdo do corpus. A partir do que anali-
sdvamos, fomos formando um conjunto de outros discursos, de diferentes épocas, e com diferentes sujeitos

(ndo mais so os candidatos); discursos que de certa forma se relacionam a casos que estdvamos analisando.

A selecao de uma sequéncia discursiva de referéncia e a pesquisa comparativa

Neste ponto, voltamos a Courtine (2009, p. 107), que apresenta, em sua obra, uma sec¢do na qual pro-
pde uma redefinicdo da nocdo de CP do discurso. O autor busca, entre outras coisas, “formular uma concep-
cdo especificamente discursiva da constituicdo de um corpus”.

Courtine destaca que ndo pretende fazer uma espécie de prescricdo do modo ideal de construir um
corpus discursivo politico. Ressaltamos, também, que ndo estamos nos propondo a aplicar, em nosso trabalho,
todas as reflexdes de Courtine sobre a constituicdo do corpus, mas nos interessa muito a nocao de dominios
da memoria, de atualidade e de antecipacao.

O autor primeiro explica a importancia de identificar, no corpus, uma sequéncia discursiva de referén-
cia (sdr), que é definida por ele como “uma sequéncia como ponto de referéncia, a partir do qual o conjunto
dos elementos do corpus receberd sua organizacao” (COURTINE, 2009, p. 107). Em relacdo a sdr, dominios de

memoria, atualidade e antecipacdo, o pesquisador francés esclarece:

Estas noc¢des sdo relativas a escolha de uma sequéncia discursiva dada como sdr: ndo se trata, portanto, de
“dominios de objetos” cuja existéncia poderia ser estabelecida de uma vez por todas, mas de conjuntos de
objetos empiricos cuja configuracdo e limites somente encontram sua definicdo em relacdo a determinagéo
das cp de uma sdr no interior de um corpus discursivo dado. Esses dominios ndo sdo dados por antecipa-
¢do, mas devem ser construidos. (COURTINE, 2009, p. 111)

O que mais nos interessa é o dominio da memaria. E nele que identificamos pré-construidos. Segundo

Courtine este dominio:

é construido por um conjunto de sequéncias discursivas que pré-existem a sdr, no sentido em que algumas
formulacGes determinaveis na sequencializacdo intradiscursiva que a sdr realiza (que nomearemos “formu-
lacGes de referéncia”) entram com formulacdes que aparecem nas sequéncias discursivas do dominio da
memoria, em redes de formulag®es a partir das quais serdo analisados os efeitos que a enunciacdo de uma
sdr determinada produz no interior de um processo discursivo (efeitos de lembrancas, de redefinicdo, de
transformacdo, mas também efeitos de esquecimento, de ruptura, de denegacdo do ja dito) (COURTINE,
2009, p. 111-112)
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O dominio da atualidade esta “formado por um conjunto de sequéncias discursivas que coexistem com
a sdr em uma conjuntura histérica determinada” (COURTINE, 2009, p. 112). J4 o dominio da antecipacdo seria
um “conjunto de sequéncias discursivas que sucedem a sdr, no sentido em que certas formulagdes que esta
ultima organiza em seu intradiscurso entretém, em relacdo a formulagdes determinadas no dominio de ante-
cipacdo, relacdes interpretaveis como efeito de antecipacdo” (COURTINE, 2009, p. 113).

O que se desenvolve sobre esses trés dominios nos ajuda a pensar uma sequéncia discursiva de maneira
mais completa, inscrita em um processo discursivo maior. O mesmo autor esclarece que:

ndo se trata, pois, de ir procurar na sequencialidade de um dominio de memoaria, de um dominio de atu-
alidade e de um dominio de antecipacdo a sequéncia “natural” do antes, do agora, e do depois, mas sim,
de nele caracterizar as repeti¢Ges, as rupturas, os limites e as transformacgbes de um tempo processual
(COURTINE, 2009, p. 111)

Tomamos como referéncia a ideia que Courtine defende no sentido de ndo pensar o corpus como “um
conjunto fechado de dados dependente de uma certa organizacdo”, o que implica “que a construcdo de um
corpus discursivo so possa estar perfeitamente acabada ao final do procedimento” (COURTINE, 2009, p. 115).
Nesse sentido, almejamos tratar dos dominios de memoria, atualidade e antecipacdo para justificar os discur-
sos que entrardo nesse nosso corpus ampliado ao longo das nossas analises.

Nesta pesquisa, partimos de uma hipdtese na qual estd inserida uma comparacdo entre discursos pro-
duzidos no Brasil e na Argentina. Courtine (2009, p. 59-60) afirma que muitas analises privilegiam “uma pers-
pectiva contrastiva: trata-se de comparar sequéncias discursivas produzidas por um ou varios locutores a
partir de posicdes homogéneas ou heterogéneas”. Nessa perspectiva, destaca que o método contrastivo é a
uma consequéncia da individuacdo; para isso, explora as noc¢des de “individuacdo linguistica dos grupos sociais
e de estudos contrastivos em AD”. (COURTINE, 2009, p.63).

Na nossa pesquisa, analisamos cada bloco do nosso corpus separadamente e pretendemos, para o
corpus de cada pais, ter um espaco na tese, para s6 depois tracar comparac¢des, buscando nao reduzir as re-
lacBdes discursivas a oposicdes. Assim, cabe ressaltar, uma vez mais, as contribui¢cdes de Courtine. Dessa vez, o

enfoque é sua explicacdo sobre o par “individuacdo/contraste”:

privilegia uma aproximacdo na qual a inscricdo discursiva das contradicdes é medida pelo estabelecimento
de diferencas, de proximidades ou desvios entre conjunto de discursos cuja individuacdo é, antes de tudo,
postulada (COURTINE, 2009, p.65)

Esse pesquisador trata de um estudo de Ebel e Fiala (1977) sobre os discursos xendfobos e afirma que

“o estudo dos discursos xendfobos no amago das praticas linguageiras da formacdo social suica leva os pes-

quisadores a adiantar que “ndo sdo unicamente as diferentes condi¢des de producdo que determinam efeitos

de sentido diferentes, portanto, mudancas de sentido; sdo também as condi¢cdes de circulagdo dos discursos,
seus encontros.” (COURTINE, 2009, p.67 apud Ebel & Fiala, 1977, p.10).

Terminamos esta secdo esclarecendo, portanto, que, para cada bloco do corpus (Brasil e Argentina),

procuramos fazer um estudo que leve em conta as CP e pensaremos sobre a circulacdo do discurso e sobre sua

inscricdo em um universo discursivo maior para, somente depois, colocar essas discursividades em relacdo.
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Uma hipdtese comparativa

Vejamos alguns casos do corpus do Brasil:

“o0 apoio das forcas armadas em centros de comando e de controle para justamente reprimir o trafico de
drogas, o trafico de armas nas nossas fronteiras” ROUSSEFF, Dilma, 2014.

“Todos nds sabemos que trafico de drogas, trafico de armas ndo sdo responsabilidade dos estados, é res-
ponsabilidade da Unido, e as nossas fronteiras infelizmente ndo vem tendo a seguranca e os investimentos
prometidos ha 4 anos atras”. NEVES, Aécio, 2014.

“Aqui sdo dois mil quilometros de fronteiras que o Acre tem e que nds precisamos tratar de forma diferente
do que vem sendo tratada aqui”. NEVES, Aécio, 2014.

“O governo federal se omite nas suas responsabilidades, sobretudo em relacdo as nossas fronteiras, aqui
nds estamos falando de mil quilémetros de fronteiras com a Bolivia”. NEVES, Aécio, 2014.

Na maioria dos casos do corpus, as fronteiras se relacionam ao trafico e as drogas. Também sempre
aparece relacionada a extensdo do pais e a uma necessidade de controle. J& no caso da Argentina, além de
relacionar-se ao trafico, também aparece a questdo da migracdao e dos narcotraficantes, como podemos ob-

servar ao ler os casos a seguir:

“Argentina es un colador, cualquiera de Paraguay, Peru o Bolivia ingresa y se instala preferentemente en las villas
de la ciudad, porque tiene sistema de salud y educacién mejor que en sus paises”. MACRI, Mauricio, 2014.

“El narcotrafico se nos mete por las fronteras de una forma apabullante”. RODRIGUEZ SAA, 2015.

“que el ejército colabore con la Gendarmeria en el cuidado de nuestra frontera para que los delitos que
todos sabemos que muchas veces pasan de un pais al otro, delitos vinculados al narcotrafico, delitos vincu-
lados a Trata de Personas, delitos vinculados al contrabando encuentren un limite en el cuidado de nuestra
frontera”. MASSA, Sergio (2015).

“Las fronteras argentinas se han vuelto un colador, narcotraficantes y droga ingresan al pais y van desde el
norte argentino a Puerto Madero y Nordelta. Es preciso revisar la politica migratoria, la falta de controlesy
los pedidos de asilo de narcos y familiares”. CARRIO, Elisa, 2014.

“Argentina no tiene controles en fronteras, un avion o un barco que sale no es detectado. Algo pasa en el
pafs, donde la droga pasa como sin nada por todas nuestras rutas”. STOLBIZER, Margarita, 2015.

Para melhor visualizacdo, podemos observar as seguintes imagens. A primeira sobre o Brasil e a segun-

da sobre a Argentina.
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A hipdtese sobre a qual estamos trabalhando é a de que as diferentes formacdes sécio-histdricas do
Brasil e da Argentina culminam em um discurso que, no Brasil, vé o perigo no que pode entrar pelas fronteiras,
a0 passo que, na Argentina, vé o perigo em quem pode entrar naquele territorio. No discurso de ambos os

paises, de formas distintas, emerge uma preocupac¢do com a manutencdo do nacional.

Consideragoes finais

Neste estudo, buscamos revisar no¢des sobre condi¢des de producdo, corpus e sequéncias discursivas
a partir das ideias de Maingueneau (2015) e Courtine (2009), trazendo o caso da composicdo do nosso corpus
a partir de uma pergunta de pesquisa, e chegando numa hipdtese comparativa.

Entendemos que é sempre importante levar em conta que o corpus vai sendo construido junto com
a pesquisa. Depois de definir um campo discursivo determinado, partimos para a selecao de sequéncias dis-
cursivas determinadas que sdo definidas pelas perguntas que nos fazemos na pesquisa, 0 que nos mostra a
importancia da nogdo de Condi¢des de Producdo do discurso na constituicdo de um corpus.

Comparar dois ou mais corpora, principalmente de discursividades diferentes, é algo que sé pode ser
feito quando antes consideramos cada corpus individualmente e os analisamos independente de uma busca

por semelhancas ou diferencas com outro corpus.
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AS FANFICTIONS E O APRIMORAMENTO DAS
HABILIDADES LINGUISTICAS DE LEITURA E ESCRITA
EM LINGUA ESPANHOLA

Isabella Silva dos Santos
UNIT

Introdugao

Atualmente estamos inseridos em mundo conectado. Segundo a Associacdo Brasileira de Internet
— ABRANET, no Brasil hd mais de 280 milhdes de dispositivos mdveis (notebooks, tablets e smartphones)
conectados a internet. Dentro deste vasto mundo encontramos usudrios de diversas faixas etarias, diferentes
géneros e das mais diversas classes sociais. Neste contexto inserem-se também as escolas, e nestas escolas
encontramos alunos que em sua maioria nasceram a mesma época do boom da internet no Brasil, anos 2000.

Alguns destes alunos foram alfabetizados digitalmente antes de aprender as letras. Alguns manuse-
aram um aparelho celular antes de manusear um |apis; outros aprenderam a ler em tablets ou em leitores
digitais antes de ter acesso a livros. Toda esta dindmica impacta diretamente nos ambientes escolares é o que
Buckingham (2007) denomina por “alfabetizacdo midiatica”.

Vivemos a era digital e a Cultura midiatica. Segundo Santaella (2003) esta cultura das midias busca dar
conta dos fendmenos ascendentes da nova dinamica cultural, ou seja, o surgimento de processos culturais
que se diferem daqueles das culturas de massas. Para Santaella (2003) a cultura da midia proporciona aos con-
sumidores a possibilidade de decidir o que desejam e como desejam consumir. A partir deste novo panorama
o presente trabalho intentara estabelecer um didlogo entre a lingua estrangeira, espanhol, e as tecnologias

aplicadas ao ensino.

Tecnologias Digitais de Informag¢ao e Comunicacao e os multiletramentos

Nos dias atuais, professores tém a sua disposicdo as mais diversas plataformas que podem contribuir
com sua atividade docente e sua metodologia de ensino. Estas plataformas otimizam o tempo do professor,
viabilizam o contato com os alunos extraclasse e proporcionam a aprendizagem em espacos fisicos virtuais e
ndo somente a sala de aula da escola. Segundo Brighenti, Biavatti e Souza (2015) os métodos e metodologias
de ensino sdao destinados a efetivar o processo de ensino, podendo ser de forma individual, em grupo, coletiva
ou socializada-individualizante.

As plataformas digitais contribuem sobremaneira com a expansao e a efetivacdo desta metodologia. A
sala de aula se reconfigura, uma vez que os alunos sdo também portadores do conhecimento e o debatem de
forma ampla e aberta, com os professores e 0s colegas de sala.

Assim, é perceptivel que as Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicacdo, doravante TDIC, tém
grande relevancia na sociedade e, por consequéncia, no cenario educacional. Os documentos oficiais nacio-

nais, a exemplo dos Parametros Curriculares Nacionais (1998) afirmam que: «E necessério, também, melhorar
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as condicdes fisicas das escolas, equipando-as com recursos didaticos e ampliando as possibilidades do uso
das tecnologias da comunicagao e informacdo». (PCN, 1998. p. 38-39).

Nos Parametros Curriculares Nacionais (2000) e nas Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio
(2006), é possivel perceber a presenca do tema. As OCEM (2006) afirmam que um dos objetivos do ensino
de linguas estrangeiras é introduzir teorias sobre linguagem e as tecnologias contemporaneas (letramentos,
multiletramentos, multimodalidades, hipertexto) (OCEM, 2006. p. 87).

Coadunando com as orientacdes curriculares e visando melhor compreensdo partiremos do conceito
de letramento. Segundo Soares (2006) as nog¢des de letramento surgem no campo da Educacdo e das Ciéncias
Linguisticas a partir dos anos 1980. Desde entdo seus conceitos e suas ideias tem aparecido nas publicacdes
inseridas nos campos supracitados. Assim, urge entender de forma clara este conceito para a posteriori en-
tender o que é multiletramentos. Letramento vem do termo inglés literacy, que é estado ou condicdo daquele
que aprende a ler e a escrever. No entanto, o que esta subentendido, ademais de saber ler e escrever, sao
as questdes culturais, sociais, politicas, cognitivas e linguisticas, que reunidas, ao saber ler e escrever regem
as formas de como expressar-se dependendo do grupo social em que o sujeito esteja inserido. Assim Soares
(2006) conceitua letramento como resultado da acdo de ensinar ou de aprender a ler e escrever: o estado ou
a condicdo que adquire um grupo social ou um individuo como consequéncia de ter-se apropriado da escrita.

Segundo Rojo e Moura (2012) as primeiras ideias de multiletramentos surgem em 1996, apds um colo-
quio do Grupo de Nova Londres, este grupo debruca-se sobre pesquisa a luz dos letramentos e apds este Colé-
quio, escreveu um manifesto que se intitulava: Uma Pedagogia dos multiletramentos. Esse manifesto buscava
chamar atencdo da escola no tocante aos novos letramentos, mas, sobretudo novos letramentos inseridos em
uma sociedade que vivencia a ascensdo e a consolidacdo das TDIC.

Conforme Rojo e Moura (2012) o conceito de multiletramentos converge para dois tipos especificos:
a multiplicidade cultural e a multiplicidade semidtica. O conceito de multiplicidade cultural coaduna com a
pos-modernidade onde a ideia de cultura ndo é compativel com dicotomias, é mista, multi. No que concerne
a multiplicidade semidtica percebe-se que os textos disponiveis na atualidade em diversos meios, apresentam
diversas formas de linguagem.

Todas estas novas configuracGes inseridas na pés-modernidade convergem para os conceitos de mul-
timodalidade e hipertexto. As OCEM (2006) entendem que a aprendizagem da linguagem intermediada por
computador proporciona novos usos da linguagem. A multimodalidade e o hipertexto, por exemplo, contri-
buem para a modificacdo da percepcdo de linguagem. A leitura dentro deste contexto de aprendizagem abran-
ge varias modalidades: Visual, informatica, multicultural e critica. (OCEM, 2006.p. 98)

Ainda segundo as OCEM (2006) modalidade visual atinge a midia e cinema; a informatica refere-se ao di-
gital; a multicultural e critica estdo presentes em todas as modalidades, temos assim a ideia de multimodalidade.
Ja hipertexto segundo (Xavier, 2003. p. 23-24) é um conceito unificado de ideias e de dados interconectados de
modo que podem ser editados por computador, uma instancia com a qual se pode religar as ideias e os dados.
Evidenciando a dupla vocagdo do Hipertexto: um sistema de organizacdo de dados e um modo de pensar.

Assim as OCEM (2006, p.106) ratificam que estas conexdes alteram o processo de construcdo de signi-
ficacdo, o que antes chamavamos simplesmente de “leitura” se transforma; “leitura” passa a ser algo seletivo,
parcial, dependendo do interesse ou do objetivo do leitor.

As discussdes deste artigo estdo inseridas no universo da hipermodernidade, (ROJO, 2015. p. 116) des-

crevendo-a como a radicalizacdo da modernidade e ndo sua superacdo. Rojo (2015) ratifica que as TDIC, tais
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como foram construidas, enfatizam os processos da hipermodernidade; a web 2.0 traz consigo a possibilidade de
que cada um de nds, além de consumir textos, possamos produzi-los e publica-los convertendo-nos em, no que
Rojo (2015) denomina de lautor. (ROJO, 2015. p. 119).

Fanfiction, ensino de lingua estrangeira e Cibercultura

A partir dos conceitos expostos no tépico anterior, urge alinhar o ensino de linguas estrangeiras as
TDIC. Para tal, propde-se aqui o uso da fanfiction que sdo histdrias originais e ndo autorizadas sobre persona-
gens de uma série, situadas no universo da série (JAMISON, 2017. p.11).

O precursor das fanfictions foram os fanzines. Segundo Magalhdes (1993), embora os fanzines tenham
surgido na década de 30 com publicacGes de ficcdo cientifica o termo fanzine foi adotado em 1941 por Russ
Chauvenet. O termo deriva-se das palavras em inglés fanatic (fd) e magazine (revista). Os fanzines portanto sdo
narrativas alternativas escritas por fas ou grupos de pessoas sobre algo de interesse comum aos envolvidos.

Percebemos assim que o conceito de fanfiction e fanzine sdao totalmente convergentes; no entanto o
que diferenciam um do outro é o meio onde estes sdo publicados. Os fanzines eram publicacdes impressas
artesanalmente e de pouca tiragem. Ja as fanfictions sdo narrativas escritas e publicadas no meio digital e que
pode atingir um numero inimaginavel de pessoas ao redor do mundo.

Outro ponto de confluéncia entre o fanzine e a fanfictions é que ambas sdo narrativas escritas por
“amadores” que consomem algum livro, filme ou série e a partir desta, constroem narrativas alternativas ins-
piradas no que foi consumido. Estas estdo, portanto, inseridas no meio das narrativas transmidiaticas.

Antes de adentrar no universo das narrativas transmidias através da fanfiction, entenderemos o con-
ceito de Cibercultura a luz de Pierre Lévy, que afirma: “a Cibercultura expressa o surgimento de um novo uni-
versal, diferente das formas que vieram antes dele no sentido de que ele se constrdi sobre a indeterminacao
de um sentindo global qualquer” (LEVY,1999, p. 15). Assim o ciberespaco n3o se trata somente de infraestru-
tura, mas todo o universo de informacdes que nela estdo contidas, incluido as pessoas.

Com a universalizacdao da Cibercultura, estamos diariamente experenciando relacdes de comunicagao
e producdo de conhecimentos oferecidos pelo ciberespaco, que por sua vez define afinidades, interesses,
processos de troca. Por conseguinte, o que se salienta sdo as novas formas de relacdo humana com o conhe-
cimento que estd inserido na Cibercultura. Deste modo, os alunos que estdo inseridos em uma sociedade
que esta definida como pds-moderna, onde nela encontramos a Cibercultura ndo podem distanciar-se deste
ciberespaco, principalmente durante a aprendizagem.

Para Moita Lopes (2003), a aprendizagem ocorre por meio de coparticipacdo e ndo de maneira isolada,
nada mais coerente que estudar o entorno social em que se insere este aprendiz, situando-o e abrindo a sua
mente para as mudancgas sociais que interferem diretamente no processo de ensino-aprendizagem.

O aluno, portanto, vivendo a Cibercultura, deve ter seu entorno levado em consideracdo no momento
do desenvolvimento de suas habilidades em sala de aula. Assim, é necessario também que o professor do sé-
culo XXI, ainda que em muitas escolas a realidade seja século do XX, reavalie suas praticas, alinhando-as com
as novas formas ensinar e de aprender.

Nesta perspectiva, é necessario reaprender a aprender e, deste modo, o professor tem seu papel mo-
dificado, uma vez que, este ndo deve apenas considerar a existéncia do ciberespaco, mas fomentar a colabo-
racdo e o compartilhamento do conhecimento. Destarte, “Compartilhar” deve ser a palavra de ordem onde

todos que contribuem no processo de aprendizagem, delegando, a cada um de nds, a responsabilidade com o
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nosso desenvolvimento intelectual.

Assim percebemos que as ideias de Cibercultura e fanfiction dialogam, pois fanfiction é aqui entendida
como sendo os fas de uma série de TV ou livro ou filme que se utilizam dos personagens ou tramas das obras,
para construir suas préprias narrativas. Isso posto, percebemos que o consumo deixa de ser passivo e passa a
ser ativo, a partir da visdo de Jenkis (2015) que rechaca o conceito de fa como mero consumidor, enxergando-
-0s ativos, que reagem e interagem com o que consomem.

Jamison (2017) afirma que a fanfiction ajuda a causar mudancas na tecnologia e na cultura, coadunan-
do assim com as ideias de Jenkins (2015) de consumidor ativo. Fanfiction, segundo Azzari e Custédio (2013),
envolve escrita criativa, autoria e metalinguagem, circula nas nuvens em sitios especificos. A partir desta pers-

pectiva, nos parece relevante situar a escrita e a leitura em lingua espanhola na Cibercultura.

Destrezas linguisticas

Muito do que se |é circula e otimiza o acesso dos alunos a textos auténticos em lingua espanhola; por-
tanto, a énfase nas destrezas linguisticas de leitura e escrita. As destrezas linguisticas sdo fundamentais para a
aprendizagem de uma segunda lingua. Podem ser denominadas como habilidades e se subdividem em recep-
tivas: escuta e leitura e produtivas: fala e escrita. Neste trabalho como mencionado, enfatizaremos a destreza
receptiva de leitura e a produtiva de escrita.

A titulo de esclarecimento destacaremos a natureza da destreza de leitura e escrita. Gonzalez (2008)
entende a leitura em duas concepg¢des mais relevantes que se articulam em torno dela. A primeira como sen-
do o conjunto de destrezas que o aluno deve dominar para que possa decodificar um texto e assim entende
-lo. A segunda entende que a leitura € um processo ativo e o aluno constroi significado a partir dos conheci-
mentos prévios e as informacdes dadas pelo texto.

Gonzalez (2008) afirma que a leitura pode ser do tipo intensiva e extensiva. A intensiva é feita a fim
de compreender o significado de cada palavra ou frase; a extensiva é feita para que se compreenda a ideia
geral do texto, ainda que algumas palavras ndo sejam totalmente compreendidas. Ainda segundo este autor,
a linguagem escrita possui algumas caracteristicas tipicas e relevantes a saber: linguagem explicita, oracdes
bem elaboradas, sintaxe complexa, fluidez, auséncias de vacila¢des, linguagem formal e auséncia de interacdo

Desde a destreza linguistica da escrita partiremos do provérbio latino verba volant, sricpta manent,
que significa: As palavras voam, os escritos permanecem. Assim observamos que a escrita € uma destreza
linguistica muito importante e que deve ser desenvolvida e estimulada. A utilizamos diariamente em diversos
modos e diferentes plataformas. No que diz respeito a lingua estrangeira desenvolver esta destreza significa
que o aluno domina os cédigos desta lingua, sendo possivel partir da oralidade para a escrita.

A escrita necessita de microdestrezas mais complexas para que ela se desenvolva de forma eficiente.
Escrever, ainda que seja uma pratica didria, necessita um olhar mais critico as normas gramaticais que muitas
vezes ndo se faz necessario na leitura. Para o bom dominio da destreza de escrita, necessitamos de microdes-
trezas essenciais e segundo Gonzalez (2008) sdo: utilizar convencdes ortograficas adequadas; escrever com
rapidez ou de acordo com o objetivo; usar vocabulario adequado; empregar as formas gramaticais de forma
correta; utilizar-se de distintas construc®es gramaticais; utilizar-se de formas retéricas e convencdes da lingua-
gem escrita; usar de forma correta as fungdes comunicativas do texto atendendo a sua forma e ao fim que se
pretende; escrever de forma fluida e com passos bem delimitados; distinguir entre significado literal e implici-

to do texto em questdo; expressar do ponto de vista cultural referéncias especificas que aparecem no contexto
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do documento escrito; desenvolver e usar uma série de estratégias de escrita para que o leitor interprete e
compreenda o texto corretamente.

Percebemos que as destrezas escolhidas neste trabalho se articulam entre si. Ao aprender uma nova
lingua muitos alunos desejam somente dominar a destreza da fala ou somente desejam compreender o que
ouve, mas a leitura e a escrita sdo de extrema relevancias na sociedade atual.

Com as redes sociais temos autonomia para “dizer” o que quisermos e, ainda que, possamos ser mais
informais nestas plataformas, a boa escrita é importante para que possamos dominar a leitura e vice-versa

As OCEM (2006) afirmam que as habilidades a serem desenvolvidas no ensino médio na disciplina de
lingua estrangeira sdo: Leitura, Oralidade e escrita. Verificamos assim que esta pesquisa esta de acordo com
as Orientacdes Curriculares para o Ensino médio. Ainda segundo as OCEM (2006), para o desenvolvimento
da leitura faz-se necessario adotar as teorias de letramento e multiletramentos, que podem contribuir para
o desenvolvimento cidaddo e critico dos alunos. J& em relacdo a escrita as OCEM (2006) afirmam que para o
desenvolvimento desta habilidade, devemos estar a luz das teorias de letramento, assim ato de escrever, ou
seja, a producdo de uma escrita significativa. (OCEM, 2006. p. 122).

A proposta é o desenvolvimento da leitura como pratica contextualizada e sugere que a adocdo das
teorias de letramentos e multiletramentos, deem suporte educacional e epistemoldgico, contribuindo para
ampliar a visdo de mundo dos alunos. Além de trabalhar o senso de cidadania, para desenvolver a capacidade
critica, construindo conhecimento em uma visdo de mundo mais contemporanea.

Assim a partir de uma analogia com as artes, a fanfiction é uma releitura, criada a partir de uma apro-
priacdo e que cita os elementos de suas referéncias. A releitura implica em reler, atribuir um novo sentido. Na
sociedade pds-moderna apropriar-se € algo recorrente assim como citar, mencionar outras obras nas diversas
plataformas.

Segundo Jenkins (2009), a fanfiction representa um exemplo vivido da acdo de ler criativamente e cri-
ticamente; a partir desta afirmacdo, a pesquisa tem como objetivo escrever fanfiction em lingua espanhola a

fim de aprimorar a expressao escrita e leitora dos estudantes.

Descrevendo o percurso

Nesta pesquisa, a série que inspirara as fanfictions sera “Os 13 porqués”, veiculada no ano de 2016 na
plataforma Netflix, um servico de streaming de séries e filmes. A histéria da série comeca a ser contada a partir
de Clay Jensen, um estudante, que ao voltar para casa da escola, encontra uma caixa misteriosa deixada na sua
varanda. Dentro da caixa, ha sete fitas cassete de dois lados gravadas por Hannah Baker, sua colega de escola
que cometeu suicidio ha duas semanas atras. Nas fitas Hannah relata, com sua prépria voz, os treze motivos
pelos quais ela decidiu fazé-lo.

As instrucdes sao bem claras aos que recebem as fitas: cada pessoa que recebe a caixa é um dos moti-
vos pelos quais ela se matou. E, depois que cada pessoa termina de escutar todas as fitas, deve passar a caixa
para a proxima pessoa. Se alguém decidir quebrar a corrente, um outro conjunto das fitas sera vazado para o
publico. Cada fita se dirige a uma pessoa especifica em sua escola e detalha o motivo do seu suicidio.

Esta série foi escolhida pelos alunos que apds assistirem e alguns deles lerem o livro, sentiram que os
temas e as discussdes propostas eram mais comuns e corriqueiras que eles imaginavam. Os smartphones e a
internet 3G possibilitam o envio de informacdes em tempo real e a varias pessoas ao mesmo tempo. O avango

é muitas vezes utilizado de forma a denegrir e prejudicar os colegas. Este tema é amplamente debatido na
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série e no livro e os alunos sentem que, embora o espaco da série seja outro pais com outros costumes, os
maus habitos da internet sdao comuns aos adolescentes.

O livro convergiu para a série e estava em voga entre os alunos, além disso os temas sociais debatidos
na série eram desencadeados e propagados através do ciberespaco, as narrativas produzidas terdo diversas
informacdes culturais e comportamentais dos alunos que a produzirdo sendo assim, relevantes do ponto de
vista educacional e cidadao.

A metodologia utilizada nesta pesquisa insere-se no contexto da pesquisa qualitativa em Ciéncias Hu-
manas e Sociais que, segundo Chizzotti (2000), trata-se de uma pesquisa que estd em contato com as pessoas
e sua realidade, nas suas interagdes humanas e socais.

Deste modo a pesquisa qualitativa busca interpretacdes a partir do significado que as pessoas atri-
buem ao que falam e fazem (CHIZZOTTI, 2000 p. 27-28). Fixada neste procedimento, utilizaremos a estratégia
de pesquisa ativa, pois conforme se define visa auxiliar a promocdo de mudancas através da autoconsciéncia
dos envolvidos na pesquisa e do pesquisador. Nesta investigacdo, a metodologia utilizada a partir da pesquisa
ativa serd a pesquisa acdo. (Chizzotti, 2000, p.87):

A pesquisa acontece no ensino médio de uma escola estadual, a Unica escola estadual que oferece en-
sino médio no municipio de Riachuelo. O municipio estd situado a 32,1km da capital, Aracaju. De acordo com
o Censo de 2016 o municipio tem uma populacdo estimada em 10.116 habitantes. Possui 78,308 km? de area
territorial e densidade demogréfica de 118,51 habitantes por Km?2.

A escolha da turma que ird prosseguir as fases propostas na pesquisa, se deu apds a escolha de um
grupo focal. Segundo Gondim (2003) apud Fern (2001) os grupos focais podem servir a diversos propdsitos.
Uma primeira propde-se a confirmacdo de hipdteses e a avaliacdo da teoria. A outra converge para as apli-
cacOes praticas, quer dizer, o uso das descobertas em contextos particulares. Estas duas orientacdes podem
estar associadas em trés formas de grupos focais: exploratorios, clinicos e vivenciais.

Os grupos focais de tipo exploratdrios enfatizam a producdo de conteldo e estdo voltados a produgao
de hipdteses, ao desenvolvimento de modelos e teorias, sua pratica tem como objetivo originar novas ideias,
a identificar as necessidades e expectativas e a descobrir outros usos para um resultado especifico.

Os grupos focais de tipo clinico se destinam a compreensdo das crengas, sentimentos e comportamen-
tos, ja a pratica ocupa-se em descobrir projecdes, identificacbes, tendéncias e resisténcia a convicgao.

Nos grupos focais de tipo vivenciais as sucessdes internas sdo objetos de andlise e estdo vinculados a dois
objetivos. O primeiro é confrontar as descobertas com resultados de entrevistas, neste caso a andlise é dentro do
grupo. O segundo objetivo orienta-se na pratica centralizada na compreensdo da linguagem do grupo, de acordo
com suas formas de comunicacdo, preferéncias em comum e no resultado das estratégias nas pessoas.

Ap0ds esclarecer o conceito de grupo focal, para a escolha grupo focal selecionado, foi observado entre
as 14 turmas em que a pesquisadora ministra aulas de espanhol, que turmas demonstraram mais engajamen-
to nas atividades propostas nas fases da pesquisa, a serem descritas mais adiante. Optamos por um grupo
focal vivencial com o objetivo de compreender a linguagem e suas preferéncias, sendo selecionado uma turma

para iniciar as fases da pesquisa.

Fases da pesquisa
A primeira fase da pesquisa foi a discussao da série a fim de adquirir repertério tematico para a escrita

das fanfictions. A série foi derivada de um livro, coadunando com a ideia de cultura da convergéncia e por prin-
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cipalmente, estar sendo debatida pelos alunos na escola, tanto pelo sucesso na plataforma streaming, como
pelo sucesso de vendas do livro.

Percebemos assim, que a série estd inserida na cultura da convergéncia onde as velhas e novas midias
colidem, onde a midia corporativa e midia alternativa se cruzam, onde o poder do produtor de midia e o poder
do consumidor interagem de maneiras imprevisiveis. (JENKIS,2009, p.29). Deste modo, trata-se de uma narra-
tiva transmidiatica, aqui entendida como sendo uma histdria que se desenvolve em multiplas plataformas. A
narrativa em questdo surgiu em um livro que convergiu para uma série. Esta fase deu subsidio a pesquisadora
para obter repertdério para iniciar a proposta da producdo da fanfiction.

A segunda fase se deu com a insercdo do tema bullying, através da leitura de um paradidatico em lin-
gua espanhola que debatia o tema através de dois personagens que desenvolviam sérios problemas de saude
fisicos e mentais, por cederem as pressdes dos colegas de escola. Neste paradidatico foram debatidos ademais
do bullying, transtornos alimentares desencadeados pelos atos de bullying.

Na terceira fase, ja familiarizados com o conceito de bullying e suas consequéncias, os alunos comeca-
ram a ler o livro que derivou a série, em lingua espanhola. Apds uma busca na internet, foi possivel encontrar
os audios de cada capitulo disponiveis no youtube; otimizando assim a leitura em lingua espanhola e desper-
tando o desejo e a curiosidade dos alunos. Também nesta fase os alunos debateram os capitulos do livro, de-
monstrando seus pontos de vista e posicionando-se criticamente aos temas abordados no livro. Alguns alunos
optaram por além de ler o livro assistir a série. Assim, os debates em sala de aula foram muito proficuos e gera-
ram varias reflexdes sobre os temas discutidos, com a leitura, o tema cyberbullying foi amplamente discutido.

Os alunos demonstravam preocupacao com a possibilidade de disseminar noticias falsas e até imagens
manipuladas via mensagens de celular para um numero inimaginavel de pessoas, situacdo vista na leitura do
livro e segundo alguns, bastante comum nas escolas e entre os adolescentes.

A quarta fase é a de escrita das fanfictions; primeiramente os alunos escreverdo em lingua portuguesa
e estes textos passardo por revisdo e voltardo aos alunos para que possam fazer as devidas correcées. Apds
0s ajustes os alunos fardo uso de tradutores on line indicados pela pesquisadora, para que possam iniciar o
processo de traducdo e reescrita da fanfictions em lingua espanhola.

Para contribuir com a escrita, esclarecemos aos alunos os conceitos de género textual e tipo textual. Mar-
cuschi (2008, p.154) conceitua tipo textual como uma espécie de construcao tedrica definida pela natureza linguis-
tica de sua composicdo. Os tipos textuais sdo, portanto: narragdo, argumentacao, exposicdo, descricdo e injuncao.

De acordo com Marcuschi (2008) os géneros textuais sdo textos materializados em situacdes comuni-
cativas recorrentes. S30, por conseguinte, 0s textos que nos deparamos no nosso dia-a-dia. As mensagens que
enviamos aos nossos contatos via whatsapp sdo géneros textuais, assim como afirma Marcuschi (2008, p.155),
lista de compras, cardapio de restaurante, aulas virtuais e outros sdo géneros textuais.

O objetivo de esclarecer estes conceitos é que proporemos a escrita da fanfiction no género cronica,
este estd inserido no tipo textual narragdo e por isso sdo consequentemente narrativas cotidianas e por assim
ser, entendemos que a escrita sera mais fluida e menos erudita para os alunos, pois por se tratar de uma nar-
rativa elencaremos personagens, delimitaremos um espago e um tempo e apresentaremos um conflito.

A quinta fase serd a de publicar as fanfictions em comunidades de fas da série que escrevem em lingua
espanhola. Estas comunidades foram selecionadas e categorizadas pela pesquisadora para que a partir das
fanfictions escritas os alunos possam publica-la na comunidade mais adequada a seu texto. Nesta fase apenas

os alunos que desejarem publicar suas narrativas o fardo e a pesquisadora ndo os obrigara, mas os encorajara
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a publica-las, visto que eles poderdo contribuir com estas comunidades de fas e principalmente compartilhar

suas produgbes na internet.

Conclusao

Por meio desta metodologia buscaremos entender e (re)construir sentidos relativos aos temas abor-
dados, bem como tentar aclarar como e de que forma a Cibercultura e, sobretudo, a extensdo de narrativas
transmidias pode contribuir para a conscientizacdo dos estudantes envolvidos na pesquisa; do papel da midia
e de que forma a reflexdo do que é consumido pode mudar e transformar suas realidades e as realidades das
comunidades onde estdo inseridos, assim como de todos aqueles que estejam conectados a web.

Os resultados esperados é fomentar a escrita em lingua espanhola, conscientizar os alunos envolvidos
da importancia de se posicionar de forma ativa e critica com o que consomem através das midias de massa;
elevar a autoestima dos estudantes envolvidos, uma vez que eles serdo autores de suas préprias historias
criadas, tendo por base uma série e, deste modo, serdo “ouvidos”; incentivar a publicacdo de fanfiction em
lingua espanhola, contribuindo para as comunidades de fas que escrevem neste idioma, sobretudo incentivar

a aprendizagem de lingua espanhola atendendo as necessidades da contemporaneidade.
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CONTEXTOS FAVORECEDORES DAS ESTRATEGIAS
DE RETOMADA E APAGAMENTO DO OBJETO DIRETO
ANAFORICO NO ESPANHOL DE VALENCIA

Julia Cheble Puertas
UFRJ

Esta pesquisa esta inserida no ambito da Linguistica Gerativa e teve como tema principal a investigacao
das estratégias de retomada e apagamento do objeto direto anaférico no espanhol de Valéncia, considerando
os tracos de animacidade, definitude e especificidade. O trabalho em questdo consiste em um recorte da dis-
sertacdo de mestrado, defendida e aprovada em fevereiro de 2018 e teve como objetivo geral o levantamento
dos numeros de retomadas e apagamentos encontrados nas entrevistas analisadas e como objetivo especifico
a verificacdo da influéncia dos tracos [+/-] animado, [+/-] definido e [+/-] especifico nas estratégias de retoma-
da e apagamento do objeto direto anafdrico (ODA) na regido destacada.

A partir desses objetivos, formulas duas hipdteses que nortearam a analise dos nossos dados: (i) ha
uma maior produtividade, na variedade do espanhol analisada, dos tracos [+] animado, [+] definido e [+] es-
pecifico e a retomada do ODA por cliticos; e (ii) hd uma correlacdo entre os tracos [-] animado, [-] definido
e [-] especifico e 0 apagamento do objeto direto. Como metodologia, analisamos entrevistas transcritas do
corpus PRESEEA (Proyecto para el estudio sociolinguistico del espafiol de Espafia y de América) e fizemos um
levantamento quantitativo das retomadas e apagamentos, tendo em vista a natureza dos tragos do referente

e a influéncia desses tracos na retomada por clitico ou no apagamento do objeto direto anafdrico.

O gerativismo e o conhecimento linguistico

A abordagem gerativista visa a compreender os mecanismos envolvidos na linguagem baseando-se
no postulado de que todos os seres humanos sdo dotados de uma capacidade inata para a linguagem, sen-
do, portanto, uma teoria inatista. Posto que, acredita na existéncia de um mecanismo inato responsavel pela
aquisicdo de linguagem, chamado Gramatica Universal (GU), mecanismo este, exclusivo da espécie humana,
de carater criativo.

Segundo esta teoria, o ser humano possui uma capacidade altamente criativa, ja que a partir de ele-
mentos restritos e limitados consegue expressar-se e compreender formas irrestritas e ilimitadas da lingua-
gem (capacidade gerativa da linguagem), confirmando assim, o inatismo. Partindo ainda do pressuposto da
capacidade gerativa da linguagem, podemos entender que nao se pode confundir linguagem com um tipo de
habilidade, visto que este uso criativo evidencia que a linguagem ndo se trata de uma habilidade, mas sim de
uma capacidade inata de todo e qualquer ser humano.

Para a Gramatica Gerativa (GG), a linguagem é o conjunto de representacdes mentais. E Chomsky esta-
belece duas perspectivas ao definir linguagem: Lingua-E e Lingua-I. A primeira caracteriza-se por ser externa e
identificada como performance e a segunda seria interna, individual e intensional, identificada também como

competéncia. A teoria utilizada por nds nessa pesquisa, trata a linguagem enquanto sistema computacional,
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sendo, portanto, a Lingua-l o seu objeto de andlise. Nesta pesquisa, nos dedicamos a compreender e analisar
as regras que regem a gramatica adulta de falantes do espanhol de Valéncia (Lingua-1), mais especificamente
no que diz respeito aos tipos de retomada do ODA, tendo como padrdo de analise os tracos de animacidade,
definitude e especificidade.

No Programa Minimalista (PM), vertente da Linguistica Gerativa que também levamos em conside-
racdo na nossa pesquisa, os diferentes niveis de linguagem estabelecidos até entdo (estrutura superficial e
estrutura profunda) foram dispensados em favor da minimalidade. Para o PM a Faculdade da Linguagem (FL)
possuiria dois componentes: um sistema cognitivo (computacional envolvendo a gramatica), responsavel por
armazenar a informacdo; e o sistema de desempenho (performance), que acessam a informacdo: o sistema
articulatorio-perceptual que faz interface com a fonologia e o sistema conceptual-intencional que faz interface
com a semantica e a pragmatica. Além disso, o PM, de acordo com Chomsky (1999), fornece expressées que
podem ser usadas pelo ser humano para falar sobre o mundo, descrever, perguntar, se comunicar com outras
pessoas, articular pensamentos para si e tudo que a linguagem possa permitir realizar.

Outro conceito importante para a nossa pesquisa que esta imerso no PM é o de tracos. Para a GG tra-
cos sdo unidades atbmicas menores indissocidveis que trazem informacdes linguisticas escolhidas pelo siste-
ma computacional. Os tracos lidos por esse sistema seriam legiveis pelo sistema de desempenho em todas as
linguas, sendo assim, os itens lexicais aos quais os tracos precisam estar associados, a natureza desses tracos
e a interpretabilidade que vdo apresentar na sintaxe definirdo os valores dos parametros de uma lingua. Para
Chomsky (1999) existem trés tipos de tracos diferentes: os semanticos, os fonoldgicos e os formais.

Esta pesquisa traz tracos semanticos que sdo intrinsecos a itens lexicais, como é o caso do traco de
animacidade, que, além de configurar-se como um traco semantico, pode também ser codificado no sistema
sintatico. Outro ponto de importante enfoque com relagdo aos tracos semanticos esta relacionado ao fato de
que as chamadas interpretacdes semanticas sao computadas por diferentes tracos na derivacdao, como é o
caso de outros tracos semanticos, levados em conta aqui, como os tracos de definitude e especificidade que
dependem de uma dada estrutura sintatica, como o tipo de predicado, estrutura do sujeito, objeto, etc.

Sendo assim, o traco selecionado pelo sistema computacional influenciaria as questdes que envolvem
o sistema pronominal do espanhol, posto que, dependendo da marcacdo do traco, podera ocorrer o apaga-
mento ou a retomada (por cliticos) do referente. Além disso, a realizacdo por clitico ou 0 apagamento do traco
dependeria, segundo o PM, do movimento de constituintes, visto que esse movimento forma a checagem das
informacdes presentes em um feixe de tracos. Como pudemos observar, a nogdo de tracos € relevante para a
nossa pesquisa no sentido de que assumimos que a marcagao dos tracos de animacidade, definitude e espe-
cificidade do referente pode ter motivado a selecdo de diferentes tipos de estratégias de retomada do objeto

direto anaférico na producdo de falantes do espanhol de Valéncia.

A nogdo de anafora

A nocdo de anafora esta diretamente ligada a referenciacdo, ou seja, a referencialidade tem como ca-
racteristica a exigéncia de um referente, isto é, um elemento com o mesmo conteudo informacional compar-
tilhado. Sendo assim, trazemos a nocdo de anafora tratada por diferentes abordagens:

O dicionario Aurélio de Lingua Portuguesa traz o termo “anafora” como uma derivacdo do grego anaphora,
significando “acdo de repetir”. Além disso, traz dois diferentes conceitos para este termo, o primeiro como a repeticdo

de uma palavra ou grupo de palavras que surgem no inicio de duas ou mais frases sucessivas e o segundo como o
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processo pelo qual um termo retoma a referéncia de um sintagma que foi utilizado anteriormente na mesma frase.
Numa visdo normativa da lingua, trazemos o conceito de Perini (2009) para o termo, no qual o autor
afirma que a nogdo de anafora faz mencdo a situagdes anafdricas. Sendo esta situacdo referente aos elementos

comuns a duas sentencas paralelas, sendo um desses elementos omitidos total ou parcialmente em uma delas

(1) A: Vocé fez o exercicio?
B: Fiz.
(PERINI, 2009: 57)

No exemplo (1), observamos que o verbo “fiz” estd em situacdo anafdrica, ja que “exercicio” é omitido
na resposta de B. Mesmo tendo em vista que ha a omissdo, a interpretacdo da resposta é implicita, ou seja, a
interpretacdo “fiz o exercicio” estd implicito.

Huang (2004) também traz a nocdo de anafora, porém de maneira diferente. Segundo o autor, anafora
“pode ser definida como uma relacdo entre dois elementos linglisticos em que a interpretacdo de um (chama-
do anaphor?’) é de alguma maneira determinado pela interpretacdo do outro (chamado antecedente)”

Por fim, mas ndo menos importante, a Ultima abordagem que trazemos para este termo é o da Gra-
matica Gerativa. Para Chomsky (1999), as anaforas (pronomes reciprocos e reflexivos) exigem um referente
que as ligue. Sendo assim, o critério usado para identificar uma anafora para a GG é a de que o referente deve
C-comandar? a anafora. Ou seja, a anafora C-comandada por um DP deve ter o mesmo indice referencial, ndo
sendo suficiente que a andafora seja C-comandada por qualquer DP. Portanto, a partir desse principio o refe-
rente deve estar inserido em um certo dominio chamado categoria de regéncia, que depende da presenca da
anafora, do regente da andafora e de um sujeito independente da anafora.

As anaforas, portanto, de acordo com Chomsky (1999), se afastariam dos pronomes no sentido de que
0s pronomes podem ter ou ndo a presenca de um antecedente, ndo sendo obrigatéria a presenca do mesmo.
Outra caracteristica dos pronomes é o fato de que se houver um antecedente, ele ndo deve estar relacionado
ao pronome dentro do seu dominio, mas sim fora dele. Esta caracteristica que esta presente tanto no pronome
quanto na anafora se caracteriza pela categoria de regéncia, tendo em vista a distribuicdo complementar que
existe entre esses dois elementos referenciais.

Trazemos nessa pesquisa, com relacdo a referencialidade, um outro conceito de igual importancia para
nossa pesquisa, a no¢ao de processamento anafdrico (MAIA, 1997). O processamento anaférico investiga dois
temas principais: a relacdo entre a forma retomada anaférica e a memaria de trabalho, ou seja, o esforco de
processamento de um falante ao ouvir uma sentenca em que ha retomada e as restricdes sintaticas referen-
tes a teoria da ligacdo, proposta por Chomsky (1981). Portanto, os cliticos seriam classificados, na Teoria da
Ligacdo, como pronomes e ndo como anaforas. Nessa pesquisa, consideramos essa acepc¢do, considerando o
processamento anaférico nosso objeto de estudo.

Também destacamos conceitos importantes para a nossa pesquisa que estdo relacionados ao conceito
de processamento anafdrico: a escala de acessibilidade (ARIEL, 1990): referentes mais destacados sdo referen-
tes mais acessiveis; teoria da centralizacdo (ARIEL, 1990): liga os diferentes tipos de retomadas com custos de

processamento também distintos; carga informacional (LEITAO, RIBEIRO & MAIA, 2012): quando a retomada

1 Traduzimos este termo como “elementos anafdricos”.

2 C-comandar é uma operagdo que requer que os elementos envolvidos nela tenham o mesmo indice, isto é, quando os dois

elementos possuem a mesma referéncia.
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anafdrica ndo adiciona informacdo nova, o referente é facilmente identificado.

Dentre os conceitos trabalhados aqui, os que levamos em consideragao nesta pesquisa foram os con-
ceitos de anafora (HUANG, 2004), o de processamento anaférico (MAIA, 1997), os de escala de acessibilidade,
teoria da centralizacdo (ARIEL, 1990), carga informacional (LEITAO, RIBEIRO & MAIA, 2012) e com relacdo a GG
levamos em conta o termo pronome.

O sistema pronominal do espanhol

Para tratarmos do sistema pronominal do espanhol, tratamos primeiramente sob a perspectiva da
Gramatica Normativa e depois a partir dos estudos descritivos do espanhol. Alarcos Llorach (2010), inserido na
Gramatica Normativa, postula que os pronomes pessoais no espanhol se dividem em dois grupos: os substan-
tivos pessoais (pronomes tonicos) e as particulas atonas (pronomes atonos). Para o autor, os pronomes toni-
cos configuram-se como um grupo de palavras autbnomas, que exercem sozinhas uma funcdo no enunciado.
Enguanto que os pronomes atonos devem estar ligados ao verbo.

Nessa pesquisa, focamos nos pronomes atonos de objeto direto de 3% pessoa. Segundo Gili Gaya (1970),
esses pronomes conservaram caracteristicas provindas dos casos acusativo e dativo latinos. Os pronomes lo,
la, los, las sdo utilizados para o complemento direto, caso acusativo, e os pronomes le, les (se) sdo utilizados

para substituir o complemento indireto, caso dativo, como ilustrado no quadro 1.

Quadro 1 Pronomes dtonos de objeto direto e objeto indireto de 32 pessoa (ALARCOS LLORACH, 2010: 250)

Objeto Direto Objeto Indireto

Masc. Fem. Neutro (Sem género)
Singular lo la o le
Plural los las lo les

O uso dos cliticos no espanhol ja foi estudado por muitos autores, no ambito descritivo da lingua,
citamos alguns, como Fernandez Ordofiez (1999) e Silva-Corvalan (2008). Tais estudos utilizam diferentes
classificacGes para o sistema pronominal do espanhol.

Fernandez Ordofiez (1999) postula que o sistema etimoldgico seria o sistema que distingue caso, ou
seja, distingue o caso dativo do caso acusativo e também existiria o sistema referencial que caracteriza-se por
demonstrar o uso dos pronomes atonos de 32 pessoa para 0s casos em que a selecdo do pronome nao é de-
terminada pela posicdo ou funcdo sintatica do referente. Esses usos sdo chamados de leismo, laismo e [6ismo?.

Silva-Corvalan (2001) traz os mesmos conceitos, no entanto, nomeia o sistema etimoldgico de sistema ca-
sual. Na abordagem da autora portanto o sistema de cliticos se dividiria em casual e referencial. O sistema casual,
assim como ocorre com o sistema etimoldgico, distingue o caso acusativo do caso dativo, como veremos no exem-

plo (1). Nesse sistema, o clitico le é usado para o caso dativo (1c) e os cliticos la/lo para o caso acusativo (1a) e (1b).

(1) Sistema Casual
a. Lo/la conoci ayer (a él/ella).
b. Lo puse en el estante (el libro).
c. Le dijeron que fuera el martes (a ella).

(SILVA-CORVALAN, 2008:178)

3 E importante frisar que n3o levamos esses usos em consideragdo nessa pesquisa.
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Ja o sistema referencial tratado por Silva-Corvaldn (2008) se caracteriza pelos cliticos de 3% pessoa ndo
obedecerem a funcdo sintatica do sintagma, mas sim as caracteristicas de género masculino (2a) e (2b) e o clitico
la ao género feminino (2c). Além disso, segundo Silva-Corvaldn (2008) a realizacdo do clitico pode ser influencia-
da pelo traco de animacidade do referente a ser retomada, ou seja, o sistema referencial da autora se diferencia

do sistema referencial de Fernandez Ordofiez (1999) por levar em consideragdo os tracos [+] e [-] animado.

(1) Sistema Referencial

a. Le conoci ayer (a él/ella).

b. Le puse en el estante (el libro).

c. La dijeron que fuera el martes (a ella).

(SILVA-CORVALAN, 2008:178)

Considerando a assercao de Fernandez Ordofiez (1999) e Silva-Corvalan (2008), compartilhamos a
ideia de que a falta de distin¢gdo de caso poderia provocar uma possivel reorganizacdo das possibilidades sele-
cionadas dentro do sistema pronominal.

Embora ndo muito encontrado no espanhol, o objeto nulo ocorre em alguns contextos. Segundo a Nueva
Gramatica de la Lengua Espafiola (2010:665), a ocorréncia do apagamento esta ligado a critérios sintaticos, ao se re-
ferir a um elemento tacito, no qual o referente estd lexicalizado na oracdo antecedente e a critérios lexicais também.

Autores como Fernandez Soriano (1999) e Campos (1999) postulam que, na lingua espanhola, é neces-
sario a presenca de um clitico para retomar um SN [+] especifico. No entanto, tratando-se de um SN [-] espe-

cifico e [-] definido, o apagamento seria licenciado. Como podemos observar nos seguintes exemplos:

(3)
a. ¢Compraste flores?
Si, compré @. / Si, *las compré.

b. ¢Compraste las flores?
Si, compré g*. / Si, las compré.

(CAMPOS, 1999: 1530)

Ha algumas variedades no espanhol em que a possibilidade da ndo retomada por clitico € mais ampla,
como por exemplo o espanhol do Pais Basco (LANDA, 1993) e o espanhol de Quito (SUNER & YEPEZ, 1988).
A ndo retomada do objeto no espanhol do Pais Basco, segundo Landa (op. cit.), ndo estaria licenciada a casos
com referentes sem determinantes, podendo ocorrer com referentes com determinantes e com referentes
[+/-] definidos, o objeto nulo também seria possivel quando o referente € um SN quantificado, como nos
exemplos apresentados pela autora:

(4)
a.— Compraste el regalo?
—Si, lo compré.
—Si, @ compré.

b. — éCompraste algunos regalos?
—Si, @ compré.

(LANDA, 1993:132-133)
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Além disso, no espanhol do Pais Basco, de acordo com Landa (1993), os objetos nulos ocorrem, majori-
tariamente, com referentes [-] animados, mas também seria possivel com referentes [+] animados. Enquanto
que no espanhol de Quito, de acordo com Suiier & Yépez (1988), o apagamento do objeto estaria licenciado

com referentes [+] definido e [+] animado.

Tragos linguisticos

A forma como nos referimos ao objetos é determinada e restringida pelos tracos de animacidade, defi-
nitude e especificidade, também chamados de categoriais referenciais. Essas categorias possuem natureza se-
mantica, mas mostram relevancia na sintaxe e morfossintaxe (VON HEUSINGER & KAISER, 2003; LAGE, 2010).
Trazemos, portanto, o modelo de referéncia de tragos apresentado por Von Heusinger & Kaiser (2003: 43), sendo

estes tracos levados em consideracdo para a andlise dos dados e parte importante para a nossa pesquisa.

Esquema 1 Esquema dos tracos, suas naturezas bindarias e funcdes.

Modelo do discurso “mundo” / referentes /
Expressdo > >
/ Referente do discurso objetos
[+] animado [+] definido [+] especifico
[-] animado [-] definido [-] especifico

O traco de animacidade, neste esquema, apresenta-se como uma propriedade de uma expressdo,
enguanto que o traco de definitude caracteriza-se como um objeto do discurso e, por fim, o traco de especi-
ficidade funciona, unicamente, como uma categoria referencial. De acordo com Cyrino (1997), esses tracos
podem influenciar a retomada por clitico.

Para tratarmos do traco de animacidade, trazemos estudos de Von Heusinger & Kaiser (2003) e Lage
(2010). Von Heusinger & Kaiser (2003) véem esse traco como uma caracteristica lexical que descreve alguma
propriedade do referente. E importante destacarmos que nessa pesquisa, trabalhamos com o conceito lingufs-
tico do traco, mas sabemos que o mesmo possui grande influéncia no meio bioldgico. Alguns autores, pelo
fato desses dois ambitos se misturarem, utilizam escalas hierdrquicas que baseiam-se em questdes ontoldgi-

cas, como podemos observar nas seguintes escalas:

(5) Escalas de Animacidade
(A) humano > animado > inanimado

(VON HEUSINGER & KAISER, 2003:43)

(B) homem > animal > planta > objeto
(LAGE, 2010:216)

O trago de animacidade é considerado por Lage (2010) um traco formal, do tipo phi. Por esse motivo,
segundo a autora, este trago estaria presente como um principio em todas as linguas, nas operac¢des sintaticas
através da relacdo de concordancia verbal e da nogdo de Caso (caso estrutural).

Ja o traco de definitude esta ligado diretamente a categoria dos determinantes (LEONETTI, 1999b; LACA,

1999). Para Leonetti a classe dos determinantes se divide em determinantes forte e fracos. O determinantes
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fortes seriam os artigos definidos, possessivos e demonstrativos e também alguns elementos, como os quan-
tificadores universais todos, cada e ambos. Ja os determinantes fracos caracterizam-se por serem indefinidos
ndo expressarem a totalidade das entidades as quais o falante refere-se ao numerais, artigo indefinido e al-
guns quantificadores como algun, muchos, bastantes.

Por possuirem natureza indefinida e ndo possibilitarem a identificacdo do referente, os determinantes
“fracos” ndo permitem a recuperacao de referentes ja mencionados no discurso. Sendo assim, Leonetti (1999b)
postula que quando um SN é encabecado por um determinante “fraco”, o falante, ao interpreta-lo, é obrigado a
abrir um novo “arquivo” que ofereca uma representacdo mental do objeto, ao invés de recuperar um “arquivo”
ja existente. Por essa razdo, os determinantes “fracos” oferecem uma informacdo nova, diferentemente dos de-
terminantes “fortes”, que, por sua vez, encabecam um SN ja existente e acessivel para o receptor.

Sendo assim, 0s SNs encabegados por um determinante “fraco” carecem de propriedades anaféricas, o que

ndo ocorre com os SNs encabecados por um determinante “forte”, como podemos observar nos seguintes exemplos.

(6) a.una nota manuscrita.
b. las notas manuscritas.
c. tu nota manuscrita.
(LEONETTI, 1999b:47)

No exemplo (6a), o SN “nota manuscrita” é encabecado pelo artigo indefinido “una”, um determinante
“fraco”, que, de acordo com Leonetti (1999b), ndo faz mencdo a nenhuma informacdo existente no discurso.
Diferentemente do que ocorre com os exemplos (6b) e (6b), que fazem ou podem fazer mencdo a uma infor-
macdo conhecida pelo falante. De acordo com o autor, o traco de definitude indica que o referente do SN é
identificado pelo receptor no contexto de uso. Portanto, de acordo com o autor, quando encabecado por um
determinante forte o a interpretacdo do sintagma serd [+] definida e se encabecado por um determinante
fraco a interpretacdo sera [-] definida.

Por fim, o ultimo traco levado em conta nessa pesquisa é o traco de especificidade que, de acordo
com Leonetti (1999 a) um SN é considerado especifico quando o falante de uma lingua ao utilizar-lo parece
referir-se a uma entidade determinada do discurso. No entanto, segundo o autor, hd uma forte tendéncia de
considerar especifico objetos conhecidos pelo falante. Contudo, do ponto de vista linguistico identifica-se a
especificidade através da intencdo do falando ao se referir a uma entidade determinada na comunicacdo e nao
ao simples de fato do falante conhecer e ser capaz de identificar objetos.

Esse fato pode ser observado no exemplo (7), no qual mesmo que o receptor seja capaz de identificar ou
nao o referente, a interpretacdo do sujeito indefinido “Un amigo tuyo” é, imediatamente, [+] especifica. Podemos
perceber, ao interpretar a sentenca (7), que, mesmo tendo um sujeito indefinido, a sentenca ganha uma interpreta-

¢do [+] especifica. Ainda que o falante ndo conhega 0 amigo, ele parece se referir a um referente (amigo) especifico.

(7) Un amigo tuyo te estd esperando abajo.
(LEONETTI, 1999a:858)

De acordo com Leonetti (1999a), no caso de SNs indefinidos, o mais encontrado é uma interpretacao [-]
especifica e no caso de SNs definidos, ao contrario, a interpretagao costuma ser [+] especifica. O artigo defi-
nido introduz um referente acessivel e identificdvel, que favorece a interpretacao especifica do sintagma e faz

necessaria a presenca de marcas gramaticais explicitas quando pretende-se indicar a interpretacdo contraria,
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que seria a [-] especifica. Por outro lado, devido a natureza dos artigos indefinidos, hd uma tendéncia de inter-

pretacao [-] especifica na auséncia de determinantes.

Metodologia

Esta pesquisa apresenta um estudo de andlise de corpus, sendo a amostra entrevistas transcritas do
Proyecto para el estudio sociolingiiistico del espanhol de Espafia y América (PRESEEA) da variedade do espa-
nhol de Valéncia. Foram analisadas no total oito entrevistas, sendo 4 entrevistas do sexo feminino e 4 do sexo
masculino, com informantes com idades entre 24 e 66 anos, com nivel de escolaridade baixo, médio e alto*.
Tendo cada entrevista, em média, 30 ha 40 minutos.

O objetivo central deste estudo foi verificar a influéncia dos tracos [+/-] animado, [+/-] definido e [+/-]
especifico na retomada e apagamento do objeto direto anaférico no espanhol de Valéncia. Para abarcar tal
objetivo, analisamos as entrevistas com o auxilio do software WordSmith Tools 7.0. Apds a rodagem dos dados,
fizemos uma triagem somente com os cliticos, desconsiderando os casos em que lo, la, los, las eram artigos,
por exemplo. Além disso, foram descartados casos de: (i) dados produzidos pelo entrevistador; (ii) construcdes

de uso cristalizado; (iii) referente oracional; (iv) duplicacdo.

Analise e Resultados

A retomada por clitico é considerada a opgao de realizacdo pronominal mais selecionada por falantes
de espanhol de diferentes variedades (FERNANDEZ SORIANO, 1999). A anélise dos dados revelou que a reto-
mada por cliticos foi a estratégia mais produtiva na variedade analisada por nds. Sendo, no entanto, o ponto
principal da nossa andlise relacionar a retomada e 0 apagamento aos tracos. Apresentamos, a seguir, a tabela

de dados de retomada e apagamento encontrados nas oito entrevistas analisadas.

Tabela 1 Total de ocorréncias de retomada por clitico e apagamento.

o RETOMADA APAGAMENTO
TOTAL DE OCORRENCIAS

352 ocorréncias 5 ocorréncias

Destacamos o grafico 1, no qual podemos observar uma maior ocorréncia de retomada por clitico em

sentencas com referente [-] animado, seguido de ocorréncias com referente [+] definido e [-] especifico.

4 E importante destacar que nessa pesquisa ndo foram considerados, na andlise, os dados sociolinguisticos.
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Grafico 1 As ocorréncias de retomada por clitico e os tracos do referente.
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Esses tragos mostraram-se mais produtivos, posto que foram os resultados mais expressivos de re-
tomada que obtivemos. Contudo, o trago que menos mostrou-se produtico para a retomada por clitico foi o
traco de animacidade de natureza [+], seguido do traco [-] definido e do traco [+] especifico.

Agora com relacdo ao apagamento, apesar do espanhol ter uma tendéncia a preferéncia pela retomada
por cliticos, ha, em algumas variedades dessa lingua e em alguns contextos especificos, a possibilidade de ndo
retomada. De acordo com Fernandez Soriano (1999) e Campos (1999), no espanhol, em geral, o objeto nulo
se restringiria a referentes sem determinantes, ou seja, [-] definidos e [-] especificos.

Nas oito entrevista analisamos foram encontrados cinco ocorréncias de apagamento do ODA. Assim
como fizemos com o total de ocorréncias de dados de retomada, tipificamos os cinco dados em trés grupos de

tracos que, por sua vez, dividiram-se em tracos binarios [+/-] animado, [+/-] definido e [+/-] especifico.

Grafico 2 As ocorréncias de ndo retomada (apagamento) e os tragos do referente.

100%
(5/5)

H[+]

BT

Animado Definido Especifico

D
PAGINA 129



Anais do X Congresso Brasileiro de Hispanistas | Volume 1 - Ensino de Linguas e Estudos de Linguagem

Observamos uma pequena diferenca com relagdo ao apagamento e os tracos de definitude e especi-
ficidade, o resultado das ocorréncias com traco definido foi uma surpresa, visto que encontramos mais casos
de apagamento com traco [+] definido comparado ao tracgo [-] definido, o que ndo era esperado. Os tragos de
animacidade e especificidade confirmaram o que era esperado por nds, ja que o trago [-] especifico obteve um
maior numero de ocorréncias comparado ao traco [+] especifico. No entanto, o traco de animacidade foi o que
nos chamou mais a atencdo, visto que ndo encontramos nenhum caso de apagamento com trago [+] animado,
tornando o traco [-] animado um fator que parece favorecer a estratégia de apagamento no universo de dados
analisados. O objeto nulo seria, assim como ocorre com alguns casos de retomada por clitico, condicionado
pelo tipo de encabecamento do referente, ja que, segundo Leonetti (1999b), os referentes encabecados por

um determinante “fraco” favoreceriam a estratégia do objeto nulo no espanhol.

Consideragoes Finais

Esta pesquisa se dedicou ao estudo do objeto direto anaférico na variedade do espanhol de Valéncia,
mais especificamente a influéncia dos tragos de animacidade, definitude e especificidade na selecdo das estra-
tégias de realizacdo do objeto, ja que esses tragos parecem ser relevantes para a retomada ou apagamento do
objeto direto anaférico em algumas variedades do espanhol (SUNER & YEPEZ, 1988; LANDA, 1993; CAMPOS,
1999; ARRUDA, 2002).

A andlise quantitativa revelou que, nas entrevistas analisadas da variedade de Valéncia, houve um
maior uso da estratégia de retomada do objeto direto anafdrico por clitico. A estratégia de retomada do ob-
jeto direto anafdrico por clitico ocorreu, em sua maioria, quando os referentes apresentaram os seguintes
tragos: [-] animado, [+] definido e [-] especifico. Contrariando, portanto a nossa hipdtese no que diz respeito
a relacdo entre a retomada e os tracos de animacidade e especificidade. Também ndo pudemos confirmar a
nossa hipotese inicial, de que haveria uma correlacdo entre os tracos [-] animado, [-] definido, [-] especifico e
0 apagamento, posto que encontramos casos de apagamento com tracos [+] definido e [+] especifico. Sendo
0s mais produtivos para o apagamento os tracos [-] animado, [+] definido e [-] especifico.

O traco de animacidade, portanto, mostrou-se significativo para os casos de apagamento do objeto di-
reto anafdrico no espanhol de Valéncia, ja que ndo foi encontrado nenhum caso de antecedente [+] animado.
Além disso, a presenca de um determinante acompanhando o referente parece condicionar a retomada por
cliticos na variedade analisada, ja que foram poucos os casos encabecados por um determinante. E, por fim,
o traco de definitude parece ser um traco relevante para a retomada do objeto direto anafdrico por cliticos na
variedade analisada.

Concluimos, portanto, que a diferenca nas estratégias de realizacdo por clitico e 0 apagamento esta
motivada pela valoragdo dos tracos de animacidade, definitude e especificidade do referente e também con-
firmam a natureza sintdtica que esses tracos possuem, apesar de serem considerados tracos semanticos. Des-
sa maneira, confirmamos que a opcionalidade da marcacdo dos tracos de animacidade, definitude e especi-
ficidade do referente parecem motivar a selecdo dos diferentes tipos de estratégias de realizacdo ou ndo do

objeto direto anaférico no espanhol de falantes de Valéncia.

B
&

PAGINA 130



CONTEXTOS FAVORECEDORES DAS ESTRATEGIAS DE RETOMADA E APAGAMENTO... - Julia Cheble Puertas

Referéncias bibliograficas

CAMPOS, H. Transitividad e intransitividad. In: BOSQUE, |.; DEMONTE, V. (dir.). Gramatica Descriptiva de la
Lengua Espafiola. Madrid: Espasa, 1999. p.1519- 1574. v. Il

CHOMSKY, N. Knowledge of language: It’s nature, origin, and use. London: Greenwood Publishing Group, 1986,
p. 15-50.

. El lenguaje y los problemas del Conocimiento. / Traducdo de Claribel Alegria e D. J. Flakoll. — Universi-
dad Nacional de La Plata, 1988. 36 p.

. O Programa Minimalista. Tradugdo de Eduardo Raposo. Lisboa: Caminho, 1999.

CORPUS SOCIOLINGUISTICO DE LA CIUDAD DE VALENCIA: PREOYECTO PARA EL ESTUDIO SOCIOLINGUISTICO
DEL ESPANOL DE ESPANA Y AMERICA (PRESEEA). Disponivel em: <http://preseea.linguas.net/Corpus.aspx>.

CYRINO, S. O objeto nulo no portugués do Brasil: um estudo sintdtico - diacrénico. 1997. 229 f. Tese de douto-
rado — UNICAMP, Campinas. 1997.

FERNANDEZ ORDONEZ, I. Leismo, laismo, loismo. In: DEMONTE, V. e BOSQUE, I. (Org.). Gramdtica descriptiva
de la lengua espafiola. Madrid: Espasa, 1999. p. 1317-1397. v. I.

FERNANDEZ SORIANO, O. El pronombre personal. Formas y distribuciones. Pronombres dtonos ténicos. In: BOS-
QUE, I.; DEMONTE, V. (dir.). Gramdtica Descriptiva de la Lengua Espafiola. Madrid: Espasa, 1999. p.1209-1273. v. |.

GILI GAYA, S. Curso superior de sintaxis espafiola, Barcelona: VOX, 1970. 9ed.
HUANG, J. On the distribution and referente of empty pronouns. Linguistic Inquiry, v. 15, n. 4, p. 531-574, 1984.

LACA, B. Presencia y ausencia de determinante. In: BOSQUE, |. e DEMONTE, V. (Org.). Gramdtica descriptiva de
la lengua espafiola. Madrid: Espasa, 1999, p. 891-928. v.l.

LEITAO, M. M.; RIBEIRO, A. J. C; MAIA, M. Penalidade do nome repetido e rastreamento ocular em portugués
brasileiro. Revista Linguistica — Revista do Programa de Pds-Graduag¢éo em Linguistica da Universidade Federal
do Rio de Janeiro, v. 8, n. 2, 2012.

LANDA, A. Los objetos nulos determinados del espafiol del Pais Vasco. Linguistica, n. 5, p. 131-146, 1993.

LEONETTI, M. El articulo. In: BOSQUE, I.; DEMONTE, V. (Dir.). Gramdtica Descriptiva de la Lengua Espafiola.
Madrid: Espasa, 1999a. p. 787-890. v. |.

B
&

PAGINA 131


http://preseea.linguas.net/Corpus.aspx

Anais do X Congresso Brasileiro de Hispanistas | Volume 1 - Ensino de Linguas e Estudos de Linguagem

. Los determinantes. Madri: Arco Libros, 1999b.

LOPES, R. E. V. Tracos semanticos na aquisicdo de linguagem. Letras de Hoje, Porto Alegre, v. 41, n. 1, p. 161-
178, 2006.

MAIA, M. A. R. The Processing of Object Anaphora in Brazilian Portuguese. Revue Linguistique de Vincennes,
Franca, v. 26, p. 151-176, 1997.

PERINI, M. A. Gramdtica Descritiva do Portugués. 4. ed. S3o Paulo: Atica, 2009.
SUNER, M.; YEPEZ, M. Null definite objects in Quitefio. Linguistic Inquiry, v. 14, p. 561-565, 1988.
VON HEUSINGER, K.; KAISER, G. The Interaction of Animacy, Definiteness and Specificity in Spanish. In: VON

HEUSINGER, K; KAISER, G. (Ed.). Proceedings of the Workshop «Semantic and Syntactic Aspects of Specific-
ity in Romance Languages», Arbeitspapier 113. Fachbereich Sprachwissenschaft. Universitat Konstanz, 2003,

p. 41-65.

B
&

PAGINA 132



A LINGUA ESPANHOLA NO ENSINO SUPERIOR:
GENEROS LITERARIOS E DESCOLONIZAGAO DO CONHECIMENTO

Ligia Paula Couto
UEPG

Introdugao

Esta proposta parte de um projeto de pesquisa continuada da Universidade Estadual de Ponta Grossa
(UEPG)! que, desde 2017, tem como objetivo repensar os paradigmas no que se refere ao ensino de linguas
no Brasil, focando o trabalho com géneros literarios, primarios e secundarios (BAKHTIN, 2003), para promover
processos de ensino/aprendizagem que problematizem questdes relacionadas a interculturalidade (WALSH,
2006), descolonizacdo do conhecimento e desobediéncia epistémica (MIGNOLO, 2008).

Ao repensar os paradigmas sobre o ensino de linguas na perspectiva apresentada, foi organizado o
primeiro semestre da lingua espanhola | de 2018 com base no género didrio (Diarios de Coldn, Diarios de Mo-
tocicleta). A partir deste género, foram ressaltadas questdes culturais, identitdrias e étnicorraciais. E, conside-
rando a Lei 11.645/2008?, buscou-se revelar discursos e identidades abafadas ou apagadas pela perspectiva
eurocéntrica® de curriculo. Além disso, houve uma preocupacdo com os conteldos relativos as quatro habili-
dades, ao Iéxico, a estrutura composicional da lingua.

Tendo em vista os pontos elencados anteriormente, o objetivo principal deste artigo é discutir e ana-
lisar os processos de ensino/aprendizagem no primeiro semestre do curso de Lingua Espanhola | na UEPG no
ano de 2018*. Para isso, me pauto em uma fundamentacdo tedrica que problematiza a visdo eurocéntrica de
conhecimento e permite uma problematizacdo dos conteudos curriculares no ensino superior e, ainda sob
esta perspectiva, ndo ha como deixar de lado questdes didaticas e metodoldgicas sobre o ensino de espanhol
na graduacdo. Apds a fundamentacdo, apresento e analiso os principais elementos considerados na organiza-
¢do da disciplina e os resultados atingidos nos processos de ensino/aprendizagem. Por fim, nas consideracdes
finais, adianto que buscarei elencar como a graduac¢do pode impulsionar outras formas de estudantes e do-
centes lidarem com o conhecimento e com a prépria forma de conceber literatura, lingua e ensino de linguas

e literaturas.

1 E importante destacar que tal pesquisa esta sendo desenvolvida em parceria com a estudiosa Gabriela Beatriz Moura Ferro
Bandeira de Souza, do Instituto Federal de Sdo Paulo.

2 E a lei que estabelece diretrizes para a inclusdo obrigatdria da teméatica “Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena” no
curriculo do ensino brasileiro.

3 Por visdo eurocéntrica, me pauto na definicdo de eurocentrismo organizada por Mignolo (2008, p. 301): “Eurocentrismo
ndo dd nome a um local geografico, mas a hegemonia de uma forma de pensar fundamentada no grego e no latim e nas seis linguas
europeias e imperiais da modernidade; ou seja, modernidade/ colonialidade”.

4 Na UEPG, a licenciatura em Letras Espanhol/Portugués ocorre no periodo vespertino e noturno. Eu fiquei responsavel pela
disciplina no periodo vespertino. E a professora Lucimar Araujo Braga ficou responsavel pelo periodo noturno. Nés fizemos todo o
planejamento da disciplina em conjunto. No entanto, os resultados dos trabalhados desenvolvidos com os alunos apresentados aqui
se referem exclusivamente a turma do vespertino.
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A seguir, tratamos de uma fundamentacgao tedrica que discute a visdo eurocéntrica de conhecimento...

Fundamentando a descolonizagdo no ensino da lingua espanhola

O fato de planejar uma disciplina de lingua espanhola na graduacdo era algo que, inicialmente, me
incomodava porque eu lidaria com a lingua, a cultura colonizadoras. Quando li em Mignolo (2008, p. 292) que
“As opcdes descoloniais e o pensamento descolonial tém uma genealogia de pensamento que ndo é funda-
mentada no grego e no latim, mas no quechua e no aymara (....)”, entdo o meu incomodo aumentou. Por que
tentar trazer para o ensino do espanhol esta perspectiva descolonizante? Seria a lingua espanhola uma disci-
plina colonizadora por exceléncia? No entanto, ao mesmo tempo que me questionava, eu ja havia descoberto
alguns autores da linha da descolonizacdo do conhecimento, da desobediéncia epistémica, da interculturalida-
de (Anibal Quijano, Walter Mignolo, Catherine Walsh) que me impulsionavam a pensar o ensino de espanhol
se manifestando em outra vibragao.

Na perspectiva de buscar a outra vibracdo, fui planejando, pensando um ensino de espanhol no con-
texto universitario em outros formatos. Primeiramente, o livro didatico ndo seria um recurso para as aulas.
Em segundo lugar, os géneros literdrios voltariam a ter destaque nos processos de se ensinar/aprender uma
lingua estrangeira. Em terceiro lugar, o texto assumiria o centro do que é estudado em sala de aula, sendo que
as estruturas lexicais, gramaticais derivariam deste estudo do texto. Em quarto lugar, todos os paises hispano
falantes seriam considerados e valorizados nas aulas, ou seja, ndo haveria pais menos ou mais importante
para a aprendizagem da nova lingua. Em quinto lugar, os conteldos, as vivéncias, as histérias, os sujeitos que,
até entdo eram abafados, desconsiderados, ndo valorizados pela perspectiva eurocéntrica, agora passariam
a estar na pauta das discussdes conduzidas em sala. Em dltimo lugar, mas ndo menos importante, os alunos
seriam motivados a ler e escrever na lingua alvo desde o inicio do curso e suas dificuldades de compreensao
e producdo seriam consideradas na elaboracdo de atividades para aprofundar temas relacionados a aspectos
gramaticais e lexicais.

Entre todas as mudancas listadas no paragrafo anterior, ha trés delas se vinculam diretamente aos
conceitos de desobediéncia epistémica, descolonizacdo do conhecimento e interculturalidade. Sao elas: o
abandono do livro didatico, a valorizacdo de todos os paises hispano falantes nas aulas e a confrontacdo da
perspectiva eurocéntrica. Vamos tratar dos conceitos na sequéncia e analisar como eles permitem mudancgas
no ensino do espanhol na universidade.

Entendo a descolonizagdao do conhecimento como um conceito que possibilita acdes de enfrentamento
a todas as mazelas que a colonizagdo causou e tem causado a paises da América Latina e outros continentes. O
enfrentamento pode se dar em diferentes dreas e ocorrer de maneiras diversas. Nesse sentido, concordo com
Maldonado-Torres (2008, p. 66), que entende a descolonizacdo “como un sin nimero indefinido de estrategias
y formas contestatarias que plantean un cambio radical en las formas hegemodnicas actuales de poder, ser, y
conocer”. Além do enfrentamento, a descolonizacdao tem um viés critico que recai sobre a cultura europeia.
Toda a Europa e seus objetivos civilizatorios passam a ser questionados e outras formas de viver e interagir
com o mundo comecam a ser discutidas e valorizadas (MALDONADO-TORRES, 2008).

Numa relacdo direta com a area da linguagem, mais especificamente com o ensino de linguas estran-
geiras, a descolonizacdo do conhecimento vai abrir campos para o questionamento dos padrdes europeus
de processos de ensino/aprendizagem, dos conteldos elencados para este ensino, dos sujeitos que ganham

destaque neste contexto, etc.
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No que se refere a lingua espanhola, é somente a partir de meados dos anos 90, com a fundacao
do Mercosul, que vamos vivenciar uma valorizacdo do ensino desta lingua estrangeira no Brasil. Ainda que
contestemos os niveis desta valorizacdo, ha um aumento significativo de cursos de espanhol em escolas de
idiomas e abertura de cursos de graduacdo em universidades publicas, particulares e também no ensino a
distdncia. Em pesquisa de 2015, “Costa Junior contabilizou 268 cursos presenciais de Licenciatura em Letras
Espanhol ou Espanhol/Portugués e 167 cursos a distancia, considerando as instituicdes publicas e privadas de
Ensino Superior” (COUTO, 2016, p. 20). Todo este novo olhar para o espanhol fez com que o mercado editorial,
principalmente dos livros didaticos, se ampliasse. Este mercado é dominado por editoras europeias e brasilei-
ras. As europeias, apesar de tentarem se ajustar as demandas brasileiras, ndo vdo necessariamente questionar
a visdo eurocéntrica de curriculo. Nas editoras brasileiras, por sua vez, as concep¢des de ensino de linguas
estrangeiras continuam tomadas, com raras excecdes, por um modelo eurocéntrico de selecdo de conteldos
e imagens, abordagens de ensino, etc.

No contexto de valorizacdo da lingua espanhola e publicacdo de livros didaticos para o ensino em di-
ferentes niveis e espacos escolares, este recurso didatico passa a ser analisado em pesquisas de mestrado e
doutorado. As analises ainda sdo recentes, sua maioria posteriores a 2010, mas destacam a necessidade de se
repensar os conteldos, o uso das imagens, a forma de explorar aspectos culturais.

Enevan (2016, p. 39) afirma que ha poucos trabalhos de mestrado e doutorado que se voltam “aos es-

|II

tudos de questdes raciais no livro didatico de espanhol”. E, em sua pesquisa de mestrado, focada na tematica
das representacdes de identidades sociais de ragca em duas colec¢des de livros didaticos de espanhol para o en-
sino médio, sendo uma do Plano Nacional do Livro Didatico® (PNLD) de 2012, constata que na colecdo do PNLD
no que se refere ao uso de personagens, houve “a predominancia de pessoas brancas, a branquitude como
norma”, ou seja, “ficou evidente nessa colecdo que o grupo que tem mais poder de representacdo é o grupo
de pessoas brancas” (ENEVAN, 2016, p. 146). Martins (2016), também em seu estudo de mestrado, analisa
a cultura presente na mesma colecdo. A pesquisadora consegue concluir que a cultura é abordada como se
fosse um anexo do conhecimento. As variantes linguisticas, por exemplo, “apareceram descontextualizadas e a
titulo de curiosidade, uma espécie de complementacdo aos conhecimentos e conteldos trabalhados durante
a(s) unidade(s)” (MARTINS, 2016, p. 85). Ainda, no que se refere ao uso de esteredtipos, Martins (2016, p. 96)

confirma que a colecdo traz

Aideia de unificacdo nacional, que nas atividades aparece mediante a descricdo de tradicSes e celebracdes
que sdo perpetuadas e tidas como representantes legitimas da cultura de um povo, estd ancorada na ho-
mogeneizagao e tenta reunir as diferencas em apenas uma identidade, apagando os conflitos culturais que
podem ocorrer. Quando tratamos de manifestacdes culturais de uma nacdo ha que se pensar ndo somente
nas tradicdes que foram e sdo perpetuadas de geracdo em gera¢do, mas também nas mudancas que estes
costumes podem sofrer com o passar do tempo e nos conflitos que podem gerar. Trabalhar com a tematica
das festas e celebracdes pensando em uma nag¢do como detentora de uma identidade cultural nacional é
ilusério, ndo existe unificacdo e sim um constante processo de hibridizacdo.

Quando utilizamos a descolonizacdo do conhecimento como um principio norteador, aceitar um livro

didatico (mesmo que este tenha sido aprovado pelo crivo do PNLD), por exemplo, se torna muito complicado.

5 O PNLD, de acordo com o Ministério da Educacdo, avalia e disponibiliza obras didaticas, pedagdgicas e literarias, entre
outros materiais gratuitamente. Esses recursos didaticos sdo enviados as escolas publicas e as instituicdes de educacdo infantil que
nao tenham fins lucrativos e sejam conveniadas com o Poder Publico.
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Qual livro didatico utilizado no Brasil para o ensino de espanhol possibilita ao aluno uma reflexao critica sobre a
escolha da variedade do espanhol a ser falado/escrito por ele? Qual livro didatico busca equilibrar o destaque
dado aos vinte e um paises hispano falantes em suas paginas? Qual livro didatico aborda conteldos referentes
as populacdes hispanicas marginalizadas? Qual livro didatico trata questdes de género, raca e etnia? Qual livro
didatico considera a mulher e 0 homem em pé de igualdade? Qual livro didatico propde discussdes e debates
acerca do massacre que a coloniza¢do causou aos paises colonizados? Qual livro didatico enaltece as culturas
autdctones? Tudo isso seria, entdo, contelddo para aulas de espanhol no ensino superior e para 0s processos
formativos nas licenciaturas em Letras Espanhol? Sim, seria. E muito mais para além do circulo sufocante que
0 eurocentrismo e a colonizagao nos submeteram.

Tanto na perspectiva de enfrentamento quanto na perspectiva da critica a cultura europeia, 0s possi-
veis resultados sdo vivenciar as experiéncias desde outras bases e, no campo mais epistemoldgico, repensar o
que é conhecimento, o que é ciéncia, como se lida com o conhecimento, como se pode fazer ciéncia. E nesta
via que a desobediéncia epistémica, por sua vez, se aproxima dos debates trazidos pela descolonizacdo do
conhecimento, uma vez que, como afirma Mignolo (2008, p. 290), “A opcdo descolonial é epistémica”.

Neste sentido, ndo considerar o livro didatico como elemento essencial no planejamento de um curso
de lingua espanhola na graduacao foi o primeiro passo epistemoldgico. O segundo foi pensar outros recursos
que poderiam contribuir com os enfrentamentos abertos pela via da descolonizacdo. Desse modo, decidi por
trabalhar com os géneros literarios como fonte geradora de conteldos para as aulas.

Para uma turma de primeiro ano de lingua espanhola, mesmo considerando que na regido de Ponta
Grossa temos escolas publicas e particulares com o idioma espanhol na matriz curricular e o CELEM®, ainda
teria que escolher um género que fosse acessivel a leitura literdria em lingua estrangeira. Escolhi o diario por
alguns motivos, entre eles, o fato de tal género pressionar a fronteira do que é literario ou ndo, o contato com
a linguagem literdria ndo tdo hermética, a chance de alunos reproduzirem o género estudado na lingua alvo e
a possibilidade de promover discussdes relacionadas a descolonizagdo do conhecimento.

No primeiro semestre da disciplina, eu havia planejado explorar quatro didrios: Diarios de Coldn (pri-
meira viagem), Diarios de Motocicleta (mais especificamente a parte da viagem em que Alberto e Ernesto pas-
sam pelo Peru) de Ernesto Guevara, El diario de Tita de Laura Esquivel e £/ diario de Frida Kahlo. No entanto, foi
possivel o trabalho com os dois primeiros didrios. Sendo que os dois uUltimos sdo o foco do segundo semestre.

Na leitura e discussdo do Diarios de Coldn e Diarios de Motocicleta, pudemos aprofundar uma carac-
teristica do género didrio, que sdo os didrios de viagem. Em ambos os casos, baseados em fatos veridicos e
com personagens que marcaram a histéria do continente americano. No caso de Colombo, extremamente
significativo para o estabelecimento da lingua espanhola em parte do territério.

A leitura de Diarios de Coldn foi conduzida objetivando contextualizar o periodo histérico em que
a viagem ocorreu, destacando ag¢des politicas e de politica linguistica dos governantes da Espanha para o
dominio de novos territérios no final do século XV. Tais como a tomada de posse e a nomeacdo das terras
“descobertas” e a organizacao de uma gramatica da lingua espanhola por Nebrija. Na andlise de trechos do
diario (p. 401), os alunos conseguiram se dar conta de que a interacdo entre indigenas e europeus ocorria

de forma desigual, sendo que os europeus se apossavam das novas terras, desconsiderando totalmente os

6 No Parana, CELEM é um Centro de Linguas Estrangeiras Modernas, que funciona nas rede estadual de ensino. Atualmente,
pode ofertar Alemao, Espanhol, Francés, Inglés, Italiano, Japonés, Mandarim, Polonés e Ucraniano. Também pode oferecer curso de
Portugués para falantes de outras linguas (Pfol) e de Lingua Brasileira de Sinais (Libras). No entanto, no Nucleo Regional de Educacdo
de Ponta Grossa, por exemplo, a oferta se concentra na lingua inglesa e espanhola.
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povos e as culturas ali presentes:

(...) El cual se pudiera atajar en dos dias por isla, aungue yo no veo ser necesario, porque esta gente es
muy simplice en armas, como veran vuestras altezas de siete que yo hize tomar para les llevar y deprender
nuestra fabla y bolvellos. Salvo que vuestras altezas, cuando mandaren, puédenlos todos llevar a Castilla o
tenellos en la misma isla captivos, porque con cincuenta hombres los ternan todos sojuzgados y los haran
hazer todo lo que quisieren.

Além disso, iniciar a disciplina de lingua espanhola | com leitura e discussdo a respeito da primeira
viagem de Diarios de Colon, abriu portas para se revisitar conceitos e histérias estudados no Ensino Médio
e pensar e discutir as origens da América Latina destacando perspectivas linguisticas e culturais. Qual lingua
espanhola chega nesses territérios? Em que condi¢des chega? Em que condicbes se impde? Ha mistura das
linguas indigenas com o espanhol? Onde esta a mistura? Quais foram os territorios, enfim, que ficaram mar-
cados pelo espanhol como lingua oficial? Quais as relagdes entre lingua e cultura neste contexto? Neste viés,
ndo foi a chegada de Colombo que deu origem, sentido e nomes ao continente americano, a contribuicdo das
populacdes indigenas foi ganhando visibilidade para a formacdo da América.

Ainda com a intencdo de aprofundar a questdo indigena na América Latina, selecionei o capitulo de
Diarios de Motocicleta que aborda as vivéncias de Alberto e Ernesto no Peru. Neste capitulo, hd varios trechos
gue retratam as consequéncias, para os indigenas, da chegada de Colombo na América. Muitos desses episo-
dios relatam os preconceitos e insultos sofridos constantemente pelos indigenas e também a passividade e

indiferenca de certas comunidades a vida que passa:

En las callecitas estrechas del pueblo, con sus calles de empedrado indigena y de enormes desniveles, sus
cholas con los chicos a cuestas... en fin, con tanta cosa tipica, se respira la evocacion de los tiempos ante-
riores a la conquista espafiola; pero esto que tenemos enfrente no es la misma raza orgullosa que se alzara
continuamente contra la autoridad del Inca y lo obligara a tener permanentemente un ejército sobre esas
fronteras, es una raza vencida la que nos mira pasar por las calles del pueblo. Sus miradas son mansas, casi
temerosas y completamente indiferentes al mundo externo. (GUEVARA, 2009, p. 88)

A impressdo € que os indigenas escolheram nao responder, ndo interagir com o homem branco. E se antes
eram guerreiros, nos anos de 1950, preferiam a indiferenca, o distanciamento como forma de prote¢do. Em outros
trechos, se pode constatar formas de resisténcia, € o caso de varios indigenas que ndo falam espanhol, mesmo apds
450 anos da chegada de Colombo, ou insistem em rituais de suas comunidades, ou seja, repetem habitos de seus
antepassados e desconsideram totalmente a cultura europeia em seu dia-a-dia. Todas essas questdes foram deba-
tidas com os alunos a partir da leitura do diario.

Ao abordar a questdo indigena na sua relagdo com a lingua espanhola, com a cultura europeia e com a cons-
tituicdo da América, o conceito de interculturalidade, tal qual debatido por Walsh (2006, 2017), acaba sendo fun-
damental. Segundo Walsh, (2017, p. 22), ““Desde abajo” la interculturalidade y la decolonialidad caminan juntas”
para lutar e agir contra o poder que objetiva negar e controlar “el ser, estar, saber, pensar, sentir y vivir” e favorecer

a construcdo de outras praticas, outras possibilidades de compreender e viver o mundo. Ainda segundo a autora:

La interculturalidad pensada y accionada “desde abajo” siempre ha tenido una intencionalidad transfor-
mativa. Esta intencionalidad se dirige, por un lado, hacia la afirmacion de lo propio, la afirmacion de lo que
ha sido oprimido y negado. Algunos llaman esa la “intraculturalidad”. Y por el otro lado, se dirige hacia la

o,
A/
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inter-relacién, realmente posible solo cuando se logra derrumbar la diferencia colonial. Por eso, la intercul-
turalidad y decolonialidad van de la mano. (WALSH, 2017, p. 22-23)

Desse modo, as culturas indigenas presentes na leitura de Diarios de Motocicleta, ainda que introdu-
toriamente, foram debatidas objetivando superar esteredtipos e destacar que tais culturas vivenciaram e vi-
venciam fortes movimentos de opressao e apagamento de seus modos de ser, viver, pensar, sentir, saber. Mas,
ainda assim, sdo culturas significativas e representativas da construcao da América Latina, de nossos saberes,

de nossos modos de viver...

As atividades praticas na Lingua Espanhola | em seu processo de descolonizagao

Nesta parte do artigo, apresento e discuto algumas atividades que foram elaboradas e conteudos tra-
balhados nos dois didrios estudados no primeiro semestre. Sobre Diarios de Coldn, elenco trés atividades
principais (atividade 1, 2 e 3 no anexo) e, sobre Diarios de Motocicleta, serd uma (atividade 4 no anexo). Apds
discutir cada uma dessas atividades, apresento e explico os conteddos que derivaram desta leitura e discussao
dos didrios.

A atividade 1 foi realizada ja no inicio do curso. A intengdo era avaliar o conhecimento e reflexdo de
alunos acerca das linguas faladas na América Latina e a histéria dessas linguas a partir do processo de Con-
quista. Além disso, o objetivo era problematizar a relacdo da lingua espanhola com demais linguas de contato
e contextualizar a presenca da lingua espanhola no mundo’. Com esta discussdo e contextualizacdo, abordei
os vinte e um paises que tém o idioma espanhol como oficial e questionei os alunos sobre a variante que mais
se identificavam. A principio, a maioria ndo soube se posicionar a respeito da variante e somente alguns afir-
mavam suas preferéncias. Nesta introducdo ao curso, assim, foi possivel ressaltar aspectos histéricos da lingua
espanhola, a constituicdo do espanhol na América, as herancas indigenas nesta constituicdo e as variantes. Por
fim, avisei a alunos que, até o final do semestre, teriam que refletir sobre a questdo da variacdo linguistica e
escolher uma variante do espanhol para aprofundar os estudos.

Apos esta introdugdo, lemos trechos de Diarios de Coldn referentes a primeira viagem. Juntamente
com a leitura, trabalhamos atividades de escuta que abordavam a temadtica das quatro viagens de Colom-
bo para a América. Para a compreensao dos trechos lidos, foram realizadas as atividades 2 e 3 em grupos.
A correcdo de ambas as atividades foi feita coletivamente com todos os alunos participando e tirando suas
duvidas. Por se tratar das primeiras atividades de compreensao leitora no curso, preferi que o processo fosse
desenvolvido em grupos e coletivamente. Com as atividades avaliativas formais, foi possivel constatar que os
alunos apresentam dificuldades de compreensdo leitora significativas. Essas dificuldades, a meu ver, ndo estao
relacionadas com o fato de o texto estar numa lingua estrangeira, mas com lacunas do Ensino Fundamental
e Médio para a leitura literaria. Neste sentido, explorar textos literarios em disciplinas de linguas pode possi-
bilitar uma aproximacdo entre as dreas de linguas e literaturas (quanto menos barreiras, melhor) e também
mais oportunidades para que alunos tenham acesso a textos com linguagem mais elaborada, complexa e com
temas variados e culturais. Para futuros professores de lingua e literatura, entendo como essencial a vivéncia
do texto literdrio intensa desde o inicio do curso, inclusive nas aulas de lingua.

Para Diarios de Motocicleta, como ja haviamos feito a primeira avaliacdo formal e constatado que o

7 Para abordar o espanhol no contexto atual, utilizei o documento “El espanhol: una lengua viva”, publicado pelo Instituto

Cervantes em 2017.
Bea ]
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nivel de compreensdo leitora estava abaixo de minhas expectativas iniciais, fizemos uma leitura em voz alta
dos primeiros capitulos do didrio, com perguntas ao término de cada paragrafo. Durante a atividade, fui con-
versando com alunos sobre estratégias de leitura e a necessidade de lerem mais frequentemente e melhora-
rem o nivel de compreensdo textual. Apds este esforco de leitura e compreensdo coletivos, os alunos foram
divididos em cinco grupos, sendo que cada um deles ficou responsavel por apresentar oralmente aspectos dos
cinco paises na rota de viagem de Alberto e Ernesto: Argentina, Chile, Peru, Coldmbia e Venezuela. Esta foi a
primeira apresentacao oral dos alunos no curso. Em seguida, dividi os alunos em pares ou grupos para ler e
fazer a compreensdo do capitulo em que Guevara aborda as vivéncias no Peru. No total, tivemos onze grupos
respondendo as questdes que se encontram no anexo (atividade 4). Na passagem pelo Peru, Ernesto Guevara
faz muitas anotacdes sobre os indigenas, a interacdo que estabelece com eles e as relagdes entre indigenas
e ndo-indigenas. Em todos os grupos, havia perguntas que problematizavam essas tematicas. E, para alguns
grupos em especifico, as consequéncias do processo de Conquista para essas relagdes. Desta forma, Diarios
de Coldn e Diarios de Motocicleta se aproximaram e dialogaram. Além disso, houve uma preocupagao com
questdes de vocabuldrio e gramatical proposta a todos os grupos.

O trabalho com as atividades apresentadas aqui e a leitura dos didrios ainda possibilitou explorar as-
pectos lexicais e gramaticais. No que se refere aos lexicais, estudamos paises hispano falantes e nacionalidades,
o alfabeto, meses do ano, dias da semana, como escrever/dizer as datas em espanhol, os nimeros, meios de
transporte e partes da cidade. No tocante aos aspectos gramaticais, estudamos os pronomes sujeito “yo, él,
ella, nosotros, nosotras, ellos, ellas”, os artigos definidos e indefinidos, “muy/mucho”, verbo “ir” no presente do
indicativo, acBes para realizar durante o verdo, pretérito indefinido. E importante destacar que o estudo desses
aspectos ficou vinculado diretamente a leitura do género didrio e as discussdes que esta leitura promoveu.

Aproveitando a viagem de Alberto e Ernesto pela América Latina, alunos e eu tivemos discussdes ini-
ciais sobre variagao linguistica. Quando aprenderam os meios de transporte, por exemplo, mostrei a eles uma
lista de possibilidades para a palavra “6nibus” em espanhol. Apresentei o pronome sujeito “vos” e a pronuncia
da “II” em paises como Argentina e Uruguai. No més de maio, alunos comecaram a definir a variante do espa-
nhol que buscariam mais informacdes para construir sua identidade de falantes deste idioma. No total, a tur-
ma escolheu trés paises: Argentina, Coldmbia e Espanha. No segundo semestre, convidei nativas (professoras
de espanhol) da Argentina e Colémbia e uma professora brasileira, que utiliza e ensina a variante da Espanha,
para falar sobre suas variantes em minhas aulas.

Concomitantemente a leitura dos dois diarios, houve a escrita do didrio em lingua espanhola por cada
um dos alunos. No primeiro semestre, foi pedida a redacdo de pelo menos dez entradas. Todos os alunos
tiveram a oportunidade de duas reescritas. No final do semestre, duas alunas ainda ndo haviam conseguido
construir seu projeto de didrio e uma aluna ndo entregou seu diario para analise e avaliacado.

De maneira sintética, pelo espaco limitado do artigo, no primeiro semestre de Lingua Espanhola, os
alunos puderam se utilizar das quatro habilidades numa abordagem fundamentada nos géneros textuais, nes-
te caso o diario, apostando que a literatura abre portas para se promover processos de ensino/aprendizagem
de linguas numa perspectiva descolonizante e intercultural. O trabalho com a literatura, ainda, possibilitou

explorar aspectos lexicais, gramaticais e culturais.
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Consideragoes finais: Por outras vivéncias na disciplina de lingua espanhola e da graduacao em Letras

Este artigo problematizou como a graduacdo em Letras pode impulsionar outras formas de estudantes
e docentes lidarem com o conhecimento e com a prépria forma de conceber literatura, lingua e ensino de
linguas e literaturas.

Repensar e questionar os paradigmas na area de ensino precisa ser uma constante. A graduacao, a
meu ver, necessitaria ser um espaco proficuo para o movimento do repensar. Os graduandos precisariam estar
expostos a movimentos de critica, ou seja, questionar o que estd posto e consolidado precisa fazer parte de
nossas acdes habituais. Neste sentido, por que eu preciso sempre utilizar um livro didatico para as aulas? Por
que os conteldos selecionados s3o estes e n3o aqueles? E possivel ensinar lingua numa proximidade com a
literatura? Quais sdo as variantes da lingua estrangeira que estou estudando? Eu posso escolher a variante
que quero utilizar? Etc.

Os debates da descolonizacdo do conhecimento, da desobediéncia epistémica, da interculturalidade
nos permitem liberdade. Liberdade para recomecar, para questionar padrdes que vinhamos seguindo sem,
muitas vezes, nos questionar. E esta liberdade é sem férmulas, ndo ha imposicdes de como se deve fazer, de
como se comportar, ha sim linhas de pensamento que sdao debatidas e, a partir delas, hd um mundo de possi-
bilidades a serem criadas.

A graduacdo em Letras Espanhol ou Espanhol/Portugués precisa se descolonizar, se interculturalizar
urgentemente. Neste momento historico especifico, estamos lutando por manter a disciplina de espanhol
nas matrizes curriculares da Educacdo Basica. Mas proponho, aqui, também lutar por outras formas de viver
a graduacdo. Voto por estourar a camisa de forga, ser desobediente e levar a Educacdo Basica processos de

aprender espanhol outros!
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Anexos

Anexo 1 - Atividade 1

Discute las preguntas abajo en parejas. Puedes utilizar las expresiones para comunicarte mejor.

Si. Las otras son... No sé. No, no lo sabia.
No. Ni idea. Si, hay. Si, lo sabia.
No sé. En el siglo... Viene de...

a) La lengua espafiola puede ser llamada de otro nombre también. ¢Sabes cual?

b) El espafiol no es la Unica lengua hablada en Espafia. ¢ Cuales son las otras?

¢) Y en Brasil, ¢hay otras lenguas habladas ademas del portugués? éY en Parana?

d) éDe dénde viene el término espafiol?

e) ¢Sabias que los arabes tuvieron dominio sobre el territorio de Espafia por ocho siglos?

f) éEn qué siglo fue escrita la primera gramatica de la lengua espafiola?

g) ¢En qué afio Coldn llega en América? ¢ Qué lengua trae a América?

h) ¢ Conoces el nombre de alguna lengua indigena del momento de la “Conquista” de América?
i) ¢Como crees que la lengua espafiola prevalecio sobre las lenguas indigenas?

j) ¢Cuantos millones de personas hablan espafiol en el mundo actualmente?
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Anexo 2 - Atividade 2

Contesta verdadero (V) o falso (F) de acuerdo con nuestra lectura de trechos de Diarios de Colon.

. El diario de Coldn es un diario de viaje.

. Este viaje fue hecho en carabelas pues era el medio de transporte mas barato de la época.
. En este viaje, hay la presencia de algunas mujeres en las carabelas.

. Este diario estd escrito en un espafiol mas antiguo.

. El diario tiene trechos escritos en 12 y 32 personas del singular.

. Las personas mencionadas en el diario nunca son los pueblos originarios (los indigenas).

. De acuerdo con el diario, era imposible interaccién con los pueblos indigenas.

. La primera vez que el grupo de Coldn ve la tierra es el 12 de octubre de 1500.

O 00 N OO 1 A W N B

. Colén hesita tomar posesion de las tierras y nombrarlas porque entiende que son propiedad de los habi-
tantes originarios.

10. Hay mencién sobre llevar algunos de los habitantes originarios (los indigenas) a Europa para aprender la
lengua espafiola y traerlos nuevamente para ensefiar la costumbre y la fe espafiola.

11. En el diario se confirma que la naturaleza del nuevo continente es muy semejante a la de Europa.

12. Hubo algunas situaciones en que el grupo de Coldn fue atacado por los indigenas.

13. Una de las descripciones de los indigenas es que andan desnudos y tienen la piel del color de los habi-
tantes de las Canarias.

14. A los indigenas no les gusta cambiar las cosas que tienen con los portugueses.

15. Hay palabras que marcan el tiempo en que ocurrieron las acciones en el diario.

16. Es comun la mencién al oro en la escrita del diario. Esto probablemente indica que habia interés comer-
cial en las nuevas tierras.

17. Gran parte de las tierras encontradas no eran islas.

18. Hay trechos del diario que confirman que los indigenas creen que los espafioles vinieron del cielo.

19. No hay ningun tipo de preocupacién con la religion y la fe practicadas en las tierras “descubiertas”.

20. Probablemente, hay otros diarios y textos de “conquistadores” escritos en lengua espafiola sobre este

periodo de Ia historia de la humanidad.

Anexo 3 - Atividade 3
De acuerdo con el trecho de Diario de Coldn que leiste, contesta las preguntas en grupo:
a

b

c) Escribe palabras que muestran periodos de tiempo en que las acciones ocurrieron.

) ¢Quién piensas que escribio este diario? Justifica.

) ¢Se trata de un diario autobiogréfico o de viaje? Justifica con trechos del texto.
)

d) ¢Quiénes son las personas mencionadas en este trecho del diario?

e) ¢El diario estd escrito en 12 o 32 persona? Justifica con trecho del texto.

f) ¢ Cual fue el hecho mas importante que ocurrié en esta fecha del diario?

g) ¢Qué hizo el almirante cuando por primera vez estuvo en la isla?
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h) ¢ Cémo son (fisicamente) los habitantes de la isla?

i) ¢ Hubo interaccidn entre los habitantes de la isla y los que acababan de llegar? Justifica con trecho del texto.
j) ¢Cémo son (fisicamente) las personas descritas en el diario?

k) ¢ Qué es mencionado sobre el oro en el diario?

) ¢ Qué comprendes por el trecho “Con todo, mi voluntad era de no pasar por ninguna isla de que no
tomase posesiéon”?

m) Al final del texto, el autor del diario explica que le dio a algo el nombre “Fernandina”. ¢ Qué recibe este nombre?
n) Hay descripcién de la naturaleza encontrada. ¢ Cémo es esta naturaleza?

0) ¢La persona que describe la naturaleza encontrada ya habia visto algo asi antes? Justifica con trechos del
texto.

p) éComo es el pueblo descrito en el diario?

q) Hay un trecho del diario en que se discute sobre la lengua. ¢ Qué se discute?

r) ¢ Qué comprendes por el trecho “Asi que deven vuestras altezas determinarse a los hazer cristianos”?

s) éYa habias leido un diario antes? éTe parecié una lectura simple o dificil?

Anexo 4 — Atividade 4

Lee “en los dominios de la pachamama” y contesta las preguntas o haz las actividades:
1. Lista, por lo maximo, 15 palabras desconocidas (mencionando incluso la pagina que aparece) y es-
cribe el significado en portugués.

2. Lista un uso/aspecto gramatical que te parecié repetitivo, comun en este trecho del diario.®

3. ¢Cémo Alberto y Ernesto viajaron en este trecho?

4, ¢ComMo estaba el tiempo en este trecho del viaje?

5. ¢Qué habito de Alberto y Ernesto les parecid muy diferente a los indios? Justifica con un trecho del texto.

6. ¢Qué caracteristicas tienen los indios en este trecho del viaje?

7. ¢Cuales fueron los animales que aparecieron en el camino? ¢Son animales tipicos de Brasil también?
8. ¢Cémo era el paisaje? éEra un paisaje tipico de Brasil también?

9. En un momento del viaje, un indigena hizo preguntas sobre Argentina. ¢ Qué preguntd?

10. Explica el rito de los indigenas al llegar a la parte mas alta de la montafia.

11. De acuerdo con el texto, élos aymara eran amigos o enemigos de los incas en el pasado? Justifica con

un trecho del texto.
12. ¢Cual es la idea del maestro indigena que habla con Ernesto y Alberto sobre la educacion de los
indigenas en las escuelas?

|II

Lee “el lago del sol” y contesta las preguntas o haz las actividades:

1. ¢Cémo Alberto y Ernesto viajaron en este trecho?

2. ¢Cémo estaba el tiempo en este trecho del viaje?

3. ¢Cémo era el paisaje? éEra un paisaje tipico de Brasil también?

4, ¢Por qué Alberto y Ernesto tuvieron que recurrir a un intérprete en este trecho del viaje?
5. Con la ayuda de un guia, équé lugar visitaron?

8 A pergunta 1 e 2 se repetiram para todos os grupos.
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6. De acuerdo con el guia, écdmo es la vida de los pescadores de la regién?

Lee “hacia el ombligo del mundo” y contesta las preguntas o haz las actividades:

1. ¢Cémo Alberto y Ernesto viajaron en este trecho?
2. ¢Qué ocurrio en el boliche con el sargento que encontraron?
3. ¢Como es la relacion de los dos hombres blancos (los limefios) que encontraron en el camino con

los indigenas?
4, ¢Qué comieron Alberto y Ernesto que les hizo mal y no consiguieron dormir bien? ¢Por qué uno
tiene que comer eso cuando viaja a Peru?
5. ¢Qué consiguieron presenciar cerca del mercado de Sicuani cuando siguieron la condensacion de
gente? ¢Y esto es semejante con lo que pasa en Brasil? Justifica.

Lee el trecho abajo y contesta las preguntas o haz las actividades propuestas:

“el ombligo” (dividir para 2 alumnos)
1. Lista, por lo maximo, 15 palabras desconocidas (mencionando incluso la pagina que aparece) y es-

cribe el significado en portugués.

2. Lista un uso/aspecto gramatical que te parecié repetitivo, comun en este trecho del diario.

3. ¢Cual es el nombre de la ciudad peruana donde ocurre esta parte del viaje?

4, De acuerdo con el diario, écuantas Cuzco se puede observar? ¢ Cudles son las caracteristicas de cada
una de ellas?

5. Busca qué significa “Sacsahuaman” mencionada en este trecho del diario.

Lee “la tierra del inca” y contesta las preguntas o haz las actividades propuestas:

1. ¢Cémo es la descripcién del paisaje de Cuzco?

2. ¢Qué es “Sacsahuaman” mencionada en este trecho del diario?

3. ¢Cudl es la explicacion para el nacimiento y crecimiento/desarrollo de la ciudad de Cuzco?

4, De acuerdo con el diario, équé hicieron los conquistadores cuando entraron en Cuzco venciendo a
los incas?

5. Explica como Ernesto relata el terremoto como un castigo al colonizador.

6. De acuerdo con el diario, écdmo ocurre el proceso de la llegada de los conquistadores en Cuzco?

¢Qué hacen esos conquistadores para demostrar su poder?
7. Describe, en no mas que cinco lineas, las principales informaciones presentes en el diario sobre la
ciudad de Machu Picchu.

Lee “el sefior de los temblores” y contesta las preguntas o haz las actividades:

1. ¢Qué es la Maria Angola mencionada en este trecho del diario?

2 ¢Quién es el sefior de los temblores mencionado en este trecho del diario?
3. ¢Qué manifestacion religiosa esta ocurriendo?
4

¢Cémo Ernesto describe esta manifestacion?

Lee “el solar del vencedor” y contesta las preguntas o haz las actividades:

1. ¢Cual era la capital del imperio inca? ¢ Cudl es la capital de Peru actualmente?
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¢Por qué Ernesto considera Cuzco “una reliquia de tiempos idos”?
Describe, en no mas que cinco lineas, las principales informaciones presentes en el diario sobre la

catedral de Cuzco.

4.

¢Cual es la ultima impresion, en este trecho del diario, que tiene Ernesto de Cuzco? ¢ Por qué piensas

que tiene esta impresion?

Lee “cuzco a secas” y contesta las preguntas o haz las actividades:

1.
2.
3.

¢Para qué sirve la carta de presentacion mencionada por Ernesto en este trecho del diario?
¢Cémo Alberto y Ernesto viajaron en este trecho?
¢Quiénes son las personas que Alberto y Ernesto encuentran en este trecho del viaje y cudles son las

actividades que realizan?

4.

5
6.
7

|II

¢Cuales son las dos formas de decir “campo de futebol” en espafiol mencionadas en este trecho?
¢Cémo es descrita la parte del tren destinada al uso de los indigenas?
¢Cual es el motivo que, de acuerdo con Ernesto, el museo arqueoldgico de Cuzco es bastante pobre?

¢Cuales son los problemas sociales que Ernesto debate con el encargado del museo arqueoldgico?

Lee “huambo” y contesta las preguntas o haz las actividades:

1.

© N o s WD

¢Cémo Alberto y Ernesto conseguian comida y hospedaje?

¢Queé festivo religioso estaba siendo celebrado en este trecho del diario?

¢Qué enfermedad tiene Ernesto? ¢ Qué hace él para recuperarse?

¢A qué lugar Alberto y Ernesto necesitaban ir? ¢ Como consiguieron ir a este lugar?

¢Qué descubrieron Alberto y Ernesto sobre una pareja de indigenas que encontraron en el camino?
¢Como es la vida/rutina de los pacientes del leprocomio/hospital?

¢Cudles son los problemas del leprocomio/hospital?

¢Cual es la caracteristica comun de los guias que ayudan a Alberto y Ernesto en esta parte del viaje?

Lee “siempre al norte” y contesta las preguntas o haz las actividades:

1.

¢Cuales eran los problemas mas grandes de Alberto y Ernesto mencionados en el primer y segundo

parrafos del texto?

2.

¢Qué tipo de relacién podemos imaginar que los guardias establecian con los indigenas a partir de lo

que ocurrio en el tercer parrafo del texto? ¢ Alberto y Ernesto estaban de acuerdo con este tipo de relacién?

Justifica con un trecho del texto.

3.
4,
5.

¢Cémo Alberto y Ernesto viajaron en este trecho?
¢Cémo es descrita la geografia de Perd?
¢En qué ciudad peruana Alberto y Ernesto estaban intentando llegar en este trecho del viaje?

Lee “por el centro peruano” y contesta las preguntas o haz las actividades:

1.

¢Cuales eran los tres problemas mas grandes de Alberto y Ernesto mencionados en el primer y

segundo parrafos del texto?

2.
3.
4.

Sobre la geografia de PerU y el trayecto en el camidn, épor qué Ernesto tiene miedo del viaje?
¢Qué pasd en la guardia civil cuando Alberto y Ernesto estaban alli?
Por lo que pasa en la guardia civil, ¢ qué podemos concluir sobre la relacion de las personas con los indigenas?
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GENEROS COMO MEDIADORES INTERCULTURAIS:
DIALOGOS POSSIVEIS

Lucila Carneiro Guadelupe
UFJF

Este trabalho é um recorte de nosso estudo direcionado a andlise do tratamento dos géneros do
discurso como mediadores interculturais na aula de Espanhol/Lingua Estrangeira (E/LE). Considerando que o
livro didatico faz parte do cotidiano de muitas escolas, faz-se necessaria uma andlise a respeito das abordagens
propostas nesse material, atentos a sua importancia para o contexto educacional. Como foco desta pesquisa,
interessa-me a verificacdo e a andlise das possiveis contribuicdes dos géneros discursivos como instrumentos
de acesso as questdes sociais e culturais nos livros didaticos de espanhol e a interface com o ensino de
linguas embasado pela perspectiva intercultural. Consideramos que “[...] uma pedagogia de valorizacdo da
cultura deve ter como base essa relagcdo- que mais do que cultural, ou além de cultural, é intercultural ou
“entrecultural” (MENDES, 2007, p. 119).

Tendo como cenario de investigacdo uma escola publica, na cidade de Juiz de Fora/MG, buscamos
discutir, com base nos géneros focalizados, como o conceito de cultura é abordado no processo de ensino-
aprendizagem de E/LE. Neste sentido, defende-se a adocdo de uma perspectiva intercultural (MENDES, 2012;
PARAQUETT, 2012, 2014) para o ensino de linguas, que tome a nog¢do de género como eixo norteador. No que
diz respeito aos géneros, tomamos como referéncia a perspectiva dialdgica (BAKHTIN, 1979/2010). Convém
esclarecer que o livro didatico sera considerado como “um género discursivo da esfera escolar, caracterizado
por dar suporte a veiculagdo de diversos outros géneros de diferentes esferas sociais” (TILIO, 2012, p. 213).

Neste trabalho estamos tomando a linguagem na condi¢cdo de um fendmeno social e intercultural,
o que traz implicagdes sobre a propria maneira de conceber o ensino de lingua, visando a formacdo de um
cidadao critico e participativo em seu contexto sociocultural. Aprender um novo idioma possibilita ao aluno
interagir com o outro na contemporaneidade, marcada por diversidades e infinitos didlogos com pessoas que
falam outra(s) lingua(s) e vivem em sociedades com comportamentos e particularidades diferentes da nossa.

De acordo com essa concepcdo, situo! a importancia do ensino de linguas estrangeiras dentro do
processo educativo como um todo e, sendo o livro didatico um elemento que se destaca nesse contexto, é
de grande relevancia que se investigue que insumo ele oferece para orientar, propiciar e facilitar o processo
de ensino/aprendizagem, razdo por que desenvolvo pesquisa neste ambito, envolvendo discussdes e
guestionamentos que busquem alcangar novos ganhos para o ensino de lingua.

Deve-se partir do principio de que todas as culturas precisam ser respeitadas, e preconceitos e
estereodtipos, desconstruidos. Nessa perspectiva, cabe também a nds, enquanto professores e pesquisadores,
investigarmos e avaliarmos o material didatico que estad sendo produzido para o ensino de nossos alunos.
Segundo Paraquett (2012:389),

1 Convém esclarecer que, quanto ao uso das pessoas do discurso, o leitor encontrara uma oscilacdo entre o emprego de
diferentes vozes (primeira pessoa do singular e do plural ou, ainda, um tratamento impessoal), justificadas pela livre opgdao daquela
que me pareceu mais adequada em diferentes momentos, em lugar de um sistema padronizado.
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Ainda ha muito que se fazer, pois mesmo essas obras selecionadas apresentam alguns problemas, conforme
é a permanéncia nos modelos comunicativistas para uma educacdo critica, em vez de se privilegiar um
ensino de base interculturalista, quando se propicia a reflexdo do aprendiz quanto as diferencas culturais
gue nos constituem; ou mesmo a dificuldade de se trabalhar, sistematicamente, com géneros textuais e
tipologias de textos, exigéncia, hoje, na selecdo de obras através do PNLD; ou, ainda, a hegemonia de paises
hispano-americanos, abandonando-se os mais periféricos, conforme é o caso da Guatemala ou da Bolivia,
para citar apenas dois paises de lingua espanhola, completamente esquecido por muitos autores. Mas esses
problemas poderdo ser minimizados ou corrigidos, se continuarmos a estabelecer esse necessdrio didlogo
entre pesquisa e producdo de material didatico.

A pesquisa se propde a verificar a abordagem intercultural proposta pelo livro didatico destinado
a aprendizagem de Espanhol/Lingua Estrangeira (E/LE), por alunos da educacdo basica, no Ensino Médio,
na tentativa de contribuir para a reflexdo de professores e pesquisadores a respeito desse importante eixo
tematico em nossa pratica pedagodgica, considerando que o ensino de linguas estrangeiras através dos
géneros do discurso propicia a percepc¢do da funcdo social da lingua como forma de atuacdo na sociedade
contemporanea.

Dentro da perspectiva de um ensino de linguas que priorize o didlogo entre culturas, ressaltando-
se a importdncia em promover uma maior aproximacao entre os paises da América Latina, apresentamos
o principal questionamento que motivou esta pesquisa: como sdo abordados os elementos socioculturais e
interculturais nos géneros selecionados pelo livro didatico de E/LE?

Nossa hipdtese se baseia na idéia de que o uso adequado dos géneros do discurso, através de uma
abordagem que contemple as questdes culturais, em consonancia com as propostas dos documentos oficiais
que regem a educacdo brasileira, propiciaria o didlogo entre culturas, promovendo, dessa forma, maior
reconhecimento e aceitacdo do outro e a compreensao da propria cultura por parte dos aprendizes.

Bakhtin (1979/2010), em seus estudos, evidencia a relacdo existente entre a utilizacdo da linguagem
e as atividades humanas. E, nessa perspectiva, os enunciados apresentam sua funcdo dentro do processo
de interacdo. Segundo o filésofo: “Todos os diversos campos da atividade humana estdo ligados ao uso da
linguagem. Compreende-se perfeitamente que o carater e as formas de uso sejam tdo multiformes quanto
0s campos da atividade humana, o que, é claro, ndo contradiz a unidade nacional de uma lingua” (BAKHTIN,
1979/2010, p. 261).

Assim, ao adotarmos uma concepcao dialégica da linguagem, considerando que a enunciacdo diz
respeito a apropriacdo da lingua pelo falante, dentro de um determinado contexto socio-historico, interessa-
nos, particularmente, o “Bakhtin interacionista”, em consonancia com o pensamento de Fiorin (2008): “Afinal,
ele tratou fundamentalmente das relagdes do eu com o outro. Entretanto, o outro é uma posi¢do social,
expressa num texto. As relacBes dialdgicas de que ele se ocupou ndo sdo o didlogo face a face, mas as relacGes
entre posicoes sociais”(FIORIN, 2008, p.15).

Nessa perspectiva bakhtiniana, portanto, a linguagem apresenta um carater eminentemente interativo, e
essainteracdo diz respeito a relagdes entre sujeitos historica, social e ideologicamente constituidos, ndo se reduzindo
apenas a didlogos cotidianos. H4 uma estreita relacdo entre linguagem e vida: “a linguagem penetra na vida por
meio dos enunciados concretos e, a0 mesmo tempo, a vida se introduz na linguagem” (FIORIN, 2008, p. 61).

O pensamento bakhtiniano sobre a linguagem faz referéncia ao enunciado concreto, e esse enunciado

se encontra situado em um contexto cultural real, no qual se realizam as relacdes sociointeracionais, ou,
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também podemos dizer, dialégicas. Dessa forma, “o enunciado é pleno de tonalidades dialdgicas?, e sem leva-
las em conta é impossivel entender até o fim o estilo de um enunciado. Porque a nossa propria ideia [...] nasce
e se forma no processo de interacdo e luta com os pensamentos dos outros” (BAKHTIN, 1979/2010, p. 298).
Seguindo por esse eixo tematico, vemos a necessidade de apresentar, inicialmente, o conceito de
dialogismo, nos moldes do pensamento bakhtiniano, considerando sua concepc¢ado a respeito da linguagem:
“o dialogismo é o modo de funcionamento real da linguagem, é o principio constitutivo da linguagem. Todo
enunciado constitui-se a partir de outro enunciado, é uma réplica a outro enunciado” (FIORIN, 2008, p. 24).

Para Bakhtin, é necessario salientar:

O falante ndo é um Adao, e por isso, o proprio objeto do seu discurso se torna inevitavelmente um palco de
encontro com opinides de interlocutores imediatos [...] até a mais leve alusdo ao enunciado do outro imprime
no discurso uma reviravolta dialdgica [...] Reiteremos: o enunciado é um elo na cadeia da comunicagdo
discursiva e ndo pode ser separado dos elos precedentes que o determinam tanto de fora quanto de dentro,
gerando nele atitudes responsivas diretas e ressonancias dialdgicas. (BAKHTIN, 1979/2010, p. 300)

Parece-nosimportante destacar, ainda, que hd, nodiscurso do Circulo bakhtiniano, mais especificamente
na visdo de Bakhtin e Voloshinov, uma preocupacdo com o lugar que a linguagem ocupa no mundo social,

enfocando-a como atividade e ndo apenas como sistema. Como afirma Faraco (2009):

O circulo parte da assercdo de que a realidade fundamental da linguagem é o fendmeno social da
interacdo verbal (Marxismo e filosofia da linguagem?, p. 94). Neste sentido, a linguagem verbal ndo é
vista primordialmente como sistema formal, mas como atividade, como conjunto de praticas socioculturais
— que tém formatos relativamente estaveis (concretizam-se em diferentes géneros do discurso) e estdo
atravessadas por diferentes posi¢cdes avaliativas sociais (concretizam diferentes vozes sociais). (FARACO,
2009, p. 120)

Segundo Bakhtin (1979/2010) as esferas de uso da linguagem estdo diretamente ligadas aos
enunciados concretos, e estes, por sua vez, irdo manifestar-se nos diferentes discursos que permeiam o
nosso mundo social, por meio dos géneros discursivos, em diversos processos interativos de comunicacao.

Segundo a perspectiva dos estudos enunciativos, a linguagem ocorre a partir dos processos interativos
realizados em nossas praticas socias, caracterizados pela sua dinamicidade e multiplas possibilidades. A cultura
se manifesta no nosso cotidiano, nas relacBes entre as pessoas, ou seja, faz parte da vida social. Ndo se pode
negar o fato de que convivemos com diferentes culturas e adquirimos marcas culturais diversas ao longo dos
tempos, e essas se refletem diretamente em nossas praticas sociais.

A partir do momento em que se respeitam e se valorizam outras culturas, aprendemos mais sobre as
nossas proprias marcas culturais. Como membros participativos de uma sociedade, necessitamos conviver
com diferentes formas de pensar e agir, vislumbrando sempre que estamos inseridos em um mesmo sistema,
composto de inUmeros fendmenos histdricos, sociais e culturais e, desse modo, nossas relagdes com o outro

criam o terreno para nossa vida social e diaria.

2 Destaque em italico como citado no original.

3 Destaque em negrito como citado no original.
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Aguilera Reija et al (2009) nos apresentam como surge essa idéia de educacao intercultural, que promove

o encontro entre culturas, o respeito as diferencas e a valorizacao das multiplas identidades. Segundo os autores:

A Educacdo Intercultural € uma proposta que surge diante dos conflitos que se produzem nas sociedades
multiculturais, uma educac¢do que promove o encontro entre as diferentes pessoas e coletivos ou grupos
culturais em um plano de igualdade, contrariando qualquer forma de exclusdo, fomentando os valores e
atitudes necessarias para promover experiéncias interculturais, bem como desenvolvendo as transformacdes
estruturais necessarias para realizar a pratica destes valores*. (AGUILERA REIJA et al, 2009, p. 19)

Desta forma, adotando uma proposta de educacdo intercultural que considera a cultura como um
processo em constante movimento e que engloba variados aspectos da vida em sociedade, nossa pesquisa
fundamenta-se nas questdes sociais e culturais que envolvem a linguagem.

Repensando, portanto, o conceito de cultura como pratica social e sua intrinseca relagdo com as
questdes que envolvem os campos da linguagem (BAKHTIN, 1979/2010), percebemos, entdo, que a perspectiva
enunciativa é de grande relevancia para nossa pesquisa, uma vez que pensamos a linguagem como fendmeno
social e cultural, contribuindo, sobremaneira, para novas reflexdes e posicionamentos diante da necessidade
dos estudos interculturais, em especial, para as investigacBes que permeiam o ensino de linguas estrangeiras.

Como premissa basica de nossos estudos realizou-se a Andlise Documental da colecdo Enlaces: espafiol
para jovenes brasilefios, aprovada pelo PNLD (2012), e selecionada para compor o corpus desta investigacao.
Em se considerando os trés volumes da colecdo, foram examinados variados textos que pertencem a diferentes
géneros do discurso e compdem o interior da obra, com enfoque em uma visdo de lingua como pratica social
e embasada nos pressupostos tedricos que seguem a perspectiva bakhtiniana de linguagem.

Na medida em que propomos a analise da interculturalidade presente nos livros didaticos enfocando
o uso de diferentes géneros discursivos, faz-se necessario destacar que esses géneros devem ser analisados
considerando-se a presenca concomitante da linguagem verbal e ndo-verbal que os constituem, uma vez
gue “as linguagens verbal, sonora e imagética ndo sdo neutras, tampouco independentes na construcdo de
sentidos. Por meio delas, os sujeitos interagem nas mais diversas situacdes sociais e, mais que isso, posicionam-
se diante dos acontecimentos” (PASQUOTTE-VIEIRA et al, 2012, p. 191).

Para a interpretacdo do corpus selecionado, tomamos como base os temas das se¢les analisadas e a
exploracdo dos géneros discursivos, buscando nos géneros apresentados elementos que remetem a questdes
historicas, sociais e culturais, a aspectos que envolvem a diversidade latina e a representacdes dos paises hispanos.

Verificamos e analisamos o uso dos géneros discursivos nos livros didaticos como instrumentos de
acesso as praticas sociais e capazes de promover e facilitar o aprendizado de uma lingua estrangeira embasados
em uma proposta de educacdo intercultural.

Dentre os critérios de analise, considerou-se:

e De que forma os géneros discursivos selecionados pelo livro didatico remetem a crencas, costumes
e/ou comportamentos socioculturais considerando as culturas dos paises hispanicos?

e O foco aparece na cultura da lingua-alvo ou na cultura brasileira?

e Em que medida as atividades propostas nesta secdo contribuem para promover um conhecimento

intercultural?

4 Traducdo realizada pela autora da Tese.
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e De que maneira estdo sendo exploradas as imagens?

A lingua estrangeira aparece no livro didatico como uma possibilidade de estreitar os lagos sécio-
culturais entre “nés” e “eles”. E, a partir do uso dos géneros discursivos como ferramentas para a construgao
deste saber intercultural, encontramos aqui, inicialmente, uma proposta que reflete tanto a perspectiva sécio-
discursiva, como a interculturalidade que defendemos para o sucesso no ensino-aprendizagem de lingua
espanhola.

Destacamos alguns pontos mencionados como proposta da obra que nos interessam mais
especificamente: conhecer e respeitar o pluralismo cultural e lingdistico hispdnico, estabelecer relagbes e
reconhecer elementos constituintes de sua prdpria cultura a partir do contato com a cultura hispdnica; Ainda
nesta apresentacdo geral, destaca-se que a obra apresenta temas que permitem desenvolver o sentido critico
e o respeito aos diferentes valores culturais e sociais; e enfoque intercultural; O tratamento dos géneros
discursivos e processos textuais — que trata de investigar o texto a partir da concep¢éo de linguagem como
interacéo social.

De acordo com o exposto no guia do professor, percebemos que a proposta apresentada pela colecdo
Enlaces se aproxima de uma perspectiva de ensino que acredito ser eficaz para o processo de ensino/
aprendizagem de lingua estrangeira. Interessa-nos confirmar se a visdo aqui apresentada é realmente
contemplada/sustentada no interior da obra.

Como exemplo das andlises realizadas, apresentamos a quarta unidade “Espejito, espejito... Los
trastornos alimenticios y el culto al cuerpo” (Espelhinho, espelhinho... Os transtornos alimentares e o culto ao

corpo) traz na secdo “Mds cosas” diferentes géneros discursivos.
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Figura 1 Secdo “Mas cosas”, Unidade 4 / Enlaces: volume 2.

S C0Sas

Observa las obras del pintor colombiano Fernando Botero y lee sus afirmaciones. ;Tienen alguna
N\ relacién con el tema estudiado? Discutelo con tus compafieros/as.

"Yo veo una gran belleza en lo que hago.

Es decir: yo no trato de hacer la fealdad. Yo
hago unas obras en las cuales se hace mucho
énfasis sobre el volumen. La gente, alguna
gente, lo puede encontrar grotesco, otra
gente no..."

"Yo trabajo sin modelo. Nunca he tenido

un modelo en mi vida. Todo mi trabajo es

de imaginacion. Creo que el arte debe ser
hecho de imaginacion, porque da mucho mas
libertad... no es que yo esté interesado en
deformar el cuerpo femenino, sino que hago
es0 con todo lo que pinto. Yo no veo mis
figuras como mujeres gordas..."

Extraido de letras-uruguay.espaciolatino.com.
Accedido el 21/01/2010.

ndo g
€sc Ote U
b i’,",” COlomy, ,;z Pintor ,
il g 0 :
Antiog, . . 1932 /
Situaczswa Es un :rn Vedsij
SUS ob,.a Is Yen o/ mua qu
Ipof las ﬁgz Ao Caractenzdo -
i ras an
ToMents opggares y
as.

La solterona, de Fernando Botero. Oleo sobre tela, 1974. Coleccién particular.

Fonte: extraido de OSMAN, S. et al., 2010b, p. 73.
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Temos como géneros os fragmentos retirados de uma entrevista® realizada com o colombiano Fernando
Botero, acompanhadas de uma obra de arte do pintor e, logo abaixo, uma nota biografica sobre o artista.

Esta secdo, em conformidade com o assunto tratado nesta unidade, apresenta um tema de extrema
importancia para os alunos: os padrdes estéticos e suas implicacdes no comportamento e na salde de jovens
de todo o mundo. Logo em seguida ao texto, aparece a fonte de onde foram extraidas as afirmacdes do pintor.

Ao analisarmos o “Guia do professor”, encontramos as seguintes sugestées de trabalho: Use como
motivacion otras figuras con pinturas de Botero y haga una “lluvia de ideas®” con los alumnos sobre que les
parece el estilo del pintor colombiano y por qué. Luego desarrolle la actividad sugerida. Si desea ampliar el
trabajo, encontrard mds informacidn sobre el pintor colombiano en <www.biografiasyvidas.com/biografia/b/
botero.htm>’. Através do endereco eletrénico indicado, é possivel conhecer um pouco mais sobre o artista.

E interessante essa proposta de utilizar a arte como motivac3o para despertar o interesse dos alunos
durante as aulas. As questdes sociais e culturais presentes nas producdes artisticas podem proporcionar um
excelente desenvolvimento no processo de ensino/aprendizagem de linguas dentro de uma visdo de trabalho
intercultural.

Ainda como outra opgao, o “Guia do professor” propde um trabalho com o tema da variacdo do
conceito de beleza ao longo da histdria, com referéncia as épocas e sociedades que valorizavam a gordura e a
palidez da pele. Também se pode comentar as praticas de higiene na Europa nos séculos passados, as formas
de vestir de antigamente e nos dias atuais.

Como exemplos dos costumes e comportamentos relacionados aos padrdes estéticos, o guia apresenta
o sacrificio nos pés das gueixas japonesas, a pratica estética das mulheres “girafa” na Tailandia, os piercings e
tatuagens no mundo ocidental.

Podemos perceber que hda uma infinidade de possibilidades interessantes mencionadas pelo “Guia
do professor”. De acordo com as propostas apresentadas, esta unidade abre espaco para muitas discussdes
sobre comportamentos, costumes e habitos em diferentes culturas, possibilitando, no momento de interacao,
pensar também os comportamentos e os modos de vida em relagdo aos padrdes de beleza entre a populacdo
brasileira. Vale ressaltar, durante essas conversas, a influéncia da midia em relagdo aos esteredtipos de beleza.

A atividade apresentada pelo “Livro do aluno” solicita que o estudante observe a obra de Botero e
leia as afirmacdes do pintor e, em seguida, as relacione com o tema estudado no decorrer da unidade. Essa
atividade visa buscar todos os pontos trabalhados anteriormente a respeito do tema e assim promover uma
discuss3o entre os colegas de sala. E uma maneira enriquecedora de levar o aluno a apresentar o seu ponto de
vista a respeito do assunto, suas preocupacgdes e até mesmo inquietagdes sobre essas questdes tdo polémicas

entre os jovens.

5 A entrevista pode ser encontrada no endereco eletronico: <http://letras-uruguay.espaciolatino.com/jerozolimski/botero.
htm>. Acesso em 27 de maio de 2014.

6 “Lluvia de ideas” ou tempestade de ideias, do termo em inglés brainstorming. Brainstorming ¢ um método criado nos
Estados Unidos, pelo publicitario Alex Osborn. A técnica propde que um grupo de pessoas se relinam e utilizem seus pensamentos
e ideias para que possam chegar a um denominador comum, a fim de gerar ideias inovadoras que levem um determinado projeto
adiante. Nenhuma ideia deve ser descartada ou julgada como errada ou absurda, todas devem estar na compilacdo ou anotagdo
de todas as ideias ocorridas no processo, para depois evoluir até a solucdo final. Disponivel em <http://www.significados.com.br/
brainstorming/>. Acesso em 16 de junho de 2014.

7 Use como motivagdo outras figuras com pinturas de Botero e faga una “tempestade de ideias” com os alunos a respeito
do que eles acham sobre o estilo do pintor colombiano e por que. Em seguida, desenvolva a atividade sugerida. Se desejar ampliar
o trabalho, encontrard mais informacdo sobre o pintor colombiano em <www.biografiasyvidas.com/biografia/b/botero.htm>.

(tradugdo realizada pela autora da Tese).
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Tanto a obra, La solterona, de 1974, escolhida para compor a pagina, como as afirmacdes feitas pelo artista,
retratam a opinido do autor a respeito da imagem feminina. Um olhar atento dos alunos para ambos os géneros
levara a uma complementacdo do processo de compreensdo dos textos. A nota biografica, ja utilizada tantas vezes
em sec¢des anteriores, reaparece ocupando um lugar importante para contextualizar a figura do artista.

Todo olayout da pdgina contribui para motivar osalunos emrelacdo aotema; as coresvivas, proporcionadas
pela obra de arte, trazem um visual atraente para pdagina, que, aliado ao texto verbal, compde a secao de forma
harmoniosa. E importante observar que a imagem utilizada, no caso, uma obra de arte, n3o desempenha uma
funcdo meramente ilustrativa. A obra destaca uma figura feminina bem gordinha, representando as formas
redondas tdo exploradas pelo artista. Percebemos, na utilizagcdo desta pintura, a proposta de relacionar aimagem
apresentada com o tema que vem sendo discutido pela secdo: os padrdes de beleza.

Chamamos a atencdo, também, para o nome que é dado a esta obra- “La solterona”, e destacamos a
possibilidade de alusdo a um esteredtipo presente na sociedade ha muitos anos, em que as mulheres que ndo
atendem aos padrdes pré-estabelecidos, principalmente pela midia, independente de sua opcdo, se estas ndo se
casam, sao chamadas de “solteironas”. Neste caso, entendemos que o sentido da palavra tem um valor pejorativo.

Observamos de maneira explicita o foco tanto na(s) cultura(s) da lingua-alvo como na(s) cultura(s)
brasileira(s), bem como a oportunidade, em diversos momentos, durante as atividades de discussdo, de trocas
entre culturas de diversas partes do mundo.

Percebemos, dessa forma, no decorrer de nossa andlise, que o livro didatico Enlaces — Espafiol para
jovenes brasilefios estd de acordo com as ideias de Bakhtin (1029/2010; 1929/1995) no que se refere ao
conceito de géneros do discurso e, ainda, se preocupa em propiciar aos alunos, aprendizes de uma nova lingua
e, portanto, de multiplas culturas, o contato com géneros de diferentes esferas sociais.

Assim, dentro de uma perspectiva que ressalta a importancia dos géneros para o contexto de ensino/
aprendizagem de linguas e com o intuito de analisar a secdo que se propds a tratar a interculturalidade na obra
“Enlaces”, retomamos aqui o conceito de Educacdo Intercultural de Aguilera Reija et al (2009) que julgamos
relevante e serviu de base para a idealizagdo de nossa pesquisa: “A Educacdo Intercultural € uma proposta
que surge diante dos conflitos que se produzem nas sociedades multiculturais, uma educagdo que promove
0 encontro entre as diferentes pessoas e coletivos ou grupos culturais em um plano de igualdade” (AGUILERA
REIJA et al, 2009, p. 19).

Conforme o explicitado pelas OCEM (2006) a respeito da importancia dos géneros para o processo
de ensino/aprendizagem nas séries do Ensino Médio, percebe-se o enfoque dado as questdes sociais e a
preocupacdo com temas que propiciem a interacdo socio-discursiva estdao de acordo com a afirmacdo de
Bakhtin (1929/1995): “a verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um sistema abstrato de
formas linguisticas [...] mas pelo fendmeno social da intera¢éo verbal, realizada através da enunciacéo ou das
enunciagbes (BAKHTIN, VOLOSHINOV, 1929/1995, p. 123).

Como ja dito anteriormente, os individuos interagem em diferentes contextos sociais, criando regras
relacionadas ao comportamento social e também as escolhas linguisticas que as pessoas fazem ao produzir
a lingua em contextos sociais especificos. Essas escolhas sdo definidas como enunciados e sdo utilizados em
diferentessituacBes, determinadas pelas mais variadas esferas de comunicacdo. De acordo com nossas analises,
podemos afirmar que a lingua estrangeira neste livro didatico “permite acesso a informacdes diversificadas, a
outras culturas e a realidades de diferentes grupos sociais” (BRASIL, 2002, p.108).

Constantemente presenciamos acontecimentos que demonstram a tentativa de sobrepor uma cultura
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3 outra, como se isso pudesse ser feito. E preciso ver a identidade como uma possibilidade de transformac3o.
Assim, seria possivel questionar as relacdes de poder interligadas com a formacdo da identidade. Finalizamos
chamando a atencdo para a relevancia das questdes culturais e da interculturalidade ndo sé para a formacgao
da identidade, mas, principalmente, para a necessidade de uma vis3o critica sobre esta questdo. E preciso,
além de entender e valorizar as multiplas culturas, respeita-las. A partir dos géneros discursivos é possivel
trabalhar com estas questdes em sala de aula e propiciar a formacdo de um aluno critico e capaz de refletir
sobre sua prépria cultura e a do outro.

Ao trazer esses conceitos para a sala de aula, o que é oportunizado pelo livro didatico em questdo,
o professor podera trabalhar com os géneros discursivos em diferentes atividades e propostas de interagao
entre os alunos, criando novas oportunidades de aprendizagem e, ainda, fazer com que estes aprendizes,
reconhecendo diferentes géneros existentes na sociedade e em constante didlogo com o “outro”, possam
participar de situagBes sociais de contextos reais de usos da lingua durante o seu processo de ensino/
aprendizagem.

Nessa perspectiva, endossamos o posicionamento daqueles que véem a utilizacdo de variados géneros
do discurso como instrumentos de ensino dentro de uma abordagem intercultural, capazes de propiciar a
criacdo de situacdes de comunicacdo concretas no ensino de lingua estrangeira que permitam a insercdao do
aluno na cultura da lingua-alvo e em sua prépria cultura. Portanto, nesse contexto de estudo, concordamos
com o posicionamento apresentado por Bazerman (2009), de que “ndo se ensina um género como tal e sim se
trabalha com a compreensdo de seu funcionamento na sociedade e na sua relacdo com os individuos situados
naquela cultura” (BAZERMAN, 2009, p.10,11).

Verificou-se que o livro didatico analisado considera o conhecimento prévio e o conhecimento de
mundo do aluno como facilitadores para conduzir o seu aprendizado e leva-lo a (re) conhecer e respeitar outras
culturas e, desta forma, (re) pensar sobre os comportamentos e habitos de sua prépria realidade cultural, na
tentativa de promover a interculturalidade.

Com este estudo ampliamos os conhecimentos acerca da abordagem intercultural na aprendizagem
de LE, e reafirmamos nossa hipdtese anterior a respeito da utilizacdo de uma abordagem intercultural nas
aulas de linguas, enfatizando a sua relevancia para o processo ensino/aprendizagem. Os resultados alcancados
sugerem, ainda, a necessidade de avaliarmos sempre que tipo de material didatico poderia ser adequado
para a utilizacdo em contexto formal de ensino, que ajude professores de lingua espanhola a exercerem sua
pratica profissional utilizando-se dos géneros discursivos no ensino/ aprendizagem de linguas através de uma
abordagem intercultural.

Os resultados demonstram que o uso dos géneros, se abordados dentro da perspectiva intercultural e
ndo apenas como pretexto para o ensino de lingua, pode efetivamente ser considerado um bom instrumento
no ensino-aprendizagem de E/LE para se explorar a cultura presente no universo hispano-americano, além de
despertar grande interesse nos alunos por conhecer outras culturas.

Podemos concluir, através de nossa pesquisa, que o aprimoramento dos métodos de ensino-
aprendizagem de LE nos leva a compreender que para uma melhor insercdo do aluno nesse aprendizado de
linguas € necessario um rompimento na barreira existente entre escola e sociedade. Essa barreira deve ser
quebrada utilizando uma abordagem intercultural, permitindo, desta forma, que o aluno se insira em uma

realidade onde possa expressar suas opinides, ter ideias proprias e estar preparado para analisar, discutir,
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debater e defender seus pontos de vista, compreendendo a sua cultura e ao mesmo tempo, a cultura do outro.
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A CULTURA NO CURRICULO DO CURSO DE LETRAS:
0 OLHAR DO LICENCIANDO

Lucimar Araujo Braga
UEPG

Introdugao

Este artigo decorre da pesquisa de minha tese de doutoramento em desenvolvimento no Programa
de pds-graduacdo em Educacdo, na Universidade Estadual de Ponta Grossa. Para este artigo faco um recorte,
utilizando uma das questdes presentes na entrevista aplicada aos participantes em que lhes foi perguntado:
O curriculo educacional que vocé tem contato via curso de Letras, foca o conhecimento e a cultura de seu
povo? Como vocé descreveria esse processo? Assim, o objetivo para o artigo é apresentar e discutir a concep-
¢do e o conhecimento sobre cultura dos licenciandos presentes no curriculo de um curso de Letras.

Compreende-se que perceber o conjunto das praticas culturais de um povo é importante para o licen-
ciando, futuro professor. Entender como sdo trabalhados os costumes, as religiGes, as crencas, enfim, a cultura
de uma sociedade pode enriquecer a aprendizagem, além de conhecer a lingua, o licenciando consegue se
situar um pouco melhor na esfera global. Em tempos de globalizacdo, a ampla visdo do mundo abre possibili-
dades de inter-relages cada vez mais reais com outras culturas.

A visdo cultural idealizada pode isolar um povo da diversidade de seu entorno. A Ideologia cultural é
definida por Teixeira Coelho (2004) como a forma de compreensdo da pratica politica, cultural e social. Nestes
termos, questiona-se de que maneira essa politica atua e sistematiza a cultura na sociedade? Seria pela reu-
nido das praticas culturais de um povo?

Um licenciando de um curso de Letras se percebe diante de possibilidades conhecer culturas distintas ao
estudar as literaturas e as linguas de outros povos, por exemplo. Entretanto, os materiais didaticos e pedagdgicos
disponiveis no mercado editorial restringem a cultura e ensinam o que melhor disfarce os interesses dominantes.

Para completar a compreensdo de ideologia cultural voltamos a citar Teixeira Coelho (2004, p.204),

Ainda segundo este entendimento, o conceito de ideologia e, por extensdo, de ideologia cultural, designa
um conjunto de praticas cognitivas e afetivas no plano individual e coletivo que, a servigo das exigéncias
irracionais ou injustas da ordem social, tem a funcdo de negar os interesses mais profundos desse individuo
ou grupo de individuos, num processo cujo resultado é a alienacao.

A alienagdo pela psicologia € a perda do sentimento da propria identidade e isso é o que acontece na
América Latina com os colonizadores que seguem ditando regras na economia, na politica ou mesmo na edu-
cacdo, através da oferta de material didatico e pedagdgico. Para conferir essa afirmacdo é sé procurar material
para trabalhar a lingua ou literatura hispanicas em livrarias no pais, dificilmente encontra-se algo produzido
e distribuido no Brasil ou em outro pais da América Latina, em geral, os materiais vém do mercado europeu,
como argumenta Puiggros (1997, p.47), “A impossibilidade logica de um fechamento discursivo, ao sobrepor-

-se, nas sociedades latino-americanas, aos antagonismos preexistentes, deixou abertas as veias da economia,
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da cultura, da organizagao social e do sistema educativo”.
A alienacdo estd diluida nos textos, imagens, ou seja, sobre o discurso apresentado nos materiais dida-
ticos e pedagdgicos destinados a aprendizagem da lingua e literatura estrangeira e funciona como estratégia

para disfarcar o monopdlio. Sobre isso Grigoletto (2003, p.355) alerta que,

Essa € uma estratégia na qual se percebe o modo de funcionamento do discurso colonial, que opera por
meio de naturalizacdo e consequentemente fixacdo de diferencas entre o colonizador e o colonizado.

Quer dizer, ndo se considera a cultura do outro que quer estudar a lingua estrangeira, e sim se reforca
a variante, a cultura ou mesmo a identidade do colonizador. Entretanto, os paises hispano-americanos e Brasil
ndo estdo mais na condicado de paises colonizados e teoricamente vivem o processo de descolonizacdo. Assim,
0 questionamento que se faz é se em estes paises ndo sendo mais colonias da Espanha e Portugal, respecti-
vamente, é necessario tratar da tematica da descolonizacdo? Ao que tudo indica, sim, é preciso tratar desse
tema de forma a produzir debates e reflexdes sobre o que um povo entende sobre o que seja descolonizar.

A tecnologia oferece possibilidades ao ser humano de trocar experiéncias com pessoas de qualquer
lugar do mundo. Conectados a rede internacional de comunicagdo- Internet- podemos falar com pessoas de
diferentes paises. Pensar a identidade individual nesse contexto significa situar o ser humano como parte
integrante de uma aldeia global, na qual existe uma cultura (europeia) homogénea e dominadora. Por isso,
falar, estudar, debater sobre a tematica da descolonizacdo parece relevante para a sociedade como um todo e

principalmente, na sala de aula da universidade, local que forma a nagdo do futuro de um pais.

Curriculo, cultura e descolonizar

A palavra curriculo parece um termo conhecido para quem atua na educacdo. Por isso mesmo € que as vezes nos
esquecemos de tratar sobre o tema com um certo cuidado. Desde que ingressamos no magistério temos contato com o
termo curriculo seja via documentos oficiais do Estado ou por documentos necessarios para o funcionamento de uma
escola, por exemplo, o projeto politico e pedagdgico. Entretanto, quando nos detemos para falar com os nossos licen-
ciandos ou colegas sobre curriculo percebemos que na realidade o entendimento parece vago. Em geral, o que mais
encontramos é uma explicacdo simplista como curriculo sendo um documento que apresenta e distribui as disciplinas

de um curso.

Nesse sentido, percebemos que ha um entendimento que pode ser expandido e debatido na compreensdo de
distintas concep¢des sobre o que venha a ser curriculo e principalmente o curriculo escrito e utilizado na rotina das
instituicdes educacionais, entendimento este fundamental para a organizacdo de um sistema de ensino formal. E isso
porque é preciso explorar e entender que as discussdes curriculares envolvem os temas relacionados aos conhecimen-

tos escolares, aos procedimentos pedagdgicos, as relacdes e aos valores sociais e as identidades dos sujeitos.

Assim, os conflitos em torno da definicdo de curriculo escrito proporcionam uma prova visivel, publica e
auténtica da luta constante que envolve as aspiracdes e objetivos de escolarizacdo. E somente por esta
razao que importa aumentar a nossa compreensdo sobre esse conflito curricular. Entretanto, como se tem
observado, o conflito em torno do curriculo escrito tem, ao mesmo tempo, um “significado simbdlico” e um
significado pratico, quando publicamente indica quais aspiracdes e intencdes devidamente inseridas nos
critérios do curriculo escrito servem para a avaliagdo e andlise publica de uma escolarizagdo. (GOODSON,
2013, p. 17).
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E é nesse contexto que ao falarmos em curriculo parece que estamos tratando de algo comum o suficiente para
ndo querermos debater sobre tal temdtica. E com esta atitude diz Goodson (2013, p. 18), “ficamos vinculados a formas
prévias de reprodugdo, mesmo quando nos tornamos criadores de novas formas”. A reproduc¢do produzida na educagdo
reforca crencas e costumes tradicionalmente impostas pelo colonizador. Assim, entender o conteddo de um curriculo

escrito educacional é necessario para entendermos como é formado esse universo da educacdo formal.

Neste sentido, Goodson (2013) discorre sobre a integracdo do curriculo na escola da Inglaterra. O autor
cita as décadas de 1960 e 1970 como a época em que os ingleses comegaram a se preocupar com um planeja-
mento mais acessivel e autbnomo para as criangas daquele pais. Ainda assim, lembra o autor, poucas foram as
escolas que se comprometeram a sair dos modelos antigos que ndo valorizavam a autonomia do alunado. Vale
lembrar que os curriculos escritos ganham notoriedade com a industrializacdo e os movimentos imigratorios
e que a curricularizagdo escolar visava a qualificacdo para a fabrica (TADEU DA SILVA, 2004).

Entdo, nos preceitos da teoria sobre curriculo, ndo poderiamos deixar de explorar as interpretacdes
dadas ao termo: curriculo escolar. Assim, concordamos com Tadeu da Silva (2004) e com sua apresentagao
e entendimento sobre as teorias do curriculo. Para o autor hd uma divisdo compreendida entre as “teorias
tradicionais”, as “teorias criticas” e as “teorias pds-criticas” do curriculo. Mas, também vamos ao encontro da
definicdo de Sacristan (2000) que diz que as acepc¢des e compreensdes sobre o que venha a ser curriculo estdo
um tanto quanto inextricaveis nas vestes da linguagem. Isso porque diz o autor, as defini¢cdes sobre curriculo
se encobrem de “conceitos técnicos como uma legitimacdo a posteriori das praticas vigentes e [...] aparece
como um discurso critico que trata de esclarecer os pressupostos e o significado de ditas praticas.” (SACRIS-
TAN, 2000, p. 13), entretanto como é apresentada esta criticidade quando tratamos de curriculo?

Se percebe pelo avanco tecnoldgico e cientifico do curriculo, uma caracteristica favorecedora aos inte-
resses humanos e ndo para a uma “educacdo como grande negocio” (BALL, 2014). Uma diretriz adotada para
este artigo esta relacionada Adorno (1995, p. 45) e a teoria critica, pois, assim como este cré-se que “onde a
educacdo politica é levada a sério e ndo como simples obrigacdo inoportuna, ela provoca um bem maior que
normalmente se supde”.

Por isso, entendemos a educagdo como uma agdo em processo constante, pois, o curriculo é um lugar
politico, a linguagem que falamos é um terreno politico, enfim, o mundo é feito de politica. Se ha enfrenta-
mentos na area educacional é porque esse é um local que o tempo todo se faz politica. Assim como Rajago-
palan (2003), ndo fazemos vista grossa quando assumimos um lugar ao tratar da linguagem, assumimos nesta
pesquisa um lugar politico em que defendemos que o curriculo ndo pode privilegiar uma cultura em detrimen-
to de outro. (TADEU DA SILVA, 2004).

Um curriculo educacional que procura organizar e dar visibilidade ao conteudo curricular veiculado sobre a
educacdo como uma maquina homogeneizadora de formatacao de sujeitos, de acordo com Tadeu da Silva (2004,

| o

p. 23), estd profundamente marcada pelo desenvolvimento industrial. “N&do havia por que discutir abstratamente
as finalidades ultimas da educacdo: elas estavam dadas pela propria vida ocupacional adulta”. No inicio do século
XX, as ocupacdes nas fabricas precisavam de pessoas que soubessem desempenhar determinadas func¢des, en-
tdo, a questdo do curriculo estava baseada na organizacdo, na técnica de como cumprir as tarefas.

Conforme Adorno e Horkheimer (1985), o cumprimento de tarefas é a educa¢do atuando como mais um
objeto da industria cultural ou da cultura de massa em que a classe, ndo burguesa moderna é preparada para trans-
formar arte em mercadoria. O conceito de indUstria cultural é relevante para pensarmos a atuagdo do curriculo

como formatador de mado de obra em série, desqualificando o seu humano transformando-o em um ser robotizado.

o,
A/
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Com tudo isso, comeca a haver questionamentos acerca da manutencdo do sistema capitalista ja que o
curriculo praticado no inicio do século XX simplesmente formatava a mao de obra para as fabricas e as criancas
da classe dominada que iam para as escolas ndo compreendiam o conteldo entdo apresentado pelo curriculo

tradicional, pois,

O curriculo da escola estd baseado na cultura dominante: ele se expressa na linguagem dominante, ele
é transmitido através do cédigo cultural dominante. As criangas da classe dominante podem facilmente
compreender esse cddigo, pois durante toda sua vida estiveram imersas, o tempo todo nesse codigo. Esse
codigo é natural para elas. Elas se sentem a vontade no clima cultural e afetivo construido por esse cédi-
go. E o seu ambiente nativo. Em contraste, para as criancas e jovens das classes dominadas esse codigo
é simplesmente indecifravel. Eles ndo sabem do que se trata. Esse cédigo funciona como uma linguagem
estrangeira: é incompreensivel. (TADEU DA SILVA, 2004, p. 35).

Freire (2005, p. 7) diz que “A educacdo libertadora é compativel com uma pedagogia. A escola segue,
de maneira consciente ou mistificada, tem sido pratica de dominacdo”. Freire (2005) denuncia o formato de
educacdo “bancaria”* como sendo o professor quem deposita o conhecimento em seu licenciando. “Desta
maneira, a educacdo se torna um ato de depositar, em que os educandos sdo depositarios e o educador o
depositante” (FREIRE, 2005, p. 66). A educacdo é percebida como um bem valoravel que deve ser absorvida
pelos educandos sem qualquer questionamento, por quem deposita ou por quem recebe o bem.

De acordo com Tadeu da Silva (2004) e Freire (2005), esse modelo de educacdo centra qualquer possibili-
dade de ensinar e aprender no professor. O licenciando apenas é o depositario, é aquele que recebe o conheci-
mento de forma passiva. O professor faz tudo para o licenciando que atua como mero espectador. Assim, a vida
passa e o licenciando ndo dialoga, ndo questiona e ndo se interessa por outras culturas; ndo ha a dialogicidade
na educac¢do bancaria. Essa foi a principal critica que Freire (2005) postulou em contraposicdo aquele modelo
curricular de educacdo passiva. Freire (2005) propunha uma educag¢do emancipadora e questionadora com a
efetiva participacdo dos estudantes, inclusive.

Sabemos que Paulo Freire foi ignorado e suas ideias libertadoras em que propunha uma teoria voltada
para o entendimento do papel da cultura em educacdo formal. Para Tadeu da Silva (2004), Freire trouxe uma
proposta de entender e pesquisar 0s contextos culturais multiplos a partir da antropologia, ou seja, com o
intuito de compreender o mundo a partir da visdo do homem.

A cultura ndo é definida por qualquer critério estético ou filoséfico. A cultura é simplesmente o resultado
de qualquer trabalho humano. Nesse sentido, faz mais sentido falar ndo em “cultura”, mas em “culturas”. O de-
senvolvimento dessa nog¢do de cultura tem importantes implicagdes curriculares. Embora Freire ndo desenvol-
va esse tema, o curriculo tradicional — humanista, cldssico — que dominou a educacdo dos grupos dominantes
por um longo tempo, estd baseado precisamente numa definicdo de cultura como um conjunto de obras de
“exceléncia” produzidas no campo das artes visuais, da literatura, da musica, do teatro. Mesmo que implicita-
mente, essa critica do conceito de cultura permite a Paulo Freire desenvolver uma perspectiva curricular que,
antecipando-se a influéncia posterior dos Estudos Culturais, apaga as fronteiras entre cultura erudita e cultura
popular. Essa ampliacdo do que constitui cultura permite que se veja a chamada “cultura popular” como um
conhecimento que legitimamente deve fazer parte do curriculo. (TADEU DA SILVA, 2004, p. 61- 62).

Essa observacdo que Tadeu da Silva (2004) traz sobre Paulo Freire é fundamental para nos situarmos nos

1 Aspas do autor.
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estudos sobre curriculo. Assim como aquele compreendemos que até hoje as propostas de Paulo Freire sao
atuais e prontas para contribuirem com um curriculo mais legitimo em que os limites entre as culturas deter-
minadas como eruditas e populares sejam mais claras.

Freire (2005) diz que antropologicamente o termo cultura é diversificado o suficiente para nos confundir.
Para o autor, a cultura na educagdo concebe uma visdo de mundo para o ser humano pensar em se transformar e
ndo se adaptar. No entanto, essa constatacao ndo é presente nos curriculo que ao invés disso costuma apresentar
e privilegiar apenas um formato de cultura como se a sociedade vivenciasse apenas uma Unica cultura.

Resta complementar que no Brasil, as resisténcias as ideias de Freire vieram nos anos de 1980 quando
da chegada das propostas de Saviani ao propor uma educacdo desvinculada da politica. Ndo é possivel pensar
uma educacdo desvinculada da politica, pois, ser politico, antes de qualquer abordagem ideolégica e partida-
ria é ser capaz de estabelecer relacdes, aplicar sentido e significado a essas rela¢des. Entdo, a educacdo tem
que ser, necessariamente, politica, no que diz respeito as rela¢des professor-licenciando, professor-curriculo,
curriculo-licenciando, escola-familia, escola-sociedade, sociedade-estado, etc.

Desta maneira, fazer curriculo é fazer politica, fazer curriculo é lidar com poderes instituidos e com ideo-
logias dominantes. “Nessa circunstancia é politicamente ingénuo e conceitualmente inadequado afirmar que
‘o importante é a pratica na sala de aula’ (da mesma forma que é uma ignorancia querer excluir a politica da
educacdo).” (GOODSON, 2013, p. 20- 21).

A educacado, no Brasil, a partir dos anos de 1990 comeca a apontar algumas mudancas com a implantacdo
da Lei de Diretrizes e Bases de 1996, processo influenciado pelas mudangas na sociedade — saida da ditadu-
ra e entrada em um processo de estado democratico — a sociedade como um todo se viu representada pela
Constituicdo de 1988. Grosso modo, podemos dizer que a escola passou por reorientacdes, em que houve um
fortalecimento da representatividade dos movimentos estudantis que sairam as ruas lutando por elei¢bes, por
democracia e pelo direito de poderem escolher seus representantes.

E fato também que com a chegada da democracia e da liberdade de expressdo, os meios de comunicacdo
comecam a se empoderar. Assim, se ha brecha para a classe dominada se manifestar ha espaco também para
as televisdes, jornais e revistas levarem seus discursos colonizadores para dentro de nossas casas. “Trata-se de
um exemplo claro do cardter ambiguo dos processos culturais pds-modernos (TADEU DA SILVA, 2004, p.85).”
Diz o autor que nesse espaco contemporaneo de pensar e entender o curriculo escrito como multicultural a
perspectiva que iguala as culturas seria a de um curriculo mais humano.

Em Freire (2000) ha o entendimento que o ensinar e o aprender se desenvolvem juntos. Os contextos
social, histérico, econdbmico e cultural precisam ser levados em consideracdo na educacdo. A educacdo liber-
tadora de Freire (2000) prop&e a autonomia para que 0s sujeitos consigam o conhecimento a partir de um
lugar adquirido por si. Desta forma o conhecimento é busca, pesquisa, determinacado e disposicdo do sujeito
em reunir para o seu eu, a epistemologia aliada a praxis que possam |lhe garantir a autonomia.

Evidentemente que o processo educacional ndo depende apenas do sujeito aprendiz, mas também do
sujeito professor. Assim, Freire (2000) destaca a importancia do respeito e da ética entre quem ensina e quem
aprende. O desafio por parte do sujeito professor para o sujeito licenciando ndo pode se apagar, pois, € a partir
da dialogicidade é que se percebe a construcao do conhecimento. No entanto, cabe ao licenciando criar sua
independéncia e autonomia para sistematizar seu conhecimento, ja que é a partir de sua pesquisa e de seu
experimento que o sujeito licenciando conseguira a independéncia, pois, “A percepcdo ingénua da realidade

da qual resultava a postura fatalista cede seu lugar a sua percepcdo que é capaz de perceber-se.” (FREIRE,
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2005, p. 85). Mas, para isso também é necessario o debate e a reflexdo na sala de aula sobre massificacao,
sobre colonizagao, sobre descolonizacdo e sobre possibilidades de se trabalhar com géneros textuais diversos
(MARCUSCHI, 2008) como forma de chegar a um ensino e uma aprendizagem mais questionador.

Entdo, para Tadeu da Silva (2004) a proposta de educacgdo critica em Freire, de certa forma influencia
os estudos sobre o curriculo ou da teoria tradicional de curriculo quando propde compreensdes sobre cultura
a partir da antropologia. Neste sentido, Freire abre caminhos para pensar a cultura como algo que é produzido
pelos seres humanos e, assim sendo, ndo faz sentido pensar uma cultura e sim varias culturas. Por isso mesmo
é que Tadeu da Silva (2004) diz que Freire antecipou os estudos sobre curriculo pds-colonialista.

E ao tratar de curriculo e educacdo descolonialista uma possibilidade de proposta de trabalho é levar
estes questionamentos sobre a educacdo, em materiais didaticos e pedagdgicos utilizados para o ensino e a
aprendizagem para a sala de aula. Para Maldonado-Torres (2008) o tema da descolonizacdo ndo abrange so-
mente os paises da América Latina, pois, a colonizacdo do século XXI esta atrelada ao avanco do capitalismo,
com o neoliberalismo e com o empobrecimento de paises que sdo cada vez mais marginalizados em fungao
dos interesse comerciais de grandes poténcias mundiais.

O trabalho com as disciplinas de lingua e literatura estrangeiras podem ser utilizados como mecanismo
em favor de um trabalho mais voltado para uma educacdo critica. E uma possibilidade se dd com o preparo
de aulas alternativas com a utilizacdo de géneros textuais primarios e secunddrios como material de apoio
na sala de aula. Desta forma, uma maneira de trabalho pode ser, por exemplo, com o género textual didrio,
trabalhar-se com obras literdrias ndo candnicas. Pois, ao se trabalhar a lingua espanhola com o apoio do livro
o diario de Che Guevara, por exemplo, é possivel explorar em seu interior todo um contexto cultural diverso
presente na obra.

Além disso, o contato com uma obra literaria ndo candnica abre as possibilidades de leituras para o
licenciando, possibilita ao professor propor distintas formas de trabalhar com a oralidade, com a escrita, com
a compreens3o auditiva e com a leitura ao mesmo tempo. E uma forma de sair do trabalho com o tradiciona-
lismo colonial que sdo os livros didaticos que abrem oportunidades diversas para o ensino e a aprendizagem

da lingua, literatura e cultura diversa do povo colonizado pela Espanha, por exemplo.

Metodologia e dados

Em Flick (2004) temos que as pesquisas precisam de outras formas para serem pensadas e articuladas. E
isso porgue, cada vez mais as pesquisas necessitam partir de teorias indutivas ao invés de conceitos dedutivos
previamente. Assim, a pesquisa qualitativa é apropriada para tratar os fatos sociais, politicos, educacionais e
psicoldgicos, por exemplo. Em outros termos: “As interpretacdes cotidianas e cientificas sdo sempre baseadas
em uma prévia e dos eventos sociais e naturais, mimese” (FLICK, 2004, p. 49). E como se precisassemos inter-
pretar os fatos. A pesquisa qualitativa nos possibilita, quicd, lermos de forma mais préxima os acontecimentos

relativos a determinadas situagdes.

O autor exemplifica os pressupostos basicos para uma interpretacao qualitativa como os dados sendo
“[...] o ponto de partida central para a pesquisa” (FLICK, 2004, p. 69). Além disso, é preciso considerar o lugar
de onde os sujeitos falam o que, nesta tese, delimitamos de campo universitario, pois, os participantes sao
professores e licenciandos que falam desde o seu lugar ocupado neste campo.

Trabalhamos primeiramente minuciosamente com os dados com a técnica de analise de conteldo
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(BARDIN, 2011), buscando primeiramente analisar e interpretar o conteldo dos questionarios e entrevistas
em trés momentos principais: pré-analise, exploracdo do material e posterior tratamento dos resultados.
Esta pesquisa é realizada em uma instituicdo publica, (curso de Letras de uma universidade do interior
do Parana) e os sujeitos desse universo os licenciandos deste curso. Esclarecemos que os licenciandos foram
previamente avisados sobre o cunho académico da pesquisa e somente participam se se sentirem a vontade
para isso, pois, lhes é resguardado o anonimato ja que a pesquisa ndo objetiva identificar nenhum partici-
pante, pois, isso & um principio ético da pesquisa em relacdo aos sujeitos/participantes. Para intensificar esse
movimento de ética em pesquisa submetemos a nossa pesquisa ao Comité de Etica em Pesquisa, através da
Plataforma Brasil, o qual segue no anexo 1.
A coleta dos dados para a pesquisa de doutorado compreende questionario e entrevista, entretanto
para esse artigo utiliza-se apenas uma questdo da entrevista que trata da cultura. Ao todo foram 13 licencian-
dos que participaram da entrevistas e responderam a 13 questdes sobre o curriculo e o curso como um todo,

mais 6 questdes censitarias.

Apresentacao e discussao dos dados

A questdo transcrita a analisada neste artigo é a de nimero 10 na entrevista e estd assim apresentada:
O curriculo educacional que vocé tem contato via curso de Letras, foca o conhecimento e a cultura de seu
povo? Como vocé descreveria esse processo?

A partir das respostas dos participantes chegou-se a trés categorias, conforme segue. Cat. 1 A cultura
é focada por uma disciplina ou outra de forma evasiva (seis respostas); Cat. 2 A cultura é focada em linguistica
(3 respostas) e Cat. 3 A cultura é focada em literatura e outras disciplinas (4 respostas).

Uma resposta que exemplifica a categoria com maior nimero de participantes é do L11 - Quanto a isso
eu acho que foca, principalmente nas disciplinas prdticas e algumas tedricas também que abordam bastante,
tipo a sociedade, estudamos o contexto, entdo eu acho que algumas focam isso.

Como professores podemos e devemos expandir a polissemia educacional e dar sentido politico e
social a profissdo do professor com uma atuacdo mais intensa na parte didatica, pedagdgica e administrativa
na educacdo. A resposta de L11 resgata a possibilidade de a tematica sobre a cultura ser levada para a sala de
aula, com uma ou outra disciplina e nem sempre especificamente sob as vestes do significado de cultura e sim,
conforme trazido pelo participante, o estudo se da com a sociedade e o contexto, resposta que ndo esclarece
a duvida sobre ser ou ndo trabalhada a questdo da cultura, pois ao final o participante diz: entdo eu acho que
algumas focam isso.

Outra resposta que se apresenta como exemplo da categoria 2 é do participante: L2 - Dentro das maté-
rias especificamente, eu consigo perceber sim que em vdrias matérias que eu faco como, por exemplo, linguis-
tica “A Introdugdo aos Estudos da linguistica” que eu fago com a professora Fulana eu vejo que a gente foca
muita coisa da identidade do povo, da lingua, que portugués néo é a unica lingua que a gente fala. Na parte
de Diacronia a gente estd estudando bastante também a parte da variagdo. Entdo, ajuda a quebrar um pouco
o preconceito linguistico que a gente traz da escola, a entender que o Brasil é muito variado que a gente tem
muitas, muitas, muitas identidades que muita coisa é, varia de populagcdo para populagdo que o Brasil nGo é a
unidade e a gente trabalha identidade em quase todas as matérias entdo |...].

A partir da resposta de L2 se percebe que em especifico no caso das disciplinas citadas ha uma preocu-

pacdo por parte dos professores em trabalhar mais a diversidade e o preconceito linguistico. Assim, o que se
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vé sdo professores dando significado a diversidade de culturas dos povos, por exemplo, ja que este é um tema
tdo necessario de ser pesquisado na educacao, pois, € por meio dele que mantemos as politicas dominantes, é
por ele que estabelecemos identidades, enfim, entender a cultura com os estudos da diversidade de culturas,
com um curriculo que possibilite a manifestacdo e a participacao mais efetiva das a¢des produzidas a partir do

estudo de uma lingua pode ser relevante para a promocao da diversidade cultural.

, , ) recBes: ior, . .
Estudar uma lingua é como fazer uma viagem que tem duas direcdes: uma exterior, que diz respeito ao
gesto aproximado até o “outro”, sua cultura e sua identidade e uma interior, que, frente ao efeito do
encontro com esse “outro”, se compara, se observa, se reconhece como diferente. (Kulikowski, p. 49)?

Para a autora a possibilidade de conhecer outras pessoas gera a perspectiva de nos conhecermos cada
vez melhor. Para Hall (1997), através das culturas nacionais, se produzem sentidos mais amplos sobre nacdo,
estes sentidos sdo aqueles pelos quais podemos nos identificar e construir identidades.

Ao pensar a cultura como forma de identidade de povos colonizados e dominado por varios séculos,
é possivel verificar a diversidade (diferencas culturais, étnicas, geograficas e outras) impregnada por todos 0s
paises. A cultura de massa disfarcada pelo processo global é quase inevitdvel, e isso se reflete nos materiais
de apoio didatico pedagdgico que sdo utilizados nas salas de aulas.

Ndo se pode negar que conhecer outras linguas estrangeiras bem como outras culturas é hoje questdo
de sobrevivéncia, entretanto, isso ndo significa submeter-se a aculturacdo. Compreender e falar outra lingua
nos remete a possibilidade de conhecé-la e poder fazer desse conhecimento um mecanismo para uma inte-
gracdo ao mundo globalizado.

A formacdo docente carrega consigo a responsabilidade de formar cidadados sociais e historicos, capa-
zes de assumir uma postura de sujeitos que tanto sejam capazes de atuar como agentes ou como objetos de

sua pratica, sem esquecer que 0 eu ndo existe sem o outro. Sobre isso, diz Freire (2000, p. 47):

A questdo da identidade cultural, de que fazem parte a dimensdo individual e a classe dos educandos cujo
respeito é absolutamente fundamental na pratica educativa progressista, é problema que ndo pode ser
desprezado. Tem que ver diretamente com a assungdo de nés por nés mesmos. E isto que o puro treina-
mento do professor ndo faz, perdendo-se e perdendo-o na estreita e pragmatica visdo do processo.

Neste termos, a resposta de L2 demonstra que é possivel estudar outras culturas que ndo as do colo-
nizador e isto se percebe com o exemplo de professores citados, de disciplinas que trabalham as questdes de
diversidade e preconceito linguisticos na sala de aula.

E sobre a categoria 3, também se apresenta um exemplo de resposta. L13- Eu acho que fala, mas néo
tanto quanto deveria falar sabe? Eu acho que a gente fala bastante sobre literatura, sobre essas coisas assim,
mas que acho que a gente fica meio distante assim sabe! Parece que a gente estd num lugar muito longe do
que estas coisas estdo sendo produzidas, ndo sei. Porque a gente parece que esquece que Letras também é arte
sabe! Eu acho que essa parte da arte é muito importante, principalmente pra essa producéo cultural assim e
pra nossa formagdo também, cultural. Porque a universidade é o lugar onde a gente mais se forma cultural-
mente, eu acho assim, o nosso tempo de formagdo. Entéo, eu acho que a gente tem isso, mas a gente poderia

ter isso de um jeito mais legal assim.

2 Todas as tradugdes do espanhol ao portugués sdo de responsabilidade da pesquisadora.
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DO CURSO DE LETRAS: O OLHAR DO LICENCIANDO - Lucimar Araujo Braga

Freire (2000, p. 33) diz que “Ensinar exige respeito aos saberes dos estudantes”, desta forma, a respos-
ta de L13 evidencia a universidade como um local distante da realidade que trabalha com técnicas metodolo-
gicas desconectadas da realidade. Cada sujeito tem uma identidade formada por conhecimentos diversos que
estdo organizados em seu cognitivo e os conteldos ao serem discutidos, em sala de aula, ou em outras ins-
tancias sociais serao absorvidos por cada sujeito de forma individual. Evidentemente que ha normas, regras,
crengas, politica, etc., que podem ser utilizadas como motes para construir, desconstruir, repensar as histérias
socialmente construidas pelos sujeitos. Giroux (1997) afirma que para os sujeitos oriundos das classes altas,
por mais que estudem com um curriculo que reproduza uma Unica cultura, estes conseguem estabelecer cer-

to contato com o conteldo, ainda que este seja transmitido apenas para ser absorvido, mas para os subalter-

nos, os excluidos, os pobres que Giroux (1997) denomina de estudantes de baixo padrdo de poder econémico

Se para este licenciando a universidade ndo possibilitou o encontro com culturas diferentes, com co-
nhecimentos outros, parece que a resposta desvela que para esta participante a universidade segue colonizan-
do, ou seja, apresentando normas e regras sociais para serem seguidas e reproduzidas. A formacdo superior
neste caso, ndo auxiliou no entendimento de que é possivel pesquisar outras formas de culturas, além daque-

las reproduzidas na sala de aula.

Consideragoes finais

Os jogos de poder que sao dissimulados no sistema de ensino de forma que desvendam qualquer
possibilidade de neutralidade da instituicdo educacional, uma vez que na escola ha a predominancia de uma
cultura, por exemplo. “A cultura considerada legitima e transmitida no sistema de ensino é, na verdade, o
arbitrario cultural dominante, ou seja, a cultura dos dominantes, sem superioridade objetiva em relacdo as
demais” (RESENDE, 2017, p. 327).

A relagdo que entendemos desta citacdo é tal qual a autora retrata neste item, ou seja, que o sistema
educacional no lugar de abastecer-se de um curriculo encorpado com a diversidade cultural mantém a crenca
no mérito individual de cada sujeito que a frequenta. Assim, o uso da neutralidade legitima e mistifica a crenca
de que deve haver uma Unica cultura veiculada no ensino e assim prevalece a cultura dominante e o sistema
educacional recebe sujeitos que acreditam que essa é a Unica saida para seu sucesso, a meritocracia, tanto é
assim que acredita que o ensino vem exatamente para a manutencdo dos valores e/ou pilares da sociedade,
que no caso estdo ancorados na verdade da existéncia de que apenas uma modelo de cultura pode prevalecer
sobre as outras.

Mas, para Apple (2017) a destruicdo de culturas e linguas ocorre dentro de um territério nacional e
isso ocorre com a politica da escola produtiva que visa o lucro, as exemplificacdes estdo em todo o seu livro
‘A educacdo pode mudar a sociedade?’ em que o autor discorre sobre experiéncias vividas com testemunhos
de como a escola é usada para estandardizar culturas, crencgas, costumes, linguas e etc. Para Apple (2017), o
professor é um ser fragilizado e quase descartavel que pode se reinventar e para isto o autor utiliza o préprio
exemplo de um sujeito em constante aprendizado, pois, ndo podemos nos considerar prontos e por sermos
humanos estamos sempre “[...] em processo de formacgdo na resposta a questdes acerca do complexo proble-
ma de levar as politicas a sério” (APLLE, 2017 p. 25).

Entretanto, Adorno (1995) ndo entende a situacdo do professor como dada de um ser em demérito

como uma cultura permanente. Para o autor a emancipacdo de uma realidade de costumes e crencas pode

i
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ser alterada e para isso é preciso que o sujeito acredite e lute por isso. “O individuo sé se emancipa quando se
liberta do imediatismo de relagdes que de maneira alguma sdo naturais, mas constituem meramente residuos
de um desenvolvimento histérico ja superado, de um morto que nem ao menos sabe de si que esta morto”
(ADORNO, 1995, p. 68). Para o autor, as vezes 0s sujeitos se vestem com trajes imaginarios sobre a propria
profissdo e quando sdo professores se comportam como uns subalternos e reproduzem o sistema de poder se
valendo da fraqueza dos outros sujeitos. Desta maneira, ndo trabalham de forma positiva para desfazer cren-
cas sacralizadas (RAJAGOPALAN, 2003) sobre a profissdo do professor sem fazer uma reflexdo sobre a prépria
atuacdo e mesmo trabalhar politicamente para modificar uma cultura negativa, veiculada na sociedade de

forma generalizada.
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0 WHATSAPP COMO UMA FERRAMENTA POSSIVEL

NA APRENDIZAGEM DE ESPANHOL E PORTUGUES:

UMA REFLEXAO COM BASE NA EXPERIENCIA DE

DUAS ESCOLAS TECNICAS NO BRASIL E NA ARGENTINA

Luiziane da Silva Rosa
IFSC

Introdugao

Os celulares modernos vem disponibilizando cada vez mais tecnologias de interacdo e comunicagao a
ponto de modificar habitos, costumes e comportamentos sociais. Pensar em um futuro sem essa tecnologia
se tornou quase impossivel, principalmente para os jovens, mediante o atual cenario social. Esses aparelhos
se tornaram populares pelas infinidades de softwares, os chamados aplicativos, que trazem diferentes
experiéncias de interacdo e interatividade com o mundo virtual. Entre esses aplicativos estdo os comunicadores
instantaneos que permitem a interagdo em tempo real com uma ou mais pessoas. Tornou-se muito comum a
substituicdo da ligacdo telefénica por esses comunicadores. Considerando tal contexto, o presente texto visa
discutir ainsercao e metodologia do uso dos comunicadores instantaneos para smartphones como ferramenta
pedagdgica de producdo escrita e oral em lingua espanhola e portuguesa. A reflexdo toma como base uma
atividade interdisciplinar ocorrida em um instituto técnico e profissional da cidade de Gaspar, Santa Catarina,
Brasil, e uma escola técnica de turismo da cidade de La Cocha, Tucuman, Argentina. Os jovens, com idades entre
16 e 20 anos, interagiram entre si com o uso do Whatsapp por cerca de um més com proposito de intercambiar
conteudos disciplinares, conhecer a cultura e ter uma nova experiéncia com uma tecnologia tdo presentes na
vida deles. O resultado, obtido através de um questiondrio informal com os alunos e conversas durante a sala
de aula, mostrou aos professores e alunos envolvidos que a ferramenta, embora traga algumas limitacGes
éticas e didaticas, pode ser adaptada aos propdsitos curriculares e ser uma incentivadora no desenvolvimento
das competéncias linguisticas, entre elas a produgdo escrita e oral. Para apresentar a discussdo, apresentarei
a seguir trés importantes pontos: o uso de ferramentas digitais nas escolas na escola como fato e a discussao
de proibicdo, consentimento ou integracdo, a atividade interdisciplinar entre as duas escolas do Brasil e da
Argentina e o resultado dessa atividade para cooperar com outras futuras propostas em ambas as escolas. O
embasamento tedrico deste texto estd respaldado nos estudos de Multiletramentos em ambientes escolares

e Multiletramentos aplicados a a¢des pedagodgicas com linguagens.

Celulares e WhatsApp na sala de aula: proibir ou integrar?

Chicos,| Apaguen los celulares y gudrdenlos! Chicos ou ¢Qué tal si sacamos nuestros celulares para
usar WhatsApp?.

As perguntas que balizam esta se¢ao surgem de vez em quando na sala de aula com outras tantas
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perguntas, muitos vezes vindas de professores e coordenadoria pedagdgica: o que fazer com o uso cada vez
mais constantes dos celulares em sala de aula e que de certa maneira atrapalham mais do que ajudam? Proibir
ou integrar ao plano de aula? O que se aprende com o uso do celular? Que medidas sdo eficazes para haver
um uso consciente dos celulares no ambiente escolar?

O intuito da discussdo inicial ndo é dar um fechamento na discussao, mas sim levar a reflexdo sobre
atividades escolares colaborativas com os uso das tecnologias digitais em tempos de linguagens liquidas.
Assim, meu objetivo é justificar as escolhas desde uma visdo até limitada, mas que faz coro aos atuais dilemas
dos professores de linguas.

E lugar comum dizer que os tempo s3o digitais. Contudo, nem todos os alunos tém acesso aos meios
digitais. Alunos de escolas publicas brasileiras sdo mais restritos ainda a essa realidade, o que deve ser
considerado até na hora de discutir o que proibir e o que integrar.

Contudo, havendo uma época digital, devemos prestar atencdo aos novos comportamentos, valores e
tradicGes culturais que estdo em torno desse cenario, como até bem nos alertava Piérre Levy em seus estudos
sobre Cibercultura.

De acordo com Roxane Rojo (2013) estamos vivenciando a era das linguagens liquidas e por isso
ndo cabe mais falar em letramentos e sim multiletramentos ja que o aluno é um nativo digital que constréi,
contribui e colabora com os meios digitais através de multiplas linguagens. Diante disso, a escola conectada
deve ter tantas habilidades quanto esses alunos e caso ndo tenha, é preciso haver pressa porque as mudancas
estdo cada vez mais rapidas e também se encontrar no ciberespaco de maneira critica a partir das diferencas
e identidades multiplas. Ainda de acordo com a autora, a escola precisa desenvolver os multiletramentos
(fazendo alusdo aos letramentos da cultura participativa/colaborativa, letramentos criticos, letramentos
multiplos e multiculturais) que é o “resultado da ressignificacdo e de re-enquadramento de referéncias e

objetos culturais de diversos géneros multissemidticos”.

O conceito de Multiletramentos aponta para dois tipos especificos e importantes de multiplicidade
presentes em nossas sociedades, principalmente urbanas, na contemporaneidade: a multiplicidade
cultural das populacdes e multiplicidade semidtica de constituicdo dos textos por meio dos quais ela se
informa e se comunica. Assim, esse conceito difere do conceito de ‘letramentos (multiplos, que ndo faz
sendo apontar a multiplicidade e variedade das praticas letradas, valorizadas ou ndo nas sociedades em
geral ( ROJO; MOURA, 2013, p. 13, énfase das autoras)

A multiplicidade das ferramentas digitais incentivam novas formas de leitura porque exploram justamente
esses textos multimodais. O leitor 1é com “algo a mais” quando é um texto da internet e quando esta lendo
desde um suporte dinamica como é o caso dos Smartphones. Isso porque o leitor lida ndo sé com texto verbais
em codigo escrito, mas também lida diferentes textos ndo-verbais e leiautes como imagens, filmes, cores,
fotografias, animacGes, caixas de textos, entre outros. Por isso, de acordo com Coscarelli e Kersch (2013), os
novos tempos pedem um “novo” professor que ndo so saiba fazer essas leituras, mas que explore em sala de aula
essas estratégias, desenvolvendo-os a partir do que ja sabem. E uma forma de compreender as linguagens da
internet pensando ndo so inseri-las na escola, mas preparando esses alunos. Por isso é que tal cendrio perpassa
pela perspectiva de uma pedagogia de multiletramentos, de acordo com as mesmas autoras. Assim, em vez de
proibir o que se sugere é também integrar e mostrar aos alunos que mais do que agenda de compromissos,

avisos paroquiais e comunicacdo interna, a ferramenta pode auxiliar na apropriacao de um conteudo.
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O WhatsApp é um comunicador instantdneo que permite a interacdo em tempo real com uma ou
mais pessoas. Tornou-se muito comum a substituicdo da ligacdo telefénica por esses comunicadores e, indo
mais adiante na reflexao, tornou-se muito comum na troca de informacdes. Uma foto do conteldo escrito no
quadro-branco pelo professor é rapidamente compartilhada em grupos especificos da sala de aula, o que leva
a uma nova forma de anotar, ler e estudar um contetddo. Ganhou-se, por um lado, na dinamica da comunicacao
e a interacdo de leitura dos novos tempos, mas perdeu-se, por outro lado e em certa parte, as estratégias de
estudos que também sdo validas como por exemplo anotar a mao.

O WhatsApp é uma ferramenta de comunicacdo e como tantas outras ferramentas digitais esta
disponivel da internet esté disponivel para usuérios de diferentes idades. E fato ent3o ndo atribuir ao WhatsApp
uma responsabilidade educacional uma vez que em sua origem ele ndo foi pensado para isso. Estar entdo na
escola ndo o torna uma ferramenta de aprendizagem, mas pode ser utilizado com um propdsito pedagdgico.

Dentre as vantagens de atribuir um viés pedagdgico podemos encontrar sem duvidas a interacdo de
um grupo. A ideia de rede de comunidades digitais que ultrapassa a presenca fisica reforca a coesdao de um
grupo e une por afinidades comuns.

Outra vantagem é o protagonismo e participacdo ativa do estudante j& que caberd a ele ou ela a
responsabilidade de dar sequéncia a varias atividades para a manutencao do propdsito do grupo. Essa ideia coaduna
com os objetivos da ferramenta de comunicacdo porque ela perde o sentido se ndo mediada pelos usudrios.

Faz parte da interacdo dos usudrios as regras pré-estabelecidas para que haja concordéancia e ciéncia
dos participantes. Muitas dessas regras sdo reestruturadas ao longo da existéncia do grupo, o que é bem
comum neste tipo de ferramenta. E aconselhado que “netiqueta” exista, mas as regras variam conforme o

perfil do grupo.

Projetos Educativos de Espanhol com o WhatsApp: o caso da proposta Hola! Oie!

Entende-se aqui um projeto educacional aquele que permite a apropriacdo do conteldo a partir
de uma problematica ou objetivo e se faz por etapas. Em educacdo, encontramos conceitos atrelados ao
mecanismo de trabalho por projetos, cada um englobando conceitos e metodologias préprias.

N3o irei mencionar a que tipo de projeto especifico € embasado este relato porque ele surgiu dado
um momento de sala de aula, com negociacdo entre os envolvidos, sem obedecer especificamente uma
caracteristica. Por isso, o termo projetos educativos generaliza conscientemente a acao feita, mas que mesmo
assim, utilizou-se dos principios e meandros educacionais para ser operacionalizado.

Os projetos educacionais em linguas estrangeiras estdo bastante presentes nos relatos de professores e
nos materiais didaticos, como os livros do ensino médio. A cada tema, é possivel vislumbrar projetos de ensino,
pesquisa e extensdo, principalmente aqueles pautados em géneros textuais. Isto quer dizer, que nesses projetos
sdo oferecidas diferentes formas de ver o mundo e de desenvolver os letramentos na escola. A maioria dos
projetos sugeridos nos livros didaticos do ensino médio, por exemplo, sugerem atividades de pesquisa e de
carater interdisciplinar. Assim, o estudante que consegue fazer um projeto de exposicdo com materiais que
tomam como referéncia o Don Quixote, tera de pesquisar na internet, apropriar-se de texto em espanhol, utilizar
dicionarios e tradutores, ler e revisar texto e apresentar no género textual solicitado. D4 trabalho para o professor,
mas como proposta de ensino ndo sé formal da lingua ha muitos ganhos. E realmente, as linguas estrangeiras se
movimentos por diversas areas do conhecimento podendo ser adaptadas as propostas sugeridas.

No caso especifico de um projeto de espanhol em cursos de formacdo secundaria, mais do que se
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apropriar da lingua formal é preciso também que o estudante seja preparado para o mercado de trabalho
e saiba lidar com diferentes situacdes. A seguir apresento a proposta do Projeto Hola! Oie! feito em duas

escolas, uma argentina e outra brasileira.

Hola! Oie!

O Hola! Oie!* foi criado casualmente por trés professores, sendo dois da argentina e uma do Brasil.
Inicialmente foi feito em dois colégios, um na cidade de Cérdoba, Argentina, e o outro na cidade de Floriandpolis,
Santa Catarina, Brasil no ano de 2011. O objetivo foi trocar cartdes postais e textos epistolares em redes
sociais.

O projeto ndo foi registrado nas instituicGes de ensino, ficando somente como atividade dentro do
planejamento das professoras. Os alunos chegaram a trocar postais, mas com a saida das professoras das
turmas o projeto ndo foi adiante. Mais tarde, foi feito o convite a um professor argentino conhecido de ambas,
mas naquela ocasido o tempo das atividades ndo fechava com o da proposta.

Em 2017, a ideia foi resgatada e a professora argentina foi novamente convidada a realiza-lo. Contudo,
ela estava com poucas turmas na argentina, ensinando mais a lingua materna e pouco o portugués e por
conta disso ndo viu, naguela ocasido, a viabilidade de realizar. O convite foi estendido ao professor argentino
que dessa vez o aceitou. Mas havia um problema: provavelmente esta seria a Ultima turma dele em niveis
mais avancado de portugués e por isso deveria ser realizado até o final de 2017. Assim, as pressas, o projeto
de ensino foi planejado e discutido com as turmas de cada professor que prontamente aceitaram o desafio
e se mostraram muito interessadas. Foi feita uma explicacdo prévia dos riscos, das regras, dos objetivos de
aprendizagem e somente depois de negociado é que foi colocado em pratica.

Hola! Oie! consistiu em ser um momento de avaliagdo das turmas. Por esta razdo, é bem provavel que
todo o relato positivo e negativo que segue nas proximas linhas esteja atrelado ao fato de ser uma tarefa mediada
em um ambiente restrito como ¢é a sala de aula. Embora tenha esse delimitador, e como atividade de ensino é
monitorada pelo professor (ORTEGA, s/d) a atividade foi ainda preservou a espontaneidade e clima informa que
o WhatsApp tem. Os alunos também se sentiram a vontade porque ja é uma ferramenta do cotidiano.

O grande objetivo da atividade foi o de compartilhar contelddos e interagir em espanhol e em
portugués, dai o nome do projeto. Antes de comecar a atividade, a professora brasileira criou o grupo e
inseriu como administrador um aluno maior de idade que aceitou ser o moderador. Da mesma forma, o
professor argentino fez também. No anexo hd a introducao dessa conversa sobre as regras, que ja comecou
com a partilha de conhecimento sobre as linguas de aprendizagem. Uma vez finalizada a parte dos acordos
entre professores e moderadores, estes passaram a inserir os contatos no grupo do projeto. Foi interessante
observar que a medida que iam inserindo os membros, alguém fazia uma saudacdo “hola” ou “Oi”, “Tudo
bem”. Chegou um ponto em que havia muitas saudacdes e até um estudante brasileiro comentou: “E o

'H

Grupo do Hola e Qi!”. Sobre o termo “Oie”, um estudante argentino ficou com duvidas e queria saber como
usar. Logo os estudantes brasileiros trataram de explicar. A conversa ocorreu em portugués.

Na primeira etapa da atividade, os alunos argentinos tiveram de fazer uma apresentacdo deles mesmo
em video. Os alunos brasileiros tinham de responder a um aluno e também se apresentar. Para que houvesse
a participacdo de todos, os professores listaram os pares conforme a lista de nomes. Essa lista foi encaminhada

para os alunos por meio de WhatsApp no grupo particular deles. Isso foi bom para registrar o compromisso da

1 O ponto de exclamagdo em espanhol foi omitido para adequar-se a dinamica de linguagem existente na internet.
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atividade e para ndo haver esquecimentos.

A medida que recebiam os videos, os alunos teriam a liberdade de comentar, mesmo n3o sendo do seu
par. No comeco todos ficaram um pouco reticentes, mas depois que comecou a surgir videos fora do ambiente
formal da escola (como patio, sala de aula e biblioteca) para ambiente menos informal (campo de futebol,
quarto da casa, lanchonete, parques) os alunos se sentiram mais soltos para comentar e responder. Estava
permitida a lingua portuguesa, a lingua e o portunhol como eles mesmo chamavam.

Obviamente que havia aqueles que mal conseguiram acompanhar a infinidade de mensagens ou somente
observavam o grupo sem se intrometer. Nada diferente da vida real, onde temos ou somos as pessoas caladas
de grupos de comunicadores que mal participamos. Conforme comentado, como se tratava de uma atividade
avaliativa, até as pessoas mais quietas tinham de se pronunciar e os professores incentivaram também.

O incentivo dos professores era mais de carater linguistico e deixaram a parte das regras para os
moderadores. Varias insercdes foram feitas, como em sala de aula. Resolugcdao de duvidas sobre vocabulario,
expressdes idiomaticas e girias predonimava no grupo. O Anexo a seguir também comprova algumas duvidas.

Fora do grupo, os alunos brasileiros também tiveram duvidas e perguntaram em sala de aula,
consultando a conversa. A respeito de duas situagdes inusitadas é importante averiguar. Na apresentacdo de
dois argentinos para as estudantes brasileiras, foram feitas perguntas mais intimas e foram empregadas girias
que elas desconheciam. Antes de responder elas enviaram para a professora, que orientou a verificar se ndo
se tratava de um assédio. De fato ndo houve, e a empolgacao dos jovens era para fazer amizades mesmo.

A segunda parte da atividade foi o trabalho em lingua materna. Os jovens argentinos do curso de turismo
teriam de apresentar uma regido turistica do entorno em espanhol e os brasileiros teriam de comentar, averiguar
e comparar com a regido deles. Essa parte ndo foi muito proveitosa porgue houve atraso nos comentarios por
parte dos brasileiros e a pressa em fechar o semestre 1a no lado argentino. A diferenca de calendario académico,
em torno de duas semanas, atrapalhou um pouco os planos, mas no fim todos finalizaram.

Conforme a atividade estava sendo alcancada, os participante comegaram a sair dos grupos e se
despediram. Mas antes, foi pedido que participassem de um questiondrio de autoavaliacdo e avaliacdo da
atividade, com o objetivo de propb-la novamente ou transforma-la em projeto de extensdo e, quem sabe,

oportunizar um intercambio ou viagem.

Compreendendo um pouco mais das escolas envolvidas

As escolas envolvidas para o projeto tem algumas afinidades. A principal formar profissionais técnicos
que atendam os arranjos produtivos locais.

A escola da Argentina se localiza em La Cocha, na cidade Tucuman e fica distante da capital da provincia
também de mesmo nome. O nome da escola é também La Cocha e a média de idade dos estudantes argentinos
é de 20 anos, o que preocupou por um lado os professores envolvidos ja que os argentinos sdo maiores de idade.

O professor da escola argentina ensina portugués como lingua estrangeira ha cerca de uma década. Ele
é falante nativo de espanhol e sempre que possivel vem ao Brasil para aprimorar seu portugués.

A escola brasileira pertence a um instituto federal de educacdo e tecnologia na cidade de Gaspar,
localizada no Vale do Itajai em Santa Catarina, Brasil. A regido é conhecida também como Vale Europeu por
abrigar forte colonizacdo alema e italiana nos séculos XVIII, XIX e XX e importante polo industrial na drea do
vestudrio e automacao.

A escola atende os seguintes eixos formativos: educacdo, informatica, vestuario, quimica e de gestao
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de empresas. Os cursos sao oferecidos na modalidade presencial (ampla maioria) é alguns a distancia. Os
niveis sdo técnicos integrados, concomitantes e subsequentes ao ensino médio, graduacdo, cursos de curta
duracdo e pds-graduacao.

Os alunos brasileiros que fizeram parte da atividade sdo do curso de informatica integrado ao ensino
meédio. Isso quer dizer que eles fazem a etapa do ensino médio juntamente com uma formacado técnica. Os
alunos eram da quarta fase do curso, com média de idade de 16 anos e, ao contrario da escola argentina,
todos ainda eram menores de idade conforme a legislacdo brasileira.

A professora que prop0s a atividade, autora desse texto, é professora efetiva dessa escola e da aula de
espanhol desde 2013. E brasileira, mas ja viveu na Argentina.

O espanhol, assim como o inglés, é presente na grade nos cursos técnicos integrados ao ensino médio
de Quimica e Informatica da primeira a quarta fase. Vejamos no proximo item o que esses alunos relataram e

sugeriram da atividade proposta.

O que disseram os alunos?

A atividade proposta orientou os professores a repensar na proposta embora o objetivo geral tenha

sido conquistado: oportunizar contato entre estudantes brasileiros e argentinos, de forma mediada, através
do WhatsApp, para praticar espanhol e portugués.
Para registrar a opinidao dos envolvidos, sugeriu-se a colaboracdo a través de um questionario com perguntas
simples abertas e fechadas e que fosse facil de responder. As perguntas foram: 1. De modo geral, vocé
gostou da proposta do Projeto? 2. Vocé recomendaria essa atividade para outro grupo/turma? 3. Por que a
recomendaria? 4. Como vocé avalia a sua participacdo na atividade? 5. Sugestdes?

A seguir o relato dos participantes para algumas perguntas. Dos 39 alunos dos dois colégios, 15
responderam ao questionario. Todos autorizaram a divulgacdo ao aceitar respondé-los desde que suas
identidades fossem preservadas. Como se trata de uma reflexdo sobre uma atividade de ensino, ndo houve
danos a integridade de nenhum dos envolvidos. As informagBes anexadas com os dados pessoais dos

moderadores e professores estdo propositadamente incompletas para preservar as identidades.

Figura 1 Portada do questionario que os alunos responderam sobre o projeto.

PREGUNTAS respuestas  [[EJ

©
. , o .
Questionario do Projeto HOLA! OIE! T
Este questiondrio tem por objelivo averiguar o resultado do rdpido projeto interdisciplinar e de extensdo ‘ihola, oie! bem !
como aprimoré-lo caso ele seja sugerido uma vez mals para Novas tUrMas/grupos. Voceé ndo precisa se identficar e pode
escrever em castelhano ou portugués. l)
=
-

Indigue a sua escola/pais

La CochasArgentina

IFSC/Brasil
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Sobre a pergunta, por que vocé recomendaria atividade ou o projeto? Obtivemos as seguintes respostas:

“Por qué es una linda experiencia y muy buena para conocer el idioma y su cultura...”

“Me gustd mucho este proyecto, nunca antes lo hice”

“Es muy bueno, intercambiar palabras y aprender un nuevo idioma”

“Para termos a oportunidade de conhecer novas culturas”

“Porque seria melhor para eles aprender outra lingua”

“Porque permite aprender la realidad de los chicos de otro lugar”.

“Gostei muito pois conheci uma realidade e uma cultura diferente. E ajudou muito meu espanhol”.
“Melhora a comunicagdo da lingua com outra cultura e aprender muito mais”

“Aprendi muito sobre outra com cultura”

“Ainteracdo foi muito legal”

“La recomendaria porque realmente nos ayudd a mi y a mis compafieros a esforzarnos e interesarnos
mas en la materia y el idioma portugués”.

“Por que foi legal falar em espanhol”

“E uma atividade muito interessante, além de entrar em contato com pessoas de outro pafs, vocé
aprende sobre diferentes culturas”.

As respostas acima colocadas ratificam o que foi comentado ao longo do texto sobre o fato de oportunizar
a lingua em uso e conhecer novas culturas e pessoas. Sobre algumas sugestdes, 0os alunos nos deram respostas
bem interessantes e que de alguma forma coincidiu com o que os professores ja haviam conversado.

“Comenzar antes del tercer trimestre”.

“Leer/trabajar un texto en comun”.

“Realizar un video en vivo”.

“Crear un espacio para ensefiarnos a hablar, corregirnos, etc”.

“Fazer no comeco do semestre e cobrar mais participacdo da turma bjoo adorei o trabalho continuem”
“A atividade poderia ser realizada no comeco do semestre, pois a dedicacdo e o tempo disponivel seriam
maiores, consequentemente os resultados do projeto seriam mais satisfatérios”

A sugestdo que mais refletiu no trabalho foi com relacdo ao tempo. Fazer projetos que envolvem grande
quantidade de pessoas requer um tempo precioso ndo sé no planejamento como também no retorno aos
participantes. No caso do WhatsApp, por ser uma ferramenta sincrona, é de se esperar que os participantes
queiram respostas rdpidas e sucintas. Sobre atividades sincronas em video, ao vivo, por conferéncia é
importante ressaltar que estava no planejamento chamar as turmas, ao vivo, para socializarem em sala de
aula. Ndo aconteceu porgue os horarios das aulas ndo coincidiram, uma vez mais.

Sobre trabalhar um texto em comum, os professores discordaram em certa parte porque o propdsito
ndo era partir de um género de texto, mas sim se apropriar da prépria linguagem que o WhatsApp é ou dispde.

E a questdo de correcdo foi esclarecida com as turmas, na medida que aconteciam as conversas. O
intuito ndo era partir do erro para os aspectos formais da lingua, mas garantir a lingua em uso. Houve, por
exemplo, o uso de tradutor automatico para realizar uma conversa. Mas, conforme o relato da aluna brasileira,
a estratégia adotada por ela se tornou inviavel porque na mudancga de tela do celular se perdia o tom da
conversa. Assim, ela preferiu mesclar portugués e espanhol do nivel que estava para haver fluidez. Segundo a
aluna, isso permitiu inclusive que o aluno argentino com quem ela estava conversando corrigisse e desse dicas.
A seguir mais algumas observacgdes linguisticas a respeito do projeto.
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Futuras ac¢des

Como recomendacdo para o projeto em uma acao futura, fica o de obter mais atencdo ou de registrar de forma
simples os aspectos gramaticais e de vocabulario, tdo valorizados pelos alunos iniciantes de um idioma. Notamos que
deixa-los muito soltos ou usar tradutores automaticos sem uso consciente dos mesmos ndo é produtivo.

Sobre os demais aspectos, nds professores também ratificamos que a atividade com uma rede social,
ou neste caso com o uso do WhatsApp, precisa ter claros os seguintes aspectos que cabem como sugestdo no

planejamento

a) Compartilhar aspectos culturais pontuais. Em nosso caso foi o que abrangeria o entorno da escola

b) Estabelecer o que é a lingua em uso para os professores primeiro, para que estes possam orientar
coerentemente os estudantes;

c) Utilizar-se de estratégias de leitura e de alfabetizacdo digital para ajudar os estudantes nas situacdes
inesperadas;

d) Agir para o aumento da motivacdo e para a resolucdo de problemas;

e) Oferecer retorno durante e depois das aulas;

f) Socializar a atividade com toda a turma para observar meandros, impactos e sugestdes.

Consideragoes finais

O resultado mostrou aos professores e alunos envolvidos que a ferramenta WhatsApp, embora traga
algumas limitacdes éticas e didaticas, pode ser adaptada aos propdsitos curriculares e ser uma incentivadora
no desenvolvimento das competéncias linguisticas, entre elas a produgao escrita e oral.

O WhatsApp esta presente nas escolas, mas como ferramenta de comunicacdo. E muito utilizada por
alunos e professores para recordar compromissos, compartilhar conteddos e entreter. Por esta razao ele nao
é uma ferramenta propria de ensino.

A ideia desse texto foi apresentar uma possibilidade de uso de um recurso tecnoldgico na aula de
espanhol como lingua estrangeira/adicional e incentivar os alunos na producdo oral e escrita. Como se trata
de alunos de cursos técnicos provindos de escolas publicas, nem sempre eles tém a oportunidade de usar o
idioma em situacdes reais ja que os materiais didaticos trazem uma situacdo hipotética.

O projeto Hola!Oie que integrou estudantes de cursos técnicos no Brasil e na Argentina, promoveu o
uso real da lingua de aprendizagem e deu sugestdes de como o projeto pode ser vidvel para agBes futuras.
Como primeiro experimento, houve alcance dos objetivos, inclusive o de desenvolver o letramento. Houve
também o desenvolvimento da competéncia linguistica, pela proprio teor da atividade, a interacdo docente-
estudante e estudante-estudante, a colaboracdo, a possibilidade de estabelecer parcerias entre intituicdes e

0 mais importante, a promocgdo do protagonismo discente.
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Anexo
Anexo 1 - Fragmentos da conversa por Whatsapp da respectiva atividade

27/11/17, 17:26- Luizianesc : Nem todos falam kkkk

27/11/17,17:27 - José Esteban: Acho q aqui seria um "Qué pasa?", rsrsrs. Mas os jovens podem determinar e
nos atualizar sobre o como se fala.

27/11/17, 17:27 - José Esteban : Rsrsrsrs

27/11/17, 17:27 - Luizianesc : @554790000000 o Ze é o professor deles

27/11/17, 17:27 - Luizianesc : Sim, eu vou aprender muito kkkk

27/11/17, 17:28 - Luizianesc : Eterno aprendizaje

27/11/17, 17:28 - José Esteban : E mesmo!

27/11/17, 17:28 - José Esteban : (Emoji de agradecimento)&®&&

27/11/17, 17:29 - Luizianesc : Vamos la...vc disse que nem todos gravaram...cierto?

27/11/17, 17:29 - José Esteban : Certo, mas estdo fazendo os videos.

27/11/17, 17:30 - José Esteban : E eu ainda ndo fiz os meus videos, rsrsrsrs. Mas ndo diga nada.
27/11/17,17:31 - Luizianesc : Mafiana los mios van a tener la segunda parte de la prueba. Pienso que mientras
la terminen @554792000000 puede afiadir los contactos...durante la clase bajo mi supervision

27/11/17, 17:31 - Luizianesc : Como vamos a tener tan solo una clase todo va a ser muy rapido aca ellos
pueden interactuar con los videos

27/11/17,17:31 - José Esteban : Lu, e eu ja posso ir acrescentando ou ndo?

27/11/17, 17:32 - José Esteban : Acrescentando os nomes.

27/11/17, 17:32 - José Esteban : *dos alunos

27/11/17, 17:32 - Luizianesc : Si, claro. Pero si podés mafiana....

27/11/17, 17:32 - Luizianesc : Los mios son muy ansiosos

27/11/17, 17:32 - José Esteban : Rsrsrsrs

27/11/17, 17:33 - José Esteban : Os meus também.

27/11/17, 17:33 - José Esteban : Qual a fun¢do do Pedro?

27/11/17, 17:33 - Luizianesc : Moderar el grupo en nuestra ausencia

27/11/17, 17:34 - José Esteban : Ahh, rsrsrs
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27/11/17, 17:34 - José Esteban : Pronto!

27/11/17, 17:34 - Luizianesc : Virtual...denunciar, organizar y/o estimular que pasen los videos e interactuen
entre ellos

27/11/17,17:35 - José Esteban : Posso acrescentar um outro Pedro? A versdo argentina. Podera fazer o mesmo, moderar.
27/11/17, 17:35 - Luizianesc : Dale!

27/11/17, 17:35 - Luizianesc : Pedro y Pedrdo. Perfecto

27/11/17, 17:35 - José Esteban : A duracdo deste grupo?

27/11/17, 17:35 - José Esteban : Duas semanas?

27/11/17, 17:36 - José Esteban : Ou pode ficar até final do ano?

27/11/17, 17:36 - Luizianesc : Si. Te digo que seria bueno mafiana porque me gustaria hablar con ellos
27/11/17, 17:37 - José Esteban : Sim, amanh3 estd bem.

27/11/17, 17:37 - Luizianesc : Puede que uno no quiera o no pueda y no podemos obligar a nadie
27/11/17, 17:37 - Luizianesc : Le daremos otra opcion

27/11/17, 17:37 - Luizianesc : Por si acaso

27/11/17, 17:38 - José Esteban : Pronto, acho muito bom isso.

27/11/17, 17:38 - Luizianesc : Te digo que mis chicos son muy unidos y buena onda

27/11/17, 17:38 - Luizianesc : Legal?

27/11/17, 17:38 - Luizianesc : Legais?

27/11/17, 17:38 - José Esteban : Os meus... mais ou menos, mas sdo bonzinhos.

27/11/17, 17:38 - Luizianesc : Como dicen en Tucuman?

27/11/17, 17:38 - Luizianesc : Jajajajaja

27/11/17, 17:39 - Luizianesc : Que paura (como dicen los italianos)

27/11/17, 17:40 - José Esteban : Uy! A quién le preguntas vos!

En mi tiempo era "piola", "repiola"... Ahora no sé.

27/11/17, 17:40 - Luizianesc : Jajaja. Nooooo

27/11/17, 17:41 - Luizianesc : Actualizate, Ze

27/11/17, 17:41 - José Esteban : Un término del noroeste argentino es "churo". Ej. Luiziane es re chura (buena gente)
27/11/17, 17:41 - José Esteban : (Emojis sorridente)

27/11/17, 17:41 - Luizianesc : Hummm. Mira qué interesante! Cool

27/11/17, 17:42 - Luizianesc : Velho

27/11/17, 17:42 - José Esteban : Nooo, aqui no se dice Cool.

27/11/17, 17:42 - Luizianesc : Yo sé, muy extranjero.... en Caribe dicen

27/11/17, 17:43 - José Esteban : Si, jiji

27/11/17, 17:43 - José Esteban : Antes también deciamos... Luiziane es copada.

27/11/17, 17:44 - Luizianesc : Yo soy la vieja igual @554792000000 va a decir como es....quizas "gente boa"
27/11/17, 17:44 - Luizianesc : Siii...me lembro...ja vi em textos

27/11/17, 17:44 - José Esteban : (Emoji)©00& w

27/11/17, 17:45 - Luizianesc : Www.jergasdehablahispana.org

27/11/17, 17:45 - Luizianesc : Esta desactualizado...pero sirve

27/11/17, 17:47 - José Esteban : (Emoji de agradecimento) & & & &

27/11/17, 17:47 - Luizianesc : Bueno, tengo que irme. Vou pegar o meu Pedrinho na escolinha. Aqui ja esta
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Pedrdo e ligo mais voce inclui o Pedro argentino. Blz?

27/11/17, 17:48 - José Esteban : (Emoji de concordancia) w© w

27/11/17, 17:48 - Luizianesc : Hasta pronto

27/11/17, 17:48 - José Esteban : Vou inclui-lo em breve.

27/11/17, 17:48 - José Esteban: Hasta pronto, amiga!

27/11/17, 18:05 - José Esteban adicionou +54 9 38600000000

27/11/17, 18:06 - José Esteban : Oi Pedro!

27/11/17, 18:07 - +54 9 386000000000: Oi professor tudo bem. ?

27/11/17, 18:07 - José Esteban : Oi Pedro argentino!

27/11/17, 18:07 - José Esteban : Tudo bem! ©

27/11/17, 18:08 - Pedrdo IFSC: 2 Pedros entdo kkk

27/11/17, 18:08 - Pedrdo IFSC: Prazer

27/11/17, 18:08 - José Esteban : Aqui serds moderador junto a otro muchacho qué se llama Pedro también.
Ambos seran nuestros moderadores.

27/11/17, 18:08 - José Esteban : ©(Emoji) &

27/11/17, 18:09 - Pedrao IFSC: @& (Emoji)

27/11/17, 18:09 - José Esteban : Muito prazer, Pedro brasilefio!

27/11/17, 18:09 - Pedrdo IFSC: Muito prazer José ©

27/11/17, 18:10 - +54 9 38600000000: Muito praze pedro

27/11/17, 18:10 - +54 9 38600000000: Meu sobrenome é cordoba

27/11/17, 18:10 - Pedrdo IFSC: O meu é pamplona

27/11/17, 18:11 - Pedrdo IFSC: Se quiser me chamar assim atendo também

27/11/17, 18:11 - José Esteban : @@ (EMOJI)

27/11/17, 18:11 - Pedrdo IFSC: Sou descendentes do pessoal ai de pamplona

27/11/17, 18:12 - Pedrdo IFSC: Meus tataravos vieram dai

27/11/17, 18:12 - José Esteban : Nossa! Qué bueno.

27/11/17, 18:12 - José Esteban : Pamplona- Espafia.

27/11/17, 18:13 - Pedrdo IFSC: Si

27/11/17,18:14 - José Esteban : E o sobrenome do nosso Pedro é Cordoba, que também é uma cidade espanhola.
27/11/17, 18:14 - Pedrdo IFSC: Que legal

27/11/17, 18:14 - José Esteban : & & (Emoji)

27/11/17, 18:14 - Pedrio IFSC: ©®@&(Emoji)

27/11/17, 18:14 - José Esteban : Dois Pedros da Espanha.

27/11/17, 18:16 - +54 9 386000000000: Asi es soy desendiente de espafia tambien
27/11/17, 18:16 - José Esteban : &@(Emoji sorridente) w

27/11/17, 18:16 - Luizianesc : Eeee. Si hay Cérdova y Cordoba. Espafia, Argentina y Colombia
27/11/17, 18:17 - José Esteban : Para mim vao ser o "Pedro brasileiro" e o "Pedro argentino"
27/11/17, 18:18 - Luizianesc : Mi pequefiito hijo es Pedro da Silva....muy brasilefio
27/11/17, 18:18 - Luizianesc : Siiii

27/11/17, 18:18 - Luizianesc : Mucho gusto Pedro Cérdoba, soy la profesora Luiziane
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REARRANJOS CURRICULARES:
A FORMAGAO INTERDISCIPLINAR DE LINGUA ESPANHOLA

Maria Francisca da Silva
UFMA

Consideragdes para Inicio de Conversa

A discussdo sobre o processo de formacdo docente, para atuar no ensino de espanhol lingua estran-
geira, é tema constante nas producées académicas dos ultimos anos, como destaque apontamos Fernandez
(2005), Sedycias (2005), Paraquett (2006), Freitas (2007, 2008, 2010), Silva (2017). Aqui nos debrucaremos
sobre a formacado de professores de espanhol no curso de Licenciatura Interdisciplinar de Linguagens e Cédi-
gos, em andamento na Universidade Federal do Maranhdo (doravante LLC UFMA).

No intuito de dar conta de tal contexto, organizamos nosso trabalho inicialmente, situando o leitor
sobre como os documentos oficiais legitimam a formacdo docente, no ambito das licenciaturas interdiscipli-
nares. Em seguida, discorremos brevemente sobre os conceitos de Linguistica Aplicada (LA), a partir de Moita
Lopes (2009), a abordagem sobre curriculo de Silva (2015) e Lopes e Macedo (2013) e de Andlise do Discurso
de bases bakhtinianas. Por fim, analisamos alguns aspectos referentes ao Projeto Politico Pedagdgico do Curso
(2013), com énfase nas ementas e nos discursos dos licenciandos sobre tal formacao.

A partir da reflexdo sobre os conceitos tratados pelos pressupostos tedricos descritos anteriormente,
esperamos responder ao seguinte problema desta comunicacdo: considerando a formagdo académica como
um processo de mobilizacdo de disciplinas de estudos literarios e linguisticos, como se configura a formacao
dos licenciandos de linguagens e codigos, levando em conta os varios componentes que compde esse dese-
nho curricular?

A pesquisa, que desenvolvemos, fez parte do doutoramento em Letras Neolatinas/ UFRJ, em que nos
debrucamos sobre os aspectos relativos ao letramento académico advindo desta formacao, possibilitando men-
surar categorias analiticas que destacam, principalmente, a inscricdo dos licenciandos na hetorogeneidade de

vozes (BAKHTIN,1997;2014). que compde a formacdo de base interdisciplinar.

O Curso de Licenciatura em Linguagens e Cédigos: um passeio histdrico recente

A Universidade Federal do Maranhdo (UFMA) situada na regido do Baixo Parnaiba, na cidade de Sao
Bernardo-MA, possui um Campus de Licenciaturas Interdisciplinares nas areas de Ciéncias Humanas, Lingua-
gens e Ciéncias Naturais, atualmente, integrou o Curso de Bacharel em Turismo.

De acordo com o Projeto Politico Pedagdgico (2010), o Curso de Licenciatura Interdisciplinar em Lingua-
gens e Codigos da UFMA tinha uma proposta de formacao interdisciplinar de docentes da area de Linguagens e
Cadigos, distribuidos pelos componentes curriculares (Portugués, Espanhol, Inglés, Artes Visuais e MUsica) para
atuarem nos anos finais do Ensino Fundamental (do 62 ao 92 ano) e de Musica e Lingua Portuguesa para atuarem

no Ensino Médio, em formacao especifica, sendo estes uUltimos, os cadastrados no E-MEC. (SILVA, 2017, p. 47)
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O projeto de licenciatura interdisciplinar, segundo suas diretrizes, sinaliza para diferentes olhares, prin-
cipalmente no intuito de compor novo rearranjo curricular para formacgao docente, assim a formacgao docente
pressupde a necessidade do principio multidisciplinar nas dreas de linguagens, o que se alinha com a ideia de
formacdo interdisciplinar em linguagens, proposto no PPP do curso de LLC (2010). A linha de argumentacdo
do PPP sugere que esses espacos interdisciplinares de formacdo ganhem identidades especificas para a pratica
pedagdgica, considerando um perfil de docente que transite da especificidade para a generalidade de sua area
(componente curricular), integrando os conhecimentos epistémicos e praticos (PPP de LLC, 2010).

Os cursos de Licenciaturas Interdisciplinares se organizam como uma das muitas acdes imediatistas do
Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansao das Universidades Federais (REUNI). Tal programa
ja pressupBe um direcionamento das ag¢des publicas para atender interesses educacionais que nem sempre
ddo conta da realidade e do contexto de atuacdo académica. Segundo Silva (2017, p.48), hd um discurso de
reducdo da carga horaria/disciplinas, em funcdo de uma necessidade de insercdo desses sujeitos no mercado
do trabalho, o que sinaliza citando Gentili e Silva (2015) a posi¢do neoliberal da educacdo no Brasil. Nessa linha
de argumentacao, Silva (2017, p.48), defende que esta énfase numa formacdo mais restrita pelas Licenciaturas
Interdisciplinares repercute no futuro professor que fara um processo de letramento mais empobrecido teo-
ricamente e didaticamente. O que possibilita pensar se esse professor estara de fato preparado com menos
tempo de formacdo, em funcdao de uma abordagem dita interdisciplinar.

Em se tratando do perfil desse modelo de licenciatura, Silva (2017, p. 49) constata que torna-se pro-
blematico, quando se pensa uma formacdo interdisciplinar que da conta de cinco componentes curriculares
(Lingua Portuguesa, Lingua Espanhola, Lingua Inglesa, Artes e MUsica) para atuacdo docente, em comparagao
com uma formacdo de licenciatura em um dos componentes especificamente — como no caso do Espanhol.
Argumenta que surgem duas situacdes possiveis: primeiramente, por ndo aprofundar os conteldos das areas,
no qual o licenciando tem uma visdo superficial de cada area, ficando o foco central no Ultimo ano entre a
habilitacdo de Lingua Portuguesa e Musica; o proprio curriculo do curso que, em linhas gerais, ndo apresenta
essa integracdo entre as areas, o que traduz no estdgio que se torna disciplinar e ndo interdisciplinar como
prever a formacdo; por fim, cabe questionarmos se esse novo perfil multidisciplinar estaria adequado a con-
cursos publicos, pois ndo configura uma area especifica que costuma ser solicitada via Edital.

O curso possuia uma carga hordria de 3.680 horas, a ser cursado em 4(quatro) anos, sendo distribuidos
nos componentes curriculares(Lingua Portuguesa, Lingua Espanhola, Lingua Inglesa, Artes e MuUsica). Deste
total, somente a quantidade de 240 (duzentas e quarenta) horas de carga horaria era referente a aprendiza-
gem de lingua espanhola propriamente dita, o que sinalizava a necessidade de se repensar, no que tange a
outros aspectos como estudos linguisticos (com 180 horas) e literdrios (somente 60 horas). Acrescenta-se uma
disciplina de Metodologia do Ensino de Lingua Espanhola também com 60 horas o que totaliza 300(trezentas)
horas de formacado para atuar como docente de lingua Espanhola no Ensino fundamental de 62 ao 92 anos.

Apresentado o curso em anadlise, passo a discorrer sobre alguns dos conceitos relevantes que explora-

mos, para analise dos dados coletados.

Uma Prosa Sobre Conceitos Tedricos Relevantes
A necessidade de um referencial, que desse bases ao contexto da formacao na licenciatura interdisci-
plinar, possibilitou nos debrucamos sobre tematicas como Linguistica Aplicada (LA), a abordagem sobre curri-

culo e de Andlise do Discurso, o qual passamos a discorrer, neste item.
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Pautamos-nos na concepcao de Linguistica Aplicada (LA), a partir de Moita Lopes (2009), por constitui-
-se de a LA se constituiu de area produtora de conhecimento. Sendo produtora de conhecimento, aborda
questdes sobre as praticas de uso da linguagem, quer relativas ao ensino/aprendizagem de linguas ou outras
situacdes de uso com foco mais recentes advindos das demandas sociais. A contribuicdo para esta pesquisa
encontra-se no fato de analisarmos o contexto de formacdo dos licenciandos de Linguagens.

Em linhas gerais, partimos de um contexto de formacdo interdisciplinar para compreender os aspectos
inerentes ao processo de ensino/aprendizagem de espanhol como lingua estrangeira. Confirmamos assim,
o disposto por Moita Lopes (2009, p.19), no qual afirma que o objeto de investigacdo da (LA) é a linguagem
como pratica social, seja no contexto de aprendizagem de lingua materna ou outra lingua, seja em qualquer
outro contexto onde surjam questdes relevantes sobre o uso da linguagem.

Em se tratando da abordagem sobre curriculo, nos orientamos nos estudos de Silva (2015) e Lopes
e Macedo (2013), que afirmam a intervencdo social nos estudos sobre a nocdo de curriculo, pois tais con-
ceitos foram se moldando conforme as necessidades educacionais e os contextos sociais de aplicacdo de tal
concepcdo. Desenvolvem o argumento de que o curriculo, como campo cultural, como campo de construgao
e producgdo de significacdes e sentido, que se da em multiplos momentos e espacos, portanto, uma pratica
institucionalizada, discursiva e que emana rela¢des de poder. Essa producdo de significacbes e sentidos, quan-
do pensamos a constituicdo de um curriculo universitario implica questdes como a relevancia dos campos de
conhecimentos imbricados na quebra de forgas entre dreas do conhecimento, ou como analisamos aqui, nos
varios componentes que formam a licenciatura interdisciplinar.

Para ampliar as discussdes sobre os documentos e os discursos dos licenciandos, partimos das concep-
¢des de Analise do Discurso de bases bakhtinianas. Tal escolha se deu, em funcdo tanto da pesquisa que abor-
dava letramento académico quanto pela necessidade de conceitos como responsividade, dialogismo e polifonia.

Sobre responsividade, entendemos que o conceito de ato ou agdo responsavel traz em sua constitui-
¢do aideia de plano unitario singular para adquirir a dupla responsabilidade tanto pelo conteudo (responsabi-
lidade especial) como pelo ser (responsabilidade moral) (BAKHTIN, 1993, p.20). Nessa linha de argumentacao,
ha uma carga de responsividade desde a elaboracdo da proposta pedagdgica do curso interdisciplinar até sua
execucao de fato. Entre esses dois espacos ha diversas nuancas que possibilitam ou ndo a efetivacdo de uma
aprendizagem formativa em lingua espanhola.

Por sequéncia, a concepcdo de dialogismo, na perspectiva bakhtiniana, parte do principio dialdgico
como elemento fundante da linguagem. Assim, é considerado um principio constitutivo e intrinseco da co-
municacdo verbal. Esse processo dialdgico da linguagem direciona para uma dupla inscricao do sujeito que se
acrescentam: o primeiro, da interacdo verbal entre o enunciador e o enunciatario, isso ocorre no espaco do
texto; e, o segundo o da intertextualidade no interior do discurso, pois remete a outros textos e experiéncias
ja vividas. Tais processos podem ser analisados tanto nas ementas quanto nos discursos dos licenciados, pois
tem na materialidade do texto, uma tessitura polifénica, elaborada por fios dialdgicos de vozes que disputam
entre si, se adicionam ou replicam mutuamente.

A seguir, faremos uma breve analise com algumas das inquietacdes postas pelo PPP do curso de Lin-

guagens quanto pelos discursos dos licenciandos.
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Analises Pertinentes: o que dizem os Documentos e os discursos dos licenciandos

Abordamos aqui, aspectos referentes a coleta dos dados quanto a analise propriamente dita. No as-
pecto de metodologia, realizamos uma analise documental das ementas do curso, assim como, foi necessario
consultar o PPP de outro curso da UFMA.

Em se tratando das ementas que traduzem as proposicdes das disciplinas de formacdo em Lingua
Espanhola, observamos inicialmente que foram transpostas diretamente do PPP do Curso de Letra/Espanhol
da UFMA, campus Bacanga. A recorréncia ao documento das ementas se refere tanto a nomenclatura das dis-
ciplinas quanto as indicac®es de referéncias basicas e complementares. Hd uma repeticao dessas referéncias
sem que houvesse reflexdo da aplicabilidade de tais indicagBes para o desempenho das habilidades a que se
propde na ementa. Destaco a aplicabilidade do ato de responsividade (BAKHTIN, 1993, p.20) tanto da elabo-
racdo quanto da execuc¢do do curriculo materializado nas ementas, o que marca a importancia de pesquisas
pelo viés da LA (MOITA LOPES,2009), para desvelar tais relacdes e nuancas do discurso como interacao social
e do dizer sobre a tarefa de formar docentes.

Um dos exemplos, desta transposicdo ocorreu com a disciplina intitulada “Interacdo Comunicativa”.
Ao observarmos a ementa, verificamos que o objetivo sinaliza para o desenvolvimento das quatro habilidades
(falar, ouvir, escutar, escrever), com prioridade para compreensdo auditiva e a expressao oral, por meio de
uma tipologia de amostras da lingua que inclua textos dialogados e descritivos, para o primeiro periodo. A di-
ferenca do segundo periodo é que ocorrera por meio de uma tipologia de amostras da lingua que inclua textos
dialogados e narrativos. Nao se explicita o que se entende por textos dialogados nem como seria desenvolvido
pelo docente em termos de referencial tedrico que dé subsidios para o tratamento dessa tematica. O que ja
possibilita inferéncias sobre o entendimento do que se toma conceitualmente por dialogado e como isso au-
xilia na formacdo docente na licenciatura.

A ementa ndo possibilita afirmar sobre o conceito de lingua que subsidia a proposta, nem em relacdo
a lingua como interacdo ou como comunicagao. A lingua como interagdo constitui um processo que se realiza
através da interacdo verbal social dos locutores, a linguagem como produto histérico-social, marcado pelas
relacBes interpessoais. Porém, se tomarmos a linguagem como instrumento de comunicacdo, observamos a
lingua como cddigo (conjunto de signos que se combinam segundo regras), capaz de transmitir ao receptor
uma mensagem. Isso implica que é necessario que os envolvidos no ato comunicativo manipulem os sinais do
codigo de forma comum, preestabelecida para que haja a comunicacao.

Essa proposta é fundamentada através de um referencial tedrico de cunho linguistico, o qual a énfase
recai em exercicios de oralidade e compreensdo auditiva. A bibliografia é exclusivamente de editoras espanho-
las, além de ndo possuir nenhuma referéncia a trabalhos e pesquisas publicadas no Brasil sobre o Ensino do
Espanhol. Tal posicionamento parece sugerir uma predisposicdo a considerar as fontes espanholas como mais
legitimadas para dar apoio tedrico e desconsiderar a tradi¢do brasileira de pesquisas sobre o tema.

Nestes termos, percebemos um curriculo que ndo conversa com as atuais demandas do ensino do
Espanhol no Brasil como as seguintes questdes: das variedades linguisticas; a politica linguistica; a tomada de
consciéncia a partir de pesquisas e livros publicados sobre a aprendizagem de espanhol por brasileiros; o que
descaracteriza as finalidades de formacdo propostas nas diretrizes do PPP do Curso.

Acreditamos que ndo ha uma neutralidade (MOREIRA; TADEU, 2013) de concepcao de uma proposi-
¢do curricular especifica do Curso de Letras /Espanhol da UFMA para um curso de abordagem interdisciplinar.

Ha um discurso de qualidade e formacdo docente no PPP que ndo se efetiva enquanto proposta curricular, no
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qual entendemos a visdo reducionista do fazer didatico da academia em detrimento dos reais resultados que
tal escolha curricular trara para os licenciandos formados nessa estrutura curricular. Cabe retomar o disposto
por Lopes (2007), quando afirmar que os discursos nos documentos oficiais tratam de um curriculo interdis-
ciplinar, porém incorporam um discurso marcado pela valorizacdo dos conteldos e da estrutura disciplinar,
tradicionalmente valorizado na Educacdo.

Outro aspecto da metodologia foi a entrevista com os licenciando. O modelo da entrevista semiestru-
turada com base em Daher (1998, 2004), que na explicitacdo do dispositivo de realizacdo de entrevistas, prevé
o estabelecimento de objetivos, problemas, hipdteses e, finalmente, perguntas a serem efetivamente dirigidas
ao entrevistado. O critério utilizado foi alguns licenciandos do ultimo periodo, referente a turma 2012, que
participaram de uma entrevista ( o recorte foram de trés licenciandos analisados denominados de L1,L2,L3),
como destacamos a seguir, alguns desses excertos.

A questdo posta sinalizava para as imagens sobre a formacao interdisciplinar, com énfase no processo
de articulacdo entre os saberes dos componentes curriculares que compde o curso. Analisamos, a partir dos
excertos, que os licenciandos tém dificuldade para responder a questao, e tal dificuldade pode ser represen-

tada pelo siléncio ou pela saida do foco da pergunta, como constatamos a seguir:

Entrevistador: vocé percebe alguma articulacdo entre os saberes adquiridos nas aulas de lingua espa-
nhola e as demais disciplinas de sua formagdo interdisciplinar?de que maneira isso ocorre nas dreas?
L2:sim porque sdo dreas afins elas se interligam por serem linguagens uma vai ta complementando a outra

Faremos a anadlise dos excertos de L1 e L2, por mostrarem inicialmente uma similaridade de posicio-
namentos. O licenciando L1 fica em siléncio e ndo responde a questdo, o que sinaliza dificuldade de definicdo
do viés interdisciplinar que o curso afirma existir entre os componentes da formagdo em seu PPP. Cotejamos
com Orlandi (2008, p.129) ao afirmar que “o siléncio ndo fala, ele significa”, que nesse contexto demonstra a
fragilidade de entendimento real do que é teoricamente solicitado via PPP do curso e o que efetivamente tem
como pratica de formacdo durante a licenciatura.

Assim como L1, L2 também tem dificuldade para responder, jd que pede que repita a questdo. Afirma,
num segundo momento, que o viés interdisciplinar se fundamenta na interligacdo entre os componentes
por serem da area de linguagem e se complementarem. Tal posicdo ndo da conta do que seria considerado
interdisciplinar no curso, ja que cada componente traria contribuicdo tedrica e metodoldgica de pesquisa em
sua area especifica, através de planejamento coletivo, intersubjetividade dos envolvidos e trabalho integrado
possibilitaria o desenvolvimento de projetos de aprendizagens que incorporassem tais conceitos. Essa postura
conferiria aos licenciandos uma imagem do interdisciplinar como elemento integrador e possivel de ser desen-
volvido na rede de Ensino Basico.

Nesse contexto, inferimos que a vivencia da integracdo dos cinco componentes é que seria o laborato-
rio de experimentacdo da interdisciplinaridade em formacdo docente, aliando teoria, metodologia e pratica de
atuacdo docente integrada na drea de linguagens. O que daria uma dimensao do viés interdisciplinar do curso
para os licenciandos, que ndo conseguem argumentar com propriedade sobre o tema.

O licenciando L3 relata a imagem que tem sobre a postura de cada professor do curso, com destaque
para a singularidade dada no sentido de resolver o conteldo da area especifica sem a preocupacdo com as

demais areas de formacdo. Essa constatacdo é visivel no excerto abaixo:
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L3: entdio eu observo como eu jd falei muito essa questdo de cada professor estar tentando resolver a sua
situacdo dentro daquela, é, disciplina mas no sentindo de espanhol é, o que que acontece, a gente Vé, viu
firmeza, postura, é, voltada na,nesse entendimento nessa [como que chama],nessa nesse aprendizado ... e:

Considerando o olhar do licenciando sobre o professor de espanhol, ndo foi esclarecido o que entende por
“a gente vé, viu firmeza, postura”.Podemos sugerir que o licenciando parece assumir a posicdo de articulador dos
saberes de modo interdisciplinar com as demais areas do curriculo do curso. Porém, isso ndo configura ainda uma
visdo de interdisciplinaridade que demonstre entendimento das reais a¢des que tal contexto pode possibilitar.

Verificamos que nenhum dos licenciandos argumentou sobre como ocorre o processo de articulagdo inter-
disciplinar, o que refuta a hipdtese de que os licenciandos percebem uma articulagao entre a area da Lingua Espa-
nhola e sua vertente interdisciplinar. Confirmamos aqui Encaminhamo-nos agora, para as breves consideragées.

Diante da andlise, verificamos as discursividades que permeiam a formacao interdisciplinar, assim como as

vozes que ora orientam ora deixam um vazio de concepc¢do necessaria a formacdo docente em lingua espanhola.

Consideragoes Pertinentes

Propomos-nos nesta comunicacao trazer uma realidade académica em franca expansao, as licenciaturas e
bacharelados interdisciplinares o que sinaliza reflexdes sobre como o letramento académico advindo dessa forma-
¢do possibilita uma inscricdo na producdo cientifica do pais e na formacgdo de alunos na rede de Educacdo Basica.

Partimos do pressuposto de que o PPP do curso define como objetivo que o licenciando vivencie uma
formacao sélida que os habilitem a atuar interdisciplinarmente em outras areas, porém como vimos, isso nao
se materializa enquanto encaminhamento didatico-pedagdgico.

Deduzimos, a partir do cotejo realizado do PPP através das ementas, que ndo ha uma articulagao entre
as areas do saber que propiciem uma integracdo interdisciplinar, nem uma ampla possibilidade de formacao
tedrico e cultural. Ha, portanto, um descompasso entre o PPP do curso e a sua matriz curricular. Nao ha uma
distribuicdo de dados na ementa analisada, de modo a compor um quadro tedrico que acompanhe o proces-
so de insercdo na pratica didatica, no qual integra conhecimentos culturais, linguisticos, literdrios e didaticos
tanto cldssicos quanto especificos da formacdo em certa medida nos periodos de formacdo, o que amplia a
formacao do futuro docente. Porém, ndo se observa como isso se materializa discursivamente através do PPP
do curso e seus documentos constitutivos como as ementas.

Outro destaque se refere a organizacdo e abertura de novos cursos de formacdo em Lingua Espanhola
com essa mesma base curricular e epistemoldgica de curso regular, como no Curso Interdisciplinar de Linguagens
e Cdédigos, sem que questionamentos sejam levantados e analisados a luz de tedricos que sinalizem para uma
formacdo universitaria com qualidade em seus resultados, o que podera refletir diretamente nos resultados da
Educacdo Basica.

Considerando que os sujeitos pesquisados sdo licenciandos em estagio final do curso, se percebe a fragi-
lidade da formacdo nessa estrutura interdisciplinar. Consideramos a necessidade de reformulacdo dos conteldos
que compdem a formacao interdisciplinar, tanto na perspectiva tedrica quanto pratica, para que de fato sejam
percebidas as dificuldades dos licenciandos e o alinhamento de acbes que contribuam para uma formacgao com
melhores resultados em relacdo ao letramento académico, como o que ja se encontra em andamento desde

2016, apds avaliacdo do MEC.
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Percebemos um continuum que inicia desde a formulacdo do PPP de Letras/Espanhol da UFMA, en-
quanto curso regular, sua transposicao curricular para o PPP do curso de LLC, sem que se discutissem as reais
necessidades de formacdo no componente de espanhol, no intuito de que fossem oferecidas as bases para
atuacdo desse profissional na Educacdo Basica.

Nessa linha de argumentacgao, constatamos que as discursividades dos licenciandos em seus discursos
demonstram a fragilidade na formacdo a partir dos rearranjos curriculares que ndo levam em consideracao
como se materializa uma formacdo de cunho interdisciplinar, sem levar em consideracdo ainda aspectos como

carga horaria, ementas apropriadas, disposicdo dos docentes para o trabalho interdisciplinar.
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AS INTERCULTURALIDADES NOS LEVAM A CRITICA:
0S SENTIDOS IMPREGNADOS NO ATO DE EDUCAR

Maria Luana Caminha Valois
UFPE

No es posible leer este trabajo con ojos comunes, ojos eurocéntrico cargados de herencias colonia-
les. Antes de empezar a leerlo, intente hacer un ejecicio, piense en cosas del tipo: El universo no tiene techo,
ni suelo; Lugar de mujer es donde ella quiere estar; el individuo tiene derecho de estar donde quiera, pues
los limites de frontera (los paises) son un arreglo humano. Abre tu mente. No intente buscar acad un padron.
Estamos buscando romper con la hegemonizacion de las cosas, personas, lugares, pensamientos. En verdad,
procuramos reflexionar sobre una nueva forma de hacer las cosas, mejor dicho, estamos incitando la busqueda
por nuevos caminos posible para convertir nuestra humanidad en un lugar mas generoso con las distinciones,
pues creemos en la posibilidad de un nuevo mundo. Por eso, no busque en las palabras aca grafadas el sentido
convencional, te invito a cuestionar cada una de ellas, mirando sus polisemias, v, principalmente, abriendo su
mente para romper tus prejuicios y para hacer una nueva lectura del mundo.

Para eso, llamamos a este dialogo el fildsofo Confucio?, que desde muchos siglos atras, en China, escri-
bid: “Donde hay educacién, no hay distincion de clases”. Asi, desde esta afirmacion es posible empezar nuestra
reflexion, pues nuestro trabajo tiene como uno de sus principales objetivos, cuestionar las estructuras sociales
impuestas desde la colonizacion para abrir espacio a una practica educativa que provoque la reflexion. Para que
las mentes sean libertas de los moldes y padrones puestos como naturales, proponemos la reflexién sobre un
modo otro (WALSH, 2015, p. 20) de ser, pensar, conocer, sentir, percibir, hacer y vivir, que desafie la naturalizaci-
on de las imposiciones del poder hegemonico vigente. Lo que planteamos es, entonces, es empezar a repensar
los modelos actuales de escuelas?, apoyados en una epistemologia en la que se fomenta la competitividad y que
resulta en una concepcion de escuela como espacio para encerrar y moldear mentes.

Por eso, es muy importante que a principio sean establecidos tres pilastras de un tridngulo (esto sigue
en todo el trabajo, vamos construyendo varios tridngulos a lo largo de estas paginas), eso nos ayuda a compren-
der que todas las partes estan colgadas entre si, pues los sélidos se van uniendo a lo largo del proceso educativo
en combinaciones infinitas. Primero en relacién al alumno, él es el centro del sistema educativo, le cabe ser
activo en la construccion del conocimiento y debemos, como docentes, aprovechar eso de la mejor forma. A

esta idea, se afiade la afirmacion de Freire (1996), cuando testifica que:

El profesor que menosprecia la curiosidad del educando, su gusto estético, su inquietud, su lenguaje, mas
precisamente su sintaxis y su prosodia; el profesor que trata con ironia al alumno, que lo minimiza, que lo
manda “ponerse en su lugar” al mas leve indicio de su rebeldia legitima, asi como el profesor que elude el
cumplimiento de su deber de poner limites a la libertad del alumno, que esquiva el deber de ensefiar, de estar

1 Fue un pensador y fildsofo chino (periodo de las Primaveras y Otofios), y su pensamiento subrayaba los procedimientos
correctos en las relaciones sociales.

2 Escolarizando o mundo; Quando sinto que ja sei y Educagdo proibida fueran documentarios muy importantes para la for-
macioén de los escritos e todo este apartado.
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respetuosamente presente en la experiencia formadora del educando, transgrede los principios fundamen-
talmente éticos de nuestra existencia. (FREIRE, 1996, p. 34)

Concordamos con Freire (1996), vez que sus palabras expresan la importancia de la valoracion de las
especificidades de cada individuo presente en la clase, de igual modo puntuamos que la sala de clase es un
ambiente heterogéneo, y a partir de tales distinciones se puede construir un aprendizaje que, de hecho, sea
significativo para los pares envueltos en la construccion de una educacion transformadora.

Siguiendo en la construccion de nuestro triangulo metodoldgico, vamos presentar el segundo pilar que
nos sostiene, que es acerca del profesor. Asi, planteamos que él no detiene el conocimiento pues “quien ensefia,
aprende al ensefiar, y quien aprende, también ensefia al aprender” (FREIRE, 1996 p. 12), de esta manera, noso-
tros le consideramos como un incentivador para alumbrar en la construccion de la comprensidon a cerca de los
contenidos ministrados. La figura del profesor tiene como meta desarrollar la capacidad de los estudiantes de

reflexionar a respecto de los contenidos y superar estereotipos, como sigue afirmando Freire (1996):

una de las tareas principales de la practica educativo-progresista es exactamente el desarrollo de la curiosidad
critica, insatisfecha, inddcil. Curiosidad con la que podemos defendernos de “irracionalismos” resultantes de, o
producidos por, cierto exceso de “racionalidad” de nuestro tiempo altamente tecnificado. (FREIRE, 1996, p. 18).

Tales asertivas nos auxilian a entender la practica que acd se sugiere, praxis esta que versa sobre la
oportunidad que el docente tiene de incentivar en sus estudiantes una comprension critica de la sociedad y
del mundo en el que estd ubicado. Ademas de eso, explicitamos que el desarrollo de la criticidad en la sala de
clase, permite a los pares de la ensefianza (profesor-alumno) cuestionaren lo que ideoldgicamente esta puesto
en nuestro medio social.

Y, finalmente, llegamos al tercero pilar, que es a respecto de la lengua. De esta forma, es importante
aclarar que creemos que esta imperfecta herramienta® es algo fluido y que estd siempre en cambio, por eso
nadie la detiene o la domina. Igualmente nos afirma De Nardi (2007, p. 30), cuando cita: “Bakhtin trouxe para
a cena dos estudos da linguagem o que ele chamou de lingua viva”. Basado en eso, no la trataremos desde
una perspectiva instrumentalista ou referencial®, pues: “lingua representa, portanto, um processo de criagao
ininterrupto que se manifesta por meio de atos individuais de fala (DE NARDI, 2007, p. 30). Aca también dialo-

gamos com Mignolo (1987), cuando afirma que:

A letra fixa se independiza do discorrer oral conduzindo a pesquisa de novas estratégias discursivas. Tam-
bém, uma vez que se independiza da voz, a letra se independiza de outras formas de expressao grafica, con-
figurando um dominio de interacdes em que o discurso ndo é prisioneiro do objeto em que se transmitem
os signos. (MIGNOLO, 1987, p. 4).

O sea, consideramos, asi como o autor, que la funcién principal de la lengua no es informativa o instru-
mentalista, en verdad, no pretendemos graduar la importancia de cada funcidn, asi, consideramos que la len-

gua, va mas alla de todas las clasificaciones anteriormente mencionadas, pues, ellas trata de poner realmente

3 Terminologia utilizada por De Nardi (2007) em sua tese de doutorado

4 Es importante mencionar que la lengua tiene muchas funciones, entre ellas estan: Connotativa, fatica, metalinglistica,
emotiva, poética, entre otros. Por este motivo, no consideramos provechoso fijarnos en una perspectiva. Aca valoramos la impor-
tancia de todas para la efectividad de la comunicacion. Asi, vamos a reflexionar sobre las varias facetas que la lengua asume, para
fines de ensefianza.
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el individuo en un contexto social, histérico y cultural. Por eso, aca, se “abandona a ideia da supremacia do
interior sobre o exterior e passa a pensar as condi¢es reais da enunciacdo, intimamente ligadas a situacdo so-
cial” (DE NARDI, 2007, p. 30). Entendemos la lengua como algo no estatico y una oportunidad de trabajo que
se desarrolla colectivamente en una sociedade. Con eso, “pela palavra, o individuo se constrdi em relacdo ao
outro, o que pode ser entendido como a construcdo de um lugar em relacdo a coletividade de que é parte” (DE
NARDI, 2007, p. 30), pues la lengua es el canal por donde transmitimos nuestras ideas a respecto del mundo
y para el mismo.

Partiendo de esas tres pilastras (profesor — alumno — lengua), vamos a construir nuestras reflexiones,
siempre haciendo relaciones de una de las puntas del triangulo con otros conceptos que son fundamentales
para este trabajo, como es el caso de la perspectiva de la interculturalidad critica®, que mas a delante vamos
discutir y relacionar con los vértices, ademas de hacer un recorrido historico para que el lector sepa de donde
ha surgido la referida idea y como ella se desarrollé. Asimismo, al final del trabajo, después del apartado tedri-
co que sostiene nuestra investigacién, el lector tendra la oportunidad de conocer una propuesta de unidad di-
dactica pensada a partir de las especificidades de esa perspectiva de la interculturalidad critica. De eso modo,
trataremos de alcanzar nuestro intento que es: ademas de promover una aproximacion entre los alumnos, el
profesor vy la lengua; provocar reflexiones sociales profundas, de ambas las partes del sistema (dicente-do-
cente), responsables por crear en el discurso de todos una inquietud, que precisa ser discutida, pues, muchas
veces, puede ser en el curso el Unico espacio donde el estudiante va a tener la oportunidad de hacerlo.

Por eso, reiteramos que es importante que el alumno reflexione con respecto a su relacion con las
demandas sociales y al contacto con otras culturas que por muchas veces crean en el individuo una angustia
que se refleja en su manera de aprender y de relacionarse. A eso se agrega la responsabilidad de desarrollar
en el alumno la criticidad planteada en los documentos que rigen la ensefianza de lenguas en Brasil (OCEM y
PCN)®, para que esté en la clase de manera reflexiva, relacionando el contenido con su realidad.

Para que eso ocurra y todos los alumnos puedan alcanzar los objetivos propuestos, vamos a utilizar la
literatura, las musicas y juegos didacticos como herramientas facilitadoras, pues entendemos que por medio
de estos instrumentos es posible acercarse a la realidad de los estudiantes, tornar la clase un ambiente mas
agradable y atingir los mas distintos perfiles de estudiantes. En la perspectiva de la que aqui partimos, puntu-
amos la importancia de poner el alumno en el centro de la clase, o sea, el estudiante va a ser el protagonista
en todo lo propuesto en las clases. De esa manera, destacamos la importancia de la construccién del conoci-
miento a través del contacto y de la interaccién entre individuos, ademas de la valoracion de sus experiencias
pasadas y del intercambio continuo de la clase con los acontecimientos del mundo.

En la década de 90, el mundo pudo ver crecer una nueva perspectiva, la interculturalidad critica. Mejor
dicho, como una semilla, ella germind, crecid y su darbol nos pudo dejar ver sus frutos: el interés y la atencion

por la diversidad étnico-cultural. Asi, como una de sus mas activas pensadoras fomenta, sus objetivos serian:

5 El referido término va a ser presentado muchas veces a lo largo de este trabajo. De este modo, es necesario puntuar que
siempre que él es mencionado, estamos haciendo referencia a la perspectiva defendida por Catherine E. Walsh. Ademas de eso, es
relevante decir que comprendemos la interculturalidad critica como una posibilidad de mirar el mundo a partir de sus distinciones
y asi, pensar en propuesta que a partir de la heterogeneidad le posibiliten convivir con respecto y generosidad.

6 En el momento que vivimos, la educacion sufrié una reforma en la reglamentacién de la ensefianza media, donde se propo-
ne la base de la educacién a un documento nombrado BNCC (Base Nacional Comun Curricular) como orientador pedagdgico. Pero él
todavia, no esta publicado en su version definitiva. Asi, los documentos sitados siguen rigindo las practicas, porque, los proficionales
formados hasta el momento, conocen a estes documentos.
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Promover relaciones positivas entre distintos grupos culturales, de confrontar la discriminacion, el racismo
y la exclusién, de formar ciudadanos conscientes de las diferencias y capaces de trabajar conjuntamente en
el desarrollo del pais y en la construccion de una sociedad justa, equitativa, igualitaria y plural. La intercul-
turalidad se inscribe en este esfuerzo. (WALSH, 2009, p.2)

De ahi parte nuestro apartado, mas una vez vamos a tener un triangulo, tres ideas fundamentales que
van a basar nuestras reflexiones a partir de ahora. La primera es que para nosotros, no hay superposicion entre
culturas, no estamos valorando que una es mejor o mas importante que otra, sino que todas tienen su lugary
deben ser respetadas. El segundo eje que estamos valorando es en verdad un interrogante, ¢ por qué aislamos
las culturas si, en verdad, ellas son el resultado de las relaciones entre diferentes comunidades a lo largo del
tiempo? Tal interrogante, en verdad, es un estimulo que Ilevamos para la secuencia didactica, para que pose-
mos pensar con los estudiantes la referida cuestion. Pero, al lector de este trabajo, es importante mencionar

que tal indagacién puede ser pensado a partir de las palabras de Ortiz (1983), cuando sustenta que:

el vocablo transculturacion expresa mejor las diferentes fases del proceso transitivo de una cultura a otra
porque este no consiste solamente en adquirir una destinada cultura, que lo que en rigor indica la voz an-
gloamericana aculturacion, sino que el proceso implica también necesariamente en la pérdida o desarraigo
de una cultura precedente, lo que pudiera decirse una parcial desculturacion. (ORTIZ, 1983, p. 90)

Partiendo de eso, se puede sustentar que en cada contacto cultural nace una nueva posibilidad, siem-
pre distinta, pero que siempre aporta caracteristicas de sus antecesoras. A eso afladimos el tercer y ultimo

pilar, que es lo que entendemos por cultura y para eso nos ayuda las palabras de De Nardi:

A cultura tem, portanto, uma dimensdo politico-histérico-social que |he garante a possibilidade de ser di-
namica e critica, de propor rupturas, de produzir outros dizeres, o que também a afasta do conceito de
civilizacdo/civilidade e coloca em xeque os julgamentos sobre a inferioridade/superioridade de certas ma-
nifestacdes culturais. (DE NARDI, 2007, p. 53)

Aclarados los debidos pilares de nuestra construccion y de pose de ello, debemos seguir construyen-
do nuestra reflexién acerca del recorrido historico de la interculturalidad critica, que es concebida por Walsh
como un “proyecto politico de descolonizacion, transformaciéon y creacién” (WALSH, 2009, P 2). Tal concepci-
on, unida a nuestro triangulo, va a guiarnos por el contexto histérico.

En este sentido, entonces, sabemos que una de las areas de pelea intensa es la educacién, pues para
algunos no es interesante que ella crezca, en un peor grado para ellos si es de una manera igualitaria y si qui-
tar o mover las jerarquias ya fijadas desde la colonia, mejor dicho, es de sentido comun que las élites quieren
mantenerse en el poder, subyugando la poblacion, en cuanto la mayoria estd sometida a sus gusto y disgustos,
viviendo situaciones de (casi) miseria. Es por eso que consideramos que el proceso de colonizacién es tan pro-
fundo vy, seglin Quijado (1992), que haya una colonialidad del ser, del poder y del saber.

El va a puntuar en su texto, Colonialidad del Poder, Eurocentrismo y América Latina, que

En el curso de la expansion mundial de la dominacion colonial por parte de la misma raza dominante-los
blancos (o a partir del siglo XVIII en adelante, los europeos)- fue impuesto el mismo criterio de clasificacion
social a toda la poblacién mundial a escala global. En consecuencia, nuevas identidades historicas y sociales
fueron producidas: amarillos y aceitunados (u olivaceos) fueron sumados a blancos, indios, negros y mesti-
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z0s. Dicha distribucidn racista de nuevas identidades sociales fue combinada, tal como habia sido tan exito-
samente lograda en América, con una distribucion racista del trabajo y de las formas de explotacion del ca-
pitalismo colonial. Esto se expreso, sobre todo, en una cuasi exclusiva asociacion de la blanquitud social con
el salario y por supuesto con los puestos de mando de la administracién colonial. (QUIJANO, 1992, p.205)

Este va a ser el guion hoy establecido como légica en los paises de estas dreas culturales, que abarcan
desde Caribe hasta la costa atlantica, como afirma Ana Pizarro (2007), por sus similitudes socio-histéricas y
culturales. Desde la perspectiva que se argumenta, entendemos que las peleas en el campo de la intercul-
turalidad entendida criticamente, son también por una identificacion cultural, derechos a la diferencia, a la
autonomia y a la convivencia. Estos temas estan intimamente relacionados con nuestro triangulo inicial, pues
ambos hablan de un acercamiento entre culturas, de la no haber sobreposicion entre ellas y del caracter poli-
tico que este estudio posee.

Asi, en la década de 80, la interculturalidad critica empieza a ser entendida y promovida como proyecto
politico educativo por los pueblos indigenas, las ONG’ s y/ o el Estado, por la iniciativa llamada Educacién Inter-
cultural Bilingle (EIB). Desde este primer movimiento, se desencadend varias necesidades relacionadas a él,
que fueran ampliando el movimiento, como es el caso de la necesidad de politicas plurilingties, oficializacion
de lenguas indigenas llevando eso a una globalizacién del proceso. Desde entonces, para los interculturalistas
que estan en el campo educativo luchando de hecho por una educacién mejor, las reformas han venido a pa-
sos cortos. En Colombia, por ejemplo, se discute la “etnoeducacion”, que tiene claramente identificada en sus
objetivos la intencionalidad de ser igualitaria y apartada prejuicios.

Pasados los intentos iniciales, surge la reforma, en los afios 90, resultado de muchas luchas y manifes-
taciones, las constituciones ahora van a presentar un caracter multiétnico y pluricultural. Eso se reflejé en la
formacién de maestros, en los curriculos hechos por las escuelas y en los libros adoptados por los profesores,
que solamente hacian refuerzo al estereotipo de raza presente en nuestra sociedad. Sin embargo, Walsh aten-

ta para el riesgo de que reformas como esa en Colombia escurran al sentido critico de la interculturalidad:

No obstante, también deben ser vistos como constitutivos de los designios del proyecto neoliberal que, al
inicio de los 90, tomd fuerza en América Latina: “incluir” a todos, abarcando a los sectores histéricamente
excluidos, dentro del mercado-asegurando, con esta inclusién de los “excluidos”, su apaciguamiento-, ha
sido una estrategia clave de su proyecto. (WALSH, 2009, p.6)

A la perspectiva critica de la interculturalidad cabe hacer frente a la “neoliberal” o “apaciguadora” a la
que refiere Walsh.

Este es un panorama de los avances de la interculturalidad critica en |la década de 90, pero los avances
siguen, y nuestra exposicion también. Ahora estamos en el siglo XXI, y escribiremos sobre las politicas que
emergen en nuestra area cultural (Caribe — Costa atlantica). El primer es el “desarrollo humano integral” en-

trelazado con la educacion, asi,

Su meta principal es mejorar la calidad de vida y el nivel de bienestar del ser humano a escala individual y
social, potenciando la equidad, el protagonismo, la democracia, la proteccién de los recursos naturales y el
respeto a la diversidad étnico-cultural. (WALSH, 2009, p.7)

Y, el segundo fundamento de cambio de este siglo fueran las politicas de afianzar una educacion cos-
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mopolita, impar y heterogénea para lograr la equivalencia y reunir completamente la multiplicidad, de eso

|H

modo surgié la denominada “Educacion intercultural”, que tuvo como uno de los precursores el México, en
2001, seguido por Colombia, con estudios afro y Venezuela y Bolivia con la educacion indigena, 2007. A partir
de ahi, empezd a ocurrir un gran cambio en las constituciones, a ejemplo de Ecuador, 2008, que extiende la
interculturalidad al campo epistémico, vy la define: “participativa, obligatoria, intercultural, democratica, in-
cluyente y diversa, de calidad y calidez [y que] impulsara la equidad de género, la justicia, la solidaridad [...] y
el sentido critico [...] (Art. 27)” (apud WALSH, 2009, p.7)

A lo largo de nuestra discusion en este capitulo, fue posible entender algunos puntos. Primero, es con
mucha pelea que la interculturalidad critica viene ganando su espacio a lo largo de los afios y eso no es algo
que alegra las élites, que ve el pueblo histéricamente sometido a la subalternizacion y soélo existe por ello.
Segundo, la interculturalidad critica tiene sus sentidos y raices puestas por movimientos sociales de luchas,
donde se busca la transformacién y la creacion para algo nuevo, fuera de lo hegemdnico puesto desde la colo-
nia, que sirve como instrumento de clasificacion y de control social. Tercero, huimos de un lugar donde haya la
comprension de que culturas estan sobrepuestas unas a otras o construidas de maneras aisladas. Por nuestra
parte, entendemos, con Glissant (1981), que las culturas y las identidades no son, sino que estan. Estan en
relaciones, no poseen pureza, sino que se definen en las relaciones de unas con las otras. Planteamos ac3, si,
que la cultura es, ademas de un juego politico-histdrico-social de influjos, una garantia al sujeto de posibilida-
des de nuevos caminos.

Avanzando en nuestro razonamiento, en el capitulo que sigue, vamos dar énfasis en el concepto de
la interculturalidad critica, asimismo, vamos a hacer un comparativo con lo que se entiende en el sentido
comun. Por lo demds de eso, describiremos la relacion de nuestro tema con cada eje de nuestro triangulo
inicial (profesor-alumno-lengua). De esa manera, entonces, se pretende aclarar al lector las perspectivas que
son importantes antes de llegar, de hecho, a la lectura de la secuencia didactica, en el tercer capitulo, donde
pretendemos demonstrar que Ensefiar es, como dice Paulo Freire, impregnar de sentidos lo que hacemos a

cada instante.
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A COMPOSICAO DISCURSIVA DE SITES JORNALISTICOS
QUE VERSAM SOBRE 0 PANELACO BRASILEIRO
E O CACEROLAZO ARGENTINO

Priscila da Silva Marinho?
UFRJ/PPGLEN/CNPQ

Introdugao

Neste artigo, apresentaremos um recorte analitico proveniente de nossa tese de doutorado cujo titulo
é “A perspectiva discursiva na formacdo de professores: analise de produgdes escritas de licenciandos de Letras
Portugués/Espanhol sobre o cacerolazo argentino e o panelaco brasileiro”, que se encontra em desenvolvimento.

Afinalidade de nossa pesquisa é examinaros modos deinteracdode licenciandos brasileiros de Espanhol/
Lingua Estrangeira com os textos jornalisticos gerados a partir dos contextos sociopoliticos do cacerolazo
argentino (2013) e do panelaco brasileiro (2015). Dita interacdo sera analisada por meio de producdes escritas
que objetivam comparar discursivamente reportagens originadas nos contextos sociopoliticos mencionados.
Entendemos tais redacdes como distintas atitudes responsivas (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2014 [1929]) ante os
textos em portugués (lingua materna) e em espanhol (lingua estrangeira).

A proposta comparativa tem por escopo sensibilizar os alunos as diferencgas discursivas. Sendo assim,
almejamos examinar as diferencas discursivas levantadas por tais sujeitos. Diante disso, é de nosso interesse
evocar, através das materialidades linguistico-enunciativas, as formacdes discursivas (FOUCAULT [1969] 2014;
SERRANI, 2010) que atravessam os sujeitos, ensejando-se, assim, a emergéncia de suas identidades, que
abrigam aspectos cognitivos, culturais, histéricos e sociais. Advogamos que analisar os discursos produzidos
por professores em formacao inicial € uma maneira de se interpretar as representacdes, imaginarios, ideologias
e sentidos que sdo (re)postos em jogo através do dito e do ndo-dito, apreendendo-se assim regularidades no

funcionamento desses discursos, a partir de uma conjuntura socio-histérica dada.

Linha tedrica e metodologia

Enguanto arcabouco tedrico nos embasamos na Analise de Discurso de linha francesa (FOUCAULT
[1969], 2014; REVUZ, 1998), além de mobilizar diversos estudiosos que trabalham com a dimensao discursiva
da linguagem (SERRANI, 1997, 2010; ORLANDI, 2000; FANJUL, 2002, 2012). No que concerne a proposta
metodoldgica, nos apoiamos em pressupostos oriundos tanto do estudo de caso qualitativo por meio da

observacdo participante (ANDRE, 2013) quanto da pesquisa-acdo critico-colaborativa (PIMENTA, 2005).

Analise dos discursos jornalisticos

Para relatarmos o que entendemos por cacerolazo/panelaco, ofertamos uma fala de um estudioso

1 Doutoranda em Estudos Linguisticos, op¢do Lingua Espanhola, pelo Programa de Pds-Graduacdo em Letras Neolatinas
(PPGLEN) da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ). Bolsista CNPq. E-mail: priscilasilvamarinho@globomail.com
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oriundo das Ciéncias Sociais que entende o ato de bater panelas como

acoes coletivas que aglutinam multiplas formas de expressdo sonoras a favor das lutas de um povo. Em sua
maioria, os participantes de tais acdes se utilizam de diversos tipos de panelas e/ou utensilios domésticos
para produzir um territorio rico e de alta intensidade e complexidade sonora. Estes encontros permitem
colocar corpos em movimento e, assim, criar e possibilitar a efetuacdo de novos territérios que se ddo nos
deslocamentos destas forcas e fluxos (BETENCOURT, 2014, p.12).

Nosso corpus compde-se de textos jornalisticos disponiveis em plataformas on line que informam e
discutem as manifestactes populares ocorridas na Argentina (2013), durante o governo de Cristina Kirchner,
e no Brasil (2015) durante o governo de Dilma Rousseff. A tabela abaixo alude quantativamente a constituicdo
de nosso arquivo com relacdo aos sites jornalisticos pesquisados. Adotando um viés foucaultiano entendemos
como arquivo “um conjunto dos discursos efetivamente pronunciados” (CASTRO, 2016, p.43). Os textos estdo
organizados a partir dos géneros noticias, reportagens e artigos de opinido, que constroem e reconstroem os

contextos dos eventos cacerolazo (2013) e panelaco (2015).

Argentina Brasil

La Nacion - 54 textos O Globo - 25 textos

Clarin - 22 textos Folha de Sao Paulo - 34 textos
Pagina/12 - 12 textos Jornal do Brasil = 34 textos
Total - 88 textos Total - 93 textos

A andlise dos discursos jornalisticos conduziu-nos a determinadas regularidades enunciativas as quais

sintetizamos por meio da tabela a seguir:

= Foco no governo, com critica direta, selecionando . .
s Argentina Brasil
suas falas e apontando suas contradi¢des, ofertando

falas da oposigdo e recriando as manifesta¢cdes em

22 plano, geralmente como eventos espontaneos

o La Nacion O Globo
e apartidarios;

® Foco na cobertura das manifestagdes, colocando-se
ao lado delas, com predominancia dos tipos textuais | Clarin Folha de S3o Paulo

narrativo e descritivo;

® Foco na critica as manifestagoes e defesa
do governo, argumentando que estas sao das classes | Pagina 12 Jornal do Brasil
altas (elite branca) e da oposigao.
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Salientamos que em nossa anadlise focalizamos os discursos jornalisticos que dialogam com as nog¢des
de “familia” e “elite branca”, elegendo uma reportagem do Clarin e uma do Folha de S3do Paulo e observando
como estas nogdes sdao mobilizadas na composicao discursiva de critica ao governo por cada jornal. Em suma,
analisaremos a construcdo discursiva de cada sujeito da enunciacdo em relacdo a cobertura das manifestacdes
tomando como questdo central, e justificativa de escolha de tais reportagens, o modo como cada jornal dialoga

com os discursos da elite branca e da familia, observando suas atitudes responsivas.

Jornal argentino — Clarin: Condi¢6es de producgao

O periddico argentino recria as manifestacdes ocorridas em 18 de Abril de 2013 (el 18A) durante o
governo de Cristina Kirchner. Dentre os principais motivos que originaram os protestos descritos pelo jornal,
destacam-se os juros altos da inflacdo, reformas governamentais referentes a “democratizacdo” da justica,

segundo as palavras do préprio periddico, e escandalos de corrupcdo

18A
La familia, la gran protagonista
del cacerolazo en Olivos

19/04/2013 La Quinta presidencial fue uno de los lugares donde se
concentrd el grueso de los manifestantes. Alli, la gente se acerco desde
varias localidades y partidos vecinos con sus hijos, parejas, padresy
hermanos.

Por MARIA BELEN ETCHENIQUE

ClarinX ZoNALES

Através do recurso da topicalizagcdo, que desloca o sintagma nominal <la familia> a esquerda, a
manchete centraliza a manifestacdo em torno da figura da familia. Além disso, também podemos perceber um
certo apelo para tal instituicdo ao longo de todo o nivel intradiscurso: logo abaixo da manchete visualizamos
uma imagem retratando pessoas de varias idades, uma familia, portando cacerolas (panelas) e bandeiras
argentinas. Com isso, o enunciador vai erigindo um discurso que enaltece uma manifestacdo “espontanea”,

no sentido de “apartidaria” e que, assim, foi convocada por “la familia argentina”. Observemos a seguir um
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fragmento que focaliza os participantes utilizando-se os tipos textuais narragao e descrigcao:

“Vinimos sobre todo para defender a la familia argentina. Estamos cansados de que avasallen nuestros
derechos. La marcha no tiene ninguna bandera, la Unica es la Argentina”, comentd Oscar Francisco Iberna,
mientras mostraba el estandarte que llevaba en su espalda () Oscar tiene 59 afios vy llegé al cacerolazo ()
junto a su esposa, su hijo, su nuera y sus suegros. La suya fue una postal repetida durante la protesta del
18A en Vicente Lépez, donde la gran protagonista fue la familia (grifos nossos).

Notamos que o recurso da citacdo direta € empregado a fim de imprimir um efeito de autenticidade da
informacdo, isto é, um efeito de verdade. Esse efeito de verdade apaga e/ou mascara as estratégias de selecdo
e interdicdo do discurso fazendo-se veicular uma naturalizacdo dos sentidos, como se o sentido ndo pudesse
ser outro e a composicdo jornalistica assim constituisse “a realidade tal como ela é”, “o retrato fiel do real”. Em
vista disso, mencionam-se as identidades dos sujeitos relatados, que sdo introduzidos através das aspas, a fim
de marcar essa distancia em relacdo a fala alheia e anunciar a voz do outro. O sujeito enunciador vai dando
corpo a um discurso que envolve ndo apenas casais e pessoas mais velhas, mas também casais jovens, criancas
e até mulheres gravidas, realcando-se o carater familiar da manifestacao.

A fim de analisar a composicdo discursiva do jornal, apresentamos a formulacdo geral a seguir:

(1) Afamilia é a grande protagonista do cacerolazo

FDs = ManifestacGes populares, movimentos sociais, contexto sociopolitico argentino

Tal formulacdo, entendida no nivel do intradiscurso, pode se relacionar ao enunciado geral seguinte,

entendido no nivel do interdiscurso:

(2) Cacerolazo / Familia
Politica / Tradicao moral, conservadorismo
FDs = ManifestacGes populares, contexto sociopolitico argentino

FD = Familia tradicional burguesa (heteronormativa)

Desse modo, o enunciado (2) determina a formulacdo (1) na medida em que o nivel da constituicao
(interdiscurso) designa o nivel da formulacdo (intradiscurso) conduzindo-se assim a um determinado efeito de
sentido. Isso significa entender que a FD (formacado discursiva) da familia burguesa (heteronormativa) atravessa
a formulacdo do sujeito enunciador, filiando-se os enunciados acerca das manifestacdes a discursos que
manifestam um tom moralista e moralizante, calcados em uma ideia de bons costumes da familia tradicional

e conservadora, como podemos observar no fragmento seguinte:

“Antes de venir hablé con mis hijos y les expliqué que (en la protesta) no se deben decir malas palabras. No
se viene a pelear, aca venimos a reclamar porque no estamos de acuerdo. Quiero que sepan lo que es una
manifestacion en paz”, dijo Paula Socin, de 44 afios.

Areportagem se encerra enfatizando esse clima familiar, ressaltando que as 21h45min os manifestantes

comecaram a voltar a suas casas, uma vez que “los chicos tienen hambre y mafiana hay colegio”.
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Jornal brasileiro — Folha de Sao Paulo: Condigdes de produgao

O periddico brasileiro recria as manifestacdes ocorridas nas ruas e em forma de panelago, ocorrido em
08 de Marco de 2015 durante o governo de Dilma Rousseff. Dentre os principais motivos que ocasionaram
os protestos elencados pelo jornal, destacam-se a inflagdo alta, crise econdmica e escandalos de corrupgao
(Operacdo Lava-Jato).

protestos no brasil

MAFA DAS MANIFESTAGOES | VEJA COMO FOI O ATO DE 15 DE MARGCD | QUEM SAQ

'Sou negro, pobre e estou pedindo a
saida da Dilma', diz manifestante

DE SAD PALLO

DO RECIFE

COLABORACAD PARA A FOLHA EM SALVADOR
COLABORAGAD PARA A FOLHA EM GOLAN,

150320152 1819

A reportagem oferta como manchete uma atitude responsiva de contrarresposta aos discursos que
concebem as manifestagdes como promovidas tdo-somente pela “elite branca”. Em vista disso, percebemos
uma estratégia de composicdo discursiva que evidencia a diversidade, elencando-se inUmeras posicdes
ideoldgicas que configuram tal evento. Para analisar a composicdo discursiva do jornal, apresentamos a
formulacdo geral a seguir:

(1) Sou negro, pobre e (mas) estou pedindo a saida de Dilma

FDs = Manifestacdes populares, movimentos sociais, contexto sociopolitico brasileiro

Tal formulagdo, entendida no nivel do intradiscurso, pode se associar as relagdes seguintes, entendidas

no nivel do interdiscurso:
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(2) Minorias apoiam governo de esquerda vs. Minorias sdo contrarios ao governo de esquerda
FDs = ManifestacBes populares, contexto sociopolitico brasileiro

Pré-construido = relacdo entre governos de esquerda e minorias

Podemos observar, desse modo, uma relacdo de oposicdao entre os dois niveis, na medida em que
a memoria discursiva permite evocarmos um pré-construido que relaciona as minorias como as principais
eleitoras de governos esquerdistas. No entanto, a fala do manifestante em questdo, selecionada como
manchete da reportagem, vai na contramao dessa memaria, assumindo a conjuncdo e — comumente aditiva
— um valor adversativo (mas). E no esteio dessa aparente contradi¢cdo, ou quebra de expectativa, que todo o
discurso jornalistico vai se construir, ao procurar “dar voz” a manifestantes tidos como eleitores de Dilma, por
figurarem em posicdes sociohistdricas que no senso comum se filiam as ideologias politicas da presidenta,
mas que, no entanto, mostram oposicdo ao referido governo.

E por meio da reunido de multiplas e contraditérias vozes que o sujeito enunciador vai construindo seu
discurso. A reportagem se inicia evocando uma imagem de pluralidade, que incidird ao longo de todo o texto:
“Os atos de protesto contra o governo Dilma (...) reuniram bem mais que a “elite branca” (...) Celebridades,
artistas e socialites caminharam como migrantes, ex-petistas, vendedores ambulantes, militares ou agentes
penitencidrios”. Destaca-se, assim, a fala do manifestante, via citacao direta, que também foi selecionada como

“ u

manchete: “ “Vamos parar com esse negdécio de que so a elite estd aqui. Sou negro e pobre e estou pedindo a
saida da Dilma”, disse Fernando Silva, conhecido como Fernando Holiday, 18, que participou da manifestacao
na av. Paulista, em S3o Paulo”. Realiza-se, dessa forma, uma breve narrativa acerca da vida de tal manifestante,
enfatizando-se que ele é “filho de ex-funciondria publica aposentada”, de “pai “desparecido”, “morador de
Carapicuiba” e que “estudou em escola publica toda a vida”, finalizando-se com uma fala do mesmo que
ressalta que: “Existe um sentimento de que so os ricos querem ela [Dilma] fora. Mas muitos pobres querem. O
povo quer” (grifo nosso). Desse modo, o sujeito enunciador utiliza a trajetéria de vida de Fernando Silva, (re)
criada na narrativa jornalistica, como um representante das minorias, ndo sé de maneira grafica mas também
visualmente, ao centraliza-lo ainda na foto que abre a reportagem, logo abaixo da manchete selecionada.

Em seguida, introduz-se um pernambucano, que também estd “insatisfeito com a presidenta”,
resgatando-se assim uma meméria discursiva acerca dos resultados das elei¢cdes presidenciais em 2014, por
exemplo, quando naquela ocasido os eleitores nordestinos foram apontados como os responsaveis pela vitoria
de Dilma, defendendo-se que o PT possuia a maior parte de seu eleitorado na regido nordeste. Dessa forma, o
sujeito da enunciacdo vai elencando falas a fim de reforcar o discurso de que a manifestacdo ndo é so da elite
branca, mas também das minorias.

Dando continuidade a composicdao discursiva do jornal, o sujeito enunciador, sempre por meio da
citacdo direta, vai relacionando falas de um ator famoso, de uma designer grafica, de um vendedor de
cervejas, de uma militante associada ao PSDB, de um agente penitenciario, de uma bacharel em direito,
de um militar, dentre outros, salientando que todos, apesar de compartilham de distintas e contraditdrias
posicdes ideoldgicas, estdo unidos contra Dilma e o PT. Além disso, o sujeito enunciador vai reunindo falas de
manifestantes de varios estados do pais, englobando bairros mais populares de Sdo Paulo, além de cidades
como Recife, Goiania, Salvador e Brasilia. Assim, o cruzamento dos niveis intra e interdiscursivos aponta para
um efeito de sentido de uma manifestacdo plural, que abriga, também, as minorias.

Ao relacionar as duas reportagens, observamos duas estratégias de composicao pela esfera jornalistica.
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1 COMPO
A COMPO

Na reportagem do jornal argentino Clarin, manifestacdo foi (re)criada como unidade, sintetizada na imagem
da familia, langcando-se mdo de uma estratégia de apagamento de diferencas, atingindo-se assim um efeito
de homogeneidade. Na reportagem do periddico brasileiro Folha de Sao Paulo, por sua vez, a manifestacao
foi descrita como pluralidade, enfocando-se o povo/ a multiddo, utilizando-se uma estratégia de visibilizagdo
das diferencas, alcancando-se, dessa forma, um efeito de heterogeneidade. Embora pareca se configurar uma
aparente dicotomia nos efeitos de sentidos alcangados por cada enunciador, compreendemos que ambas as
reportagens sdo perpassadas por formacdes discursivas de unido/unificacdo. Sendo assim, como regularidade

enunciativa geral que configura as duas reportagens, observamos:
Todos unidos contra X

Em que X pode aludir tanto ao governo argentino/Cristina quanto governo brasileiro/Dilma; “Todos” faz
referéncia tanto aos “homogéneos” quanto aos “heterogéneos” que se unem, se unificam, com um objetivo
em comum, que é o de se opor ao governo vigente.

Desse modo, no que tange aos discursos da “familia” e da “elite branca”, enquanto o jornal argentino
edifica um discurso de unidade, construindo uma narrativa linear, com apagamento de diferencas, o jornal
brasileiro lanca mdo de um discurso de visibilizacdo das diferencas, salientando as diversas e contraditorias
posicdes ideoldgicas presentes, mas que, no entanto, encontram-se unificadas, ao se elencar pessoas que

representam minorias por meio de um discurso dominante.

Consideragoes Finais

A andlise das reportagens jornalisticas evidenciou através de narrativas dramatizantes diferentes modos
de composicdo discursiva que conduzem a determinados efeitos de sentidos. Concordamos com Silvana Serrani,
quando a estudiosa ressalta que “as analises (...) de base discursiva permitem distinguir diferentes modos de
se enunciar. Elas estdo geralmente associadas as tradicdes, memorias discursivas dos autores que incidem na
construcdo das posi¢cdes argumentativas levantadas nos textos” (SERRANI, 2010, p.77).

Considerando o ambito de ensino/aprendizagem de linguas, advogamos em favor de uma perspectiva
de analise comparada entre linguas proximas como o portugués e o espanhol, entendendo que esta viabiliza
a percepcao das diferencas entre tais linguas, bem como distintos modos de se enunciar, uma vez que
ao se proceder a uma incursdo entre textos nas duas linguas, constatamos que “superficies idénticas ndo
necessariamente suportam intuices e interpretacdes idénticas” (FANJUL E GONZALEZ, 2014, p.11), operando
nesse processo diversos fatores, tais como, linguisticos, discursivos, sociohistéricos, ideoldgicos e ainda

concernentes ao género discursivo adotado.
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Consideragoes iniciais

O presente trabalho divulga um panorama geral da pesquisa a nivel de mestrado em desenvolvimen-
to atualmente no Programa de Pds-graduacdo em Letras Neolatinas da Faculdade de Letras da UFRJ. Esta
investigacdo, que se inscreve na area de ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras para criancas, se pro-
pde a problematizar como criancas, em fase de alfabetizacdo e letramento, produzem sentidos em praticas
discursivas de outra lingua(gem)/cultura.

A justificativa para o tema em questdo se apoia na necessidade de compreender e discutir sobre os
processos de ensino/aprendizagem de espanhol em turmas da fase de alfabetizacdo e letramento, e na es-
cassez de trabalhos académicos voltados para a drea de ensino de linguas estrangeiras nos anos inicias de
escolaridade.

Nesse contexto, a questdo central que encaminha as discussdes é: como criancas, em fase de alfabeti-
zacdo e letramento, respondem ao ensino de uma lingua estrangeira, produzindo sentidos a partir da intera-
¢do com materialidades linguistico-discursivas de uma outra lingua/cultura? O objetivo é refletir sobre como
uma LE afeta o sujeito e produz novas subjetividades, tomando-se aqui a ideia de afeto (affectus) que Deleuze
(1978), a partir de Espinoza, define como “a variacdo continua da forca de existir na medida em que essa
variacdo é determinada pelas ideias que se tem. ” Rocha & Kastrup (2009) elucidam que os afetos, por essa
perspectiva, ndo sdo entendidos como sentimentos pessoais, mas sim como forgas que atravessam o sujeito.
Ndo sdo da ordem do interior pois existem para além dos sujeitos que os vivenciam e ultrapassam a separacdo
entre individuos e objetos. Assim, entendemos que a LE é uma dessas forcas que atravessam as criangas e

constituem novas subjetividades.

O contexto da pesquisa

Essas criancgas, sujeitos participantes da pesquisa, sdo estudantes da Escola Municipal Holanda, per-
tencente a Rede Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro. A escola se localiza no bairro da Ilha do Governador,
no alto do Morro do Guarabu, rodeada pela Favela do Guarabu, comunidade esta, que manifesta os problemas
comuns das areas carentes como habita¢des precdrias, alto indice de desemprego, falta de op¢des de lazer
e cultura, presenca ostensiva da dindmica do trafico de drogas e consequente auséncia do Estado quanto a
seguranca dos moradores.

A instituicdo faz parte desde 2014, do Programa de Escolas Bilingues da Secretaria Municipal de Edu-

cacdo do Rio de Janeiro e na qual integro o corpo docente como professor de espanhol desde entdo. A escola
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funciona em horario de turno Unico (das 07:30h as 14:30) e continua a ser a Unica de ensino fundamental |,
focada no ensino de espanhol dentro do projeto da SME-RJ, e de acordo com a matriz curricular, os alunos
possuem oito tempos semanais de 50 minutos da disciplina de lingua estrangeira. Isso porque, nesse ano de
2018, houve uma ampliacdo para outras escolas de fundamental Il, a diferenca de que o projeto bilingue foi
implementado em apenas algumas turmas de determinadas instituicdes, e ndo a escola toda.

Até o presente momento, o Unico documento institucional que orienta o trabalho pedagdgico na esco-
la é o seu Projeto Politico Pedagdgico, intitulado Construindo valores sob as perspectivas plurilingues e trans-
culturais, que foi reformulado no final do ano letivo de 2015, com vistas a atender a nova realidade escolar de
insercao no projeto. Nesse sentido, no documento se declara o desafio em articular o ensino de espanhol com
os conteudos das outras aulas, “de modo que a aprendizagem da lingua adicional possa contribuir de modo
integrado e efetivo no processo educacional que visa a uma educacao bilingue. ” (E. M. Holanda, 2016, p. 6)
Schlatter & Garcez (2012, p. 5) empregam o termo “linguas adicionais” ao invés de “linguas estrangeiras” por-
que entendem que dessa forma priorizam “o acréscimo dessas linguas a outras que o educando ja tenha em
seu repertorio (lingua portuguesa e/ou outras); assumem essas linguas como “parte dos recursos necessarios
para a cidadania contemporanea: sdo Uteis e necessarias entre nds, em nossa propria sociedade, e ndo neces-
sariamente estrangeiras. ” Concordamos com as ideias veiculadas pelos autores a partir desse novo conceito,
mas ainda assim preferimos continuar a usar a designacdo de lingua estrangeira, por entender que, conforme
Revuz (1998, p. 13), “toda tentativa para aprender uma outra lingua vem perturbar, questionar, modificar
aquilo que esta inscrito em nds” com as palavras da nossa primeira lingua, a nossa lingua materna. Assim, o
termo “lingua estrangeira” carrega a ideia de uma exterioridade, de foraneo que deve ser levado em conta no

processo de aprendizagem de linguas.

Discurso, ideologia e sujeito

A elaboracdo de um dispositivo tedrico inicial, pertinente ao propdsito dessa pesquisa, requisita alguns
conceitos essenciais e fundadores da Analise de Discurso (AD) de linha francesa.

Ao se partir da analise do discurso de criancas aprendizes de uma LE, se reconhece, de antemado, a
nocdo de discurso como palavra em movimento, pratica de linguagem, efeito de sentidos entre locutores.
Foucault confirma desde o inicio de suas investigacGes na década de 60, em A Arqueologia do Saber (1987,
p. 56), que o discurso ndo representa um elo estreito entre a realidade e a lingua. Na analise dos discursos é
possivel ver “se desfazerem os lacos aparentemente tdo fortes entre as palavras e as coisas, e destacar-se um
conjunto de regras, proprias da pratica discursiva. ” Apesar de constatar que os discursos sdo feitos de signos
(elementos significantes que remetem a conteldos ou a representacdes), é necessario examinar para além da
ilusdria relacdo significante e significado, pois que os discursos fazem muito mais do que utilizar signos para
designar as coisas do mundo. O discurso em AD é um conceito instaurador, pelo qual o homem se estabelece
no mundo e transita através da realidade que o cerca. A linguagem é a mediacdo necessaria entre os sujeitos
e a vida circundante, e essa mediacdo, que é o discurso, “torna possivel tanto a permanéncia e a continuidade
quanto o deslocamento e a transformacdo do homem e da realidade em que ele vive. ” (Orlandi, 2007, p.15)

No seu texto A ordem do discurso (1996, p. 15), Foucault demonstra como o discurso exerce uma funcdo
de controle, de limitacdo e validacdo das regras de poder. As inumeras interdi¢cdes que atingem o discurso reve-
lam sua intrinseca conexao com o desejo e o poder, “ visto que o discurso —como a psicanalise nos mostrou —ndo

é simplesmente aquilo que manifesta (ou oculta) o desejo; é também aquilo que é o objeto do desejo.”
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Nesse sentido, Pécheux (2006, p.56), evidencia o carater performativo do discurso, quando declara que

Todo discurso é o indice potencial de uma agitacdo nas filiacGes sécio-histdricas de identificacdo, na medida
em que ele constitui ao mesmo tempo um efeito dessas filiagdes e um trabalho (mais ou menos conscien-
te, deliberado, construido ou ndo, mas de todo modo atravessado pelas determinagdes inconscientes) de
deslocamento no seu espaco [...]

Compreende-se, portanto, que o discurso é performativo porque é um objeto sdcio- histdrico em que
se pode evidenciar de que maneira a lingua produz sentidos para os sujeitos e os impele a transformar os
espacos sociais que ocupam através de suas praticas discursivas.

O sujeito de linguagem se constitui pelo inconsciente e pela ideologia, quer dizer, existe a ilusdo de que
somos detentores dos sentidos das palavras, que temos a plena consciéncia do que queremos significar com
0s nossos “discursos”, entretanto, segundo Orlandi (2007, p.32), o “dizer” ndo é uma propriedade particular,
as palavras ndo sdo nossas. O dizer nos atravessa e 0 atravessamos, a0 mesmo tempo, porque o discurso é
uma materialidade do real constituida pela lingua e pela histéria.

Dessa maneira, entendemos que o discurso se constitui a partir das ideologias e que a producdo de
efeitos de sentidos entre interlocutores promove mecanismos de ressignificacdo do mundo. O dizer se produz

no sujeito através da sua relacdo com a ideologia. Pécheux (2014, p.144) declara assim que,

Se é verdade que a ideologia “recruta” sujeitos entre os individuos (no sentido em que os militares sdo
recrutados entre os civis) e que ela os recruta a todos, é preciso, entdo, compreender de que modo os
“voluntarios” sdao designados nesse recrutamento, isto é, no que nos diz respeito, de que modo todos os in-
dividuos recebem como evidente o sentido do que ouvem e dizem, [éem ou escrevem (do que eles querem
e do que se guer dizer), enquanto “sujeitos-falantes”|...] (grifos do autor)

Para Orlandi (2007, p.48) a ideologia é o material constitutivo dos sujeitos, isto &, os individuos somen-
te se assumem como sujeitos a partir da ideologia. A realidade sé é possivel através do seu alicerce na ideo-
logia, como uma pratica significante, e ndo como “conjunto de representacdes, visdo de mundo ou ocultagdo
da realidade.”

A fim de refletir mais substancialmente sobre a questdo do sujeito, Celada & Payer (2016) recupera
de Serrani (1997) o processo de inscrigdo por parte de um sujeito da linguagem numa determinada ordem,
gue para essa pesquisa, € a ordem de uma LE, mas que pode se estender, sob essa perspectiva, o conceito de
inscricdo com relagdo a qualquer ordem de funcionamento linguistico. Essa inscricdo na ordem estabelece um
processo de identificacdes diretamente conectado a um processo singular de subjetivacdo. As autoras consi-
deram que “é produtivo observar que, pelo trabalho com o sentido e com o significante, é possivel atingir ou
afetar o campo de uma subjetividade”, e que essa “subjetividade diz respeito a qualificacdo do sujeito pela sua
relacdo constitutiva com o simbdlico. ”

Celada (2002, p. 17), sobre essa questdo da singularidade, declara em sua tese de doutorado que

[...] referimo-nos a imposicdo que nos colocamos ao formular o titulo deste trabalho, segundo o qual o
espanhol é uma lingua singularmente estrangeira para o brasileiro. Definir essa singularidade em varios
sentidos sera nosso desafio, pois fizemos questdo de deixar nesse titulo uma marca de nossa vontade: a de
afirmar o cardter estrangeiro de uma lingua muito “familiar” — como o proprio brasileiro a ela se refere —
sem renunciar ao fato de que esse carater tem marcas especificas, peculiares para essa subjetividade. Por
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isso, esse “singularmente” ndo pretende evocar o sentido forte que nos estudos de psicandlise pode abri-
gar; pretende, em compensacao, frisar as varias formas especificas em que essa lingua é estrangeira para o
brasileiro — considerando também o fato de que, ao mesmo tempo, é para ele a mais familiar.

Sobre a questdo do simbdlico, Lacan (2005) define trés categorias conceituais como: simbdlico, imagi-
nario e real. O simbdlico é o lugar fundamental da linguagem, ja que por meio dela que o sistema de represen-
tacOes, baseado em significantes, determinam o sujeito a sua revelia. Por meio do sistema simbdlico, o sujeito
refere-se a si mesmo ao usar a linguagem. No sujeito, o simbdlico envolve aspectos conscientes e inconscien-
tes. Assim, o inconsciente se manifesta através da linguagem. Esta representa a base solida do pensamento do
sujeito e através dela pode organizar seu universo psiquico.

Acreditamos que as criancas, discentes de uma escola localizada em uma comunidade da regido urba-
na do Rio de Janeiro e oriundas da classe popular, sujeitos protagonistas dessa pesquisa, serdo desse modo,
afetados no campo da subjetividade, porque passarao a produzir sentidos de modo singular, através do conta-

to com materialidades linguistico-discursivas da LE.

Outros conceitos importantes

O letramento, segundo Corsino (2003), pode ser entendido por diferentes abordagens (apud Soares,
1998), porém qualquer que seja a concepc¢do, € um conceito usado para “designar o estado, a condicdo ou a
qualidade de um individuo ou grupo que exerce praticas sociais de leitura e de escrita. ” Como um processo
sdcio-historico que entrecruza lingua escrita e cultura, o letramento estd diretamente relacionado “as praticas

| ”

de leitura e escrita do grupo em que o individuo estd inserido, bem como sua difusdo e valor social. ” Goulart
(2014) busca ultrapassar a trivial participacdo em praticas socias de leitura e escrita, para pensar o letramento
relacionado a “participacdo dos sujeitos nas esferas superiores de enunciacdo”. E esta atuagdo compreende um
sentido de liberdade e autonomia que “possibilitaria aos sujeitos a sua sucessiva integracdo e aprofundamento
na vida social, tornando-os mais livres e criativos para reinventar continuamente géneros e linguagens sociais. ”

E importante que se compreenda também mais profundamente como a crianca desenvolve seu pensa-
mento e quais as implicacdes para esse sujeito em processo de inscricdo em discursividades da lingua espanhola
(Serrani, 1997). Para tanto, Vygotsky (2001), a partir da sua teoria Socio-cultural, demonstra o papel fundamental
que a linguagem, a comunicacdo e a instrugdo determinam para o desenvolvimento do sujeito crianga. Os pro-
cessos mentais superiores, isso €, a capacidade de planejar, avaliar, memorizar e raciocinar, sdo culturalmente
formados através da interacdo social. Assim, a construcao do conhecimento pela crianca é mediada principal-
mente através da linguagem, isso €, a linguagem é o instrumento mais importante para o seu desenvolvimento
cognitivo. Para o autor, o sujeito (a crianga) é constituido ativamente através da interagdo social.

Ainda pensando sobre a questdo do sujeito face a aprendizagem de uma lingua estrangeira, Serrani
(1997) mobiliza novos conceitos para se pensar o processo de aquisicdo de L2. A autora entende esse percurso
como um movimento de inscricdo do sujeito de enunciacéo em discursividades da lingua alvo, acdo esta que
provoca mobilizacdes profundas na subjetividade do individuo e que sdo “cruciais e definidoras para o sujeito
e, também, determinantes do grau de sucesso e modo de acontecimento do processo de inscricdo na L2.”
Entende-se, dessa forma, que refletir sobre a aprendizagem de uma L2 a partir da inscricdo historica do sujeito
de enunciagdo enriquece qualquer proposta de pesquisa na area de aquisicdo de segunda lingua, na medida

em que analisa o sujeito por uma otica transdisciplinar e inverte-se, portanto, o lugar central que muitas ve-
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zes é dado exclusivamente a questdo sobre implementacdo de métodos, material didatico e taticas de ensino
como Unicos meios para se pensar o ensino de linguas estrangeiras em um contexto pedagogico.

Revuz (1998) também nos traz importantes contribuicdes no tocante a subjetividade e sua relacdo
com a LE. Ao levarmos em conta que os sujeitos dessa pesquisa estdo em fase de alfabetizacdo e letramento,
e sendo a lingua materna o material fundador do psiquismo e da vida relacional, “o encontro com uma outra
lingua é tdo problematico e suscita reacdes tdo vivas, diversificadas e enigmaticas. ” Assim, ndo se pode deixar
de considerar que esses sujeitos trazem consigo uma histdria com a sua lingua materna e esse vinculo inexo-
ravel mobiliza tensdes na subjetividade. A lingua estrangeira, nas palavras da autora, “perturba, questiona e

modifica” as intrinsecas relacdes que mantemos com a nossa lingua essencial.

Consideragoes finais

Recuperamos de Celada & Payer (2016) a nocdo de agenda, que as autoras propdem como o que deve
ser feito, o que precisa ser realizado, tanto da ordem do necessario como da ordem do desejo. Portanto, a
construcao de uma agenda via educacdo linguistica em LE é primordial atualmente e uma de suas emergén-

cias é, a partir da AD, pensar o ensino ndo ligado ou subordinado exclusivamente ao didatico, mas

olhar para as praticas de ensino como condicdes de producdo de processos de identificacdo, que
decantam numa inscricdo por parte do sujeito da linguagem na ordem da lingua [0 que] d4d rumo
ao trabalho. Esse rumo concebe o professor como um sujeito do conhecimento, capaz de compre-
ender os fatos de linguagem, dentro de um contexto, como fatos discursivos. (2016, p. 37)

Ao reflexionar sobre o problema da nossa pesquisa e considerar o letramento literario como um pro-
cesso discursivo no ensino de espanhol LE para criancas, essa proposta de estudo espera contribuir efetiva-
mente para desvendar como criancgas, em fase de alfabetizacdo e letramento, se subjetivam a partir do en-
contro com materialidades discursivas diferentes de sua lingua materna. Revelar as complexas maneiras pelas
quais esses sujeitos sdo constituidos e se constituem dentro de um contexto muito particular de uma escola
focada no ensino de lingua espanhola, pretende desenvolver e avancar as investigacdes na area do ensino de
linguas estrangeiras para criancas no Brasil.
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Introdugao

O atual cenario de ensino de espanhol ndo é um dos melhores. Conforme previmos nos comentarios
dos pares nesse congresso, se antes ja havia muita dificuldade de executar todos os preambulos da Lei
n? 11.161/2005, atualmente, apds sua revogacdo, torna-se mais dificil pensar em um cenario favoravel e
promissor para a permanéncia do ensino da lingua espanhola na rede basica de educacao.

Ndo somente a questdo da revogacdo torna o contexto amargo, mas todo um cendrio de mudangas
educacionais da Lei de Diretrizes e Bases de 1996 e na Base Nacional Curricular Comum (2016) que estiveram
imersas em um cenario politico bastante controverso no pais nos ultimos anos. Em meio a isso, outras tantas
politicas educacionais e linguisticas que ndo favoreceram o ensino de espanhol nas Ultimas décadas ressaltaram
ainda mais dito cenario.

Contudo, na ultima década, a rede federal de ensino se viu em contextos que iam na contramao dos
retrocessos. Desde 2008, quando se efetivaram as novas diretrizes para implantacdo da Rede Federal de
Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, novas perspectivas educacionais foram possiveis, entre elas:
vinculacdo de ensino, pesquisa e extensdo na rede basica de ensino, novas ofertas de cursos e vagas em
diferentes niveis e modalidades, ampliacdo de quadro de vagas de professores, criacdo de campi no interior
do Brasil, editais de fomentos especificos para ciéncia, inovacdo e tecnologia, ensino publico, gratuito e de
qualidade, para citar alguns.

No caso do Instituto Federal de Santa Catarina, foco de nossa pesquisa, a situacdo é muito similar a
outros institutos federais de educacdo e tecnologia. Houve expansdo da rede ao longo dessa década e temos em
2018 o total de 22 campus espalhados por Santa Catarina®. Todos eles contando com autonomia administrativa
e ofertas de cursos de acordo com os arranjos locais. No caso do Instituto Federal Catarinense (IFC), que fez
parte da mesma expansdo, embora leve nome parecido e de mesma natureza, carrega caracteristicas distintas,
pois tem outra reitoria, finalidade diferenciada e conta com outras cidades de atuacdo.

No que concerne a lingua espanhola, o cenario no IFSC ndo sofreu grande alteracdo, mas é preocupante,
com escassez de oferta dessa unidade curricular (UC) na grade de cursos técnicos e cursos de formacao inicial
e continuada (FIC) e de qualificacdo. Ainda que a tal situacdo ndo nos conforte, ao mesmo tempo o clima é de

grandes expectativas para a aceitacdo de um documento inovador que respalde e dé voz a permanéncia de

1 No Sul: Ararangua, Criciima, Garopaba e Tubardo. No Vale do Itajai: Gaspar e Itajai. Na Grande Floriandpolis: Floriandpolis,
Florianodpolis- Continente, Palhoga e Sdo José. No Oeste: Cagador, Chapecd, Sdo Carlos, Sdo Lourenco do Oeste, Sdo Miguel do Oeste
e Xanxeré. No Planalto Serrano: Lages e Urupema. No Norte: Canoinhas, Jaragua do Sul- Centro, Jaragua do Sul- Rau e Joinville.
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diversas linguas no IFSC.

Apesar de haver poucas pesquisas sobre a disciplina no contexto da educacdo tecnolégica e profissional
na vigéncia da lei, acreditamos que a educacdo profissional é ainda promissora no ambito do ensino, da
pesquisa e da extensdo. Todavia, para isso, é importante que haja politicas linguisticas e educacionais em
multiplos setores da rede para que haja também a real manutencdo e incentivo de permanéncia do idioma
nas mais diversas modalidades de cursos.

Assim, para discutir a presenca da lingua espanhola em nosso Estado e para apresentar a situacao
de uma instituicdo que fez promover a disciplina nos curriculos escolares da educacdo bdasica é que
esse texto se propde a: i) apresentar um panorama da lingua espanhola no Estado de Santa Catarina
contextualizando antes e a partir da lei 11.161 de 2005 e também apontando os [ndo] desdobramentos
apo6s essa demanda; ii) apresentar a formacdo de professores, suas expectativas e o papel da APEESC e iii)
discutir o futuro da disciplina em nosso Estado, tendo o IFSC como uma das instituices que pode seguir
incentivando a lingua espanhola de qualificacdo e nos curriculos escolares da rede publica de ensino.

Como suporte para o nosso debate, além de tedricos da area de linguistica aplicada, trazemos
indicadores docentes de linguas nos 22 campi elaborada para o edital 100/2017 do MEC (Cria¢do de Nucleos
de Linguas) e, também, a proposta de internacionalizacdo do IFSC, através do estabelecimento de convénios

com universidades localizadas em paises hispanofalantes e de um documento que norteie dito objetivo.

Contextualiza¢do da lei e a realidade do espanhol em Santa Catarina-Florianopolis

No que concerne ao ensino do espanhol no Brasil, de acordo com Rinaldi (2006, apud SILVA; SILVA,
2017, p.2) é possivel identificar 3 momentos distintos: o primeiro foi a Reforma Capanema de 1940, fruto
do Decreto-Lei n°. 4244 de 1942, o qual contemplava em seu artigo 12 as linguas estrangeiras para oferta
do gindsio ao cientifico ou cldssico: latim, grego, inglés, francés e espanhol. O segundo, na década de 60,
nesse periodo, a Lei de N2 4.024 de 1961, delegava ao Conselho Nacional de Educacdo a responsabilidade
para “indicar disciplinas obrigatdrias do ensino médio” e a Lei de N2 4.024 de 1961, a qual dissertava que as
aulas de lingua estrangeira somente devem ocorrer em caso de solicitacdo. Isso desobrigou a oferta ndo so
do espanhol como das linguas estrangeiras em geral. Essa situacdo perdurou até a aprovagao da Resolucdo de
N2 58, de 1976, que garantiu a obrigatoriedade da oferta de lingua estrangeira, para o ensino médio, “onde as
condic¢des o indiqguem e permitam”. O terceiro, na década de 90, no ano de 1991, com a assinatura do Tratado
de Assuncdo. A importancia do ensino da lingua espanhola em nosso pais é reconhecida novamente em duas
situacBes, na primeira, pelo Projeto de Lei de N2 4.004/93, o qual atestava o ensino do espanhol obrigatério
no ensino médio e optativo no fundamental; na segunda, em virtude dos avancgos das relagdes politicas e
econdmicas no Mercosul e da notavel aceitacdo da lingua espanhola em nosso territorio foi aprovada a Lei
11.161/2005.

A Lei 11.161, de 5 de agosto de 2005, chamada lei do espanhol, predicava a oferta obrigatéria do
espanhol no curriculo do ensino médio. Ainda que no papel, ela representava “o reconhecimento desse idioma
em nosso pais, gerando, por consequéncia, sua difusdo”. Porém, em 2017, foi revogada e transformada na Lei
Ordinaria 13.415/2017, a qual retira a oferta obrigatéria do espanhol do curriculo do ensino médio.

Apds esse panorama, discorreremos sobre a implantacdo do ensino do espanhol no Brasil, com énfase
ao estado de Santa Catarina- a cidade de Floriandpolis. Para isso, vamos nos valer dos dados apresentados em

Bergmann e Cesco (2014) relativos aos anos de 2003 a 2013, ou seja, antes da lei do espanhol e depois dela.
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No concernente a situacao da lingua espanhola de 2003 a 2013, em Florianépolis, de acordo com
Bergmann e Cesco (2014), antes da implementacdo da lei do espanhol a realidade de oferta e de alunos
matriculados era superior a 2013, tanto na rede estadual quanto na municipal, quando a lei ja estava aprovada
e em vigor desde 2010.

Ndo muito diferente, a rede municipal de Floriandpolis realizou um concurso em 2012 para contratagao
de professores de espanhol, sendo estes chamados em periodos espacados, o que ndo condiz com a situacao
do municipio que ja foi considerado a capital turistica do MERCOSUL e que recebe centenas de turistas ao
longo do ano, principalmente provindos de paises da América do Sul. Além disso, a rede municipal era uma
das que mais contratava professores temporarios de espanhol, indo grande parte deles- em torno de 8 a 12
contratados- para a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA).

Concordamos que alingua espanhola é fundamental em Santa Catarina e que a situacao atual representa
um grande retrocesso para a realidade politica, econdmica e cultural do pais e, no caso, de Floriandpolis.
Portanto, para além da lei, precisamos nos atentar nas condi¢des para sua posta em pratica. Um dos fatores
importantes para isso é a formacdo de professores, aspecto que discutiremos a seguir para que possamos

refletir sobre a realidade vigente.

Formacgao de professores de espanhol

Neste topico faremos um sucinto percurso histérico sobre a formacdo de professores de espanhol
no Brasil com o amparo tedrico de ALMEIDA FILHO (2000), SILVA JUNIOR; SANTOS e ROCHA (2016), FIORIN
(2006), LAJOLO (s.d.) e PAIVA (2004). O intuito é ndo so evidenciar que ha lacunas, como também oportunizar
uma reflexdo na direcdo de que, como veremos, houve transformacao e melhorias e que elas se deram através
de-empenho e trabalho coletivo-, fatores que consideramos essenciais para que desenhemos nossa curva
ascendente no assunto. Outra base de sustentagdo de nossa argumentacado é a de que é necessario que ensino,
pesquisa e formacdo em lingua espanhola estejam em consonante didlogo, numa relacdo de dependéncia
paralela, continua e conjunta, para que o trabalho desenvolvido seja exitoso. Para isso, utilizaremos PARAQUETT
(2009, 2018). Ainda, apresentaremos o cenario da oferta de formacdo de professores de lingua espanhola
no estado de Santa Catarina, sobretudo na cidade de Floriandpolis, a partir de dados disponibilizados pela
Secretaria Estadual de Educacdo e da consulta ao site das Universidades que possuem o curso de Letras-
Espanhol.

A formacdo de professores de espanhol no Brasil estd diretamente ligada a oferta do idioma nas
escolas de Educacdo Basica. Os cursos de Letras surgem no Brasil na década de 30, a partir da necessidade de
formacao de profissionais na area de Letras-Linguas Estrangeiras.

A oferta de forma optativa da lingua espanhola inicia em 1919, também no Colégio Pedro II. Em 1930
é criado o Ministério da Educacdo e Saude Publica no governo de Getulio Vargas. Em 1931 ocorre a Reforma
Francisco Campos, a qual, através do decreto n2 19.850, de 11 de abril de 1931, cria o Conselho Nacional de
Educacdo e instaura o decreto n? 19.851, de 11 de abril de 1931, “que organizou o ensino superior no Brasil e
estabeleceu o regime universitario” (JUNIOR; SANTOS; ROCHA, 2016, p.27).

Através do decreto 6.283 de 25 de janeiro de 1934 ¢é criada a Universidade de Sdo Paulo, denominada
ainda hoje como Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas (FFLCH). O ensino superior no Brasil, com
destaque para os cursos de Letras- Linguas Estrangeiras, apresenta alguns pontos que merecem destaque:

foram pensados para atender aosinteresses de uma minoria elitizada, por muito tempo houve a preponderancia
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da dissociacdo entre ensino e pesquisa e a estrutura curricular dos cursos prioriza os estudos literarios e
linguisticos, dedicando menos horas para os estudos de lingua estrangeira, linguistica aplicada, cultura, entre
outras. Isso acarreta uma formacdo deficiente no ambito da linguagem e da atuacdo profissional.

Diante disso, cabe acrescentar, pensando na lingua espanhola, que ndo havia um curso que formasse
somente o professor de espanhol. De 1939 a 1962, a divisdo dos cursos de Letras era em Letras Classicas,
Neolatinas e Anglo-Germanicas. No curso de Letras Neolatinas eram estudados os idiomas espanhol, francés
e italiano. Em 1962, através do parecer n? 283 de Valnir Chagas, é aprovada a proposta de curriculo minimo
para o curso de Letras, contemplando a dupla licenciatura (lingua materna e 1 lingua estrangeira)- formacao
que concede ao aluno a habilitagdo para lecionar tanto o portugués quanto a lingua estrangeira.

Na contramdo dessa proposta, Lajolo (s.d.) afirma que o curriculo dos cursos de Letras passou por
diversas adequacdes, no intuito de contemplar a docéncia e a pesquisa e as necessidades do mercado. No
entanto, os resultados parecem ndo atender a realidade mercadoldgica e educacional, sobretudo no que se
refere ao ensino das linguas estrangeiras. Com isso, precisamos trazer a tona o seguinte questionamento:
cientes de todas as deficiéncias formativas na habilitacdo Unica, sera mesmo valido, qualitativamente, a dupla?
Na verdade, ainda que inconscientes, fomentamos o desaparecimento da lingua estrangeira, pois ao ouvir 0s
relatos de colegas duplamente habilitados inseridos no mercado de trabalho, ainda mais em se tratando da
lingua espanhola e pdsrevogacdo daLei11.161/2005, ainformacdo é a de que seu foco de atuacdo acaba sendo
a lingua portuguesa em detrimento da espanhola, em virtude do que ja foi assinalado, a ndo obrigatoriedade
de sua oferta ocasionou sua quase completa exclusdo da grade curricular.

O ensino de lingua espanhola estad ligado a educacdo bdsica. E com isso as politicas linguisticas
e legislac®es estdo também atreladas. E bem certo que professores de espanhol da area tiveram grandes
incentivos e até empolgacdao com a promulgacao da lei do espanhol em 2005, contudo ndo houve uma
continuidade em diferentes instadncias como pesquisa e extensdao- que estd ligada diretamente a parcerias e
internacionalizacdo- para que a permanéncia qualificada da lei mudasse realmente o cenario que tinhamos.
De certa forma, numa autoavaliagdo recorrente dos pares da area, houve uma acomodacdo que ndo fez mais
do que ratificar falhas existentes.

Para exemplificar a afirmacdo supracitada de que é preciso o didlogo entre o tripé- ensino, pesquisa
e extensdo e mostrar mais um aspecto que deve ser explorado pelos hispanistas, valemo-nos de Paraquett
(2009) que se utiliza do quantitativo de artigos publicados sobre o espanhol na Revista Brasileira de Linguistica
Aplicada (RBLA), apenas 3 de um montante de 130 entre os anos de 2001 a 2008, havendo predominancia de
pesquisas em lingua inglesa e materna, para tentar entender o processo de aceitacdo da lingua espanhola e
sua posicdo em nosso pais. Por isso, o espanhol continua nessa situacao de margem e nem mesmo o respaldo
juridico foi suficiente para transformar a realidade.

A fim de ratificar a assertiva que postulamos de que o ensino do espanhol estd ligado a educacao
basica e as politicas linguisticas que a fomentam, voltamos ao artigo de Paraquett (2009), no qual ela traca
um paralelo histérico do espanhol no Brasil juntamente com reflexdes sobre os documentos norteadores, Lei
de Diretrizes e Bases (LDB, 1996), Orientag¢Ges Curriculares para o Ensino Médio (OCEM, 2006) e Parametros
Curriculares Nacionais (PCN, 2010) no que diz respeito a lingua espanhola e na maneira como ela é aludida
neles. A autora delineard uma série de questionamentos a respeito e nés selecionamos apenas 0s que nos
pareceram importantes para a nossa reflexao.

Sobre a LDB, Paraquett (2009) entende que de alguma maneira favoreceu o espanhol, haja vista a
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presencada palavra “plurilinguismo” culminar na oferta de mais umalingua estrangeira pelas escolas brasileiras,
sendo a escolhida, a espanhola. No que se refere as OCEM e aos PCN, a autora comenta que o primeiro tem um
capitulo dedicado a lingua espanhola, o quarto, e entende isso como sendo um avanco, pois é um documento
dedicado especificamente a lingua espanhola e com o fim de orientar os professores em como proceder em
seu ensino, apresentando como pontos primordiais: “a hegemonia da variante peninsular (ou europeia) e a
‘oroximidade’ entre o portugués e o espanhol” (PARAQUETT, 2009,, p.133). E nesse interim que entra 0 nosso
argumento da necessidade de didlogo entre a formacdo de professores, o ensino de espanhol nas escolas
e a producdo investigativa. Como sabemos, conquanto ja exista uma grande desmistificacdo em relacdo as
variantes do espanhol e da predominancia da variante peninsular no ensino (ndo sé na escola bdsica como
também na universidade), essa questao ainda ndo foi totalmente lapidada. De igual maneira, o imaginario em
funcdo da similitude entre as linguas e, por conseguinte, a “facilidade” em aprender o espanhol em razdo disso.
Pensamos que estes sdo 0s pontos-chave no que toca a questdes de abordagens metodoldgicas e concepgdes
de ensino que devem ser o grande cerne na formacdo de professores de espanhol nas Universidades e no
ensino-aprendizagem de lingua espanhola nas escolas de Educacdo Basica.

Em virtude disso, entendemos que o nosso papel enquanto formadores e formandos é que, de
acordo com nosso lugar de enunciacdo, propiciemos o didlogo entre o IFSC, os profissionais atuantes na
Educacgdo Basica e a comunidade para que do fruto dessa relacdo seja possivel elucidar as necessidades do
profissional da Educacdo Basica e propor/promover investigacGes em ambito académico que confluam para
essas demandas e contemplem o estudante e o profissional em formacao.

Feitas essas consideracdes, para finalizar, mostraremos os dados da situacao da cidade de Floriandpolis
e do estado de Santa Catarina no quesito oferta de curso superior de lingua espanhola, juntamente com os da
Secretaria Estadual de Educacdo sobre o contingente de professores temporarios e efetivos de lingua espanhola,
no ano letivo de 2018. Dentre as instituicdes publicas, somente a Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC)
oferece o curso de Licenciatura e Bacharelado em Letras-Espanhol na modalidade presencial (28 vagas ofertadas
no vestibular) e este ano formou sua Ultima turma de Licenciatura em Letras-Espanhol na modalidade a distancia.
Algumas instituicGes particulares tém a oferta do curso de Licenciatura de Letras-Portugués/Espanhol ou somente
Letras-Espanhol, em sua grande maioria, na modalidade a distancia; e, outras universidades particulares fecharam
o curso de Licenciatura em Letras-Espanhol por falta de demanda. Na rede estadual de ensino, no ano de 2017,

havia 94 professores efetivos, 63 temporarios nao habilitados e 63 habilitados?.

Papel da APEESC na formagdo do professor de espanhol

A Associacdo de Professores de Espanhol do Estado de Santa Catarina, conhecida como APEESC, é
uma sociedade civil fundada no dia 01 de agosto de 1986, constituida como pessoa juridica de direito privado
sem fins econémicos, com sede e foro na cidade de Floriandpolis, SC, podendo ter delegacGes em outros
municipios do Estado.

Embora ja tenha para mais de trinta anos, ao longo dessas Ultimas décadas a APEESC manteve
timidamente suas finalidades, ndo atuando integralmente. A partir de 2004, alguns eventos na Universidade
Federal de Santa Catarina (UFSC), especificamente do e direcionados ao curso Letras-Espanhol, comegaram

a ganhar corpo e motivar os estudantes da area. Podemos citar o Ill Congresso Brasileiro de Hispanistas e as

2 A comunicagdo foi feita via e-mail e ndo nos foi informado se havia professores em licenga por algum motivo, apenas nos
foi enviada uma planilha em Excel com os dados.
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Semanas de Ensino, Pesquisa e Extensdao da UFSC.

Nesse periodo, a atuacao da APEESC se deu mais no sentido de ajustar o seu regime estatutario e retomar
a lista de associados. A grande retomada se deu, no entanto, a partir de 2011/2012 quando se constitui uma
chapa com novos integrantes, a maioria egressos e professores do curso Letras-Espanhol. Foi nessa mesma época
que a atuacdo do curso ja estava mais consolidada ndo sé na modalidade presencial, mas também na modalidade
a distancia com a segunda edicdo do curso nessa modalidade em 2011 (iniciada em 2008).

No ano de 2013, a APEESC ja contava com uma lista significativa de associados e conseguiu promover
uma festa latina de sucesso na comunidade interna de estudantes de Letras, ademais de organizar um evento
com os professores intitulado | Encontro de Professores de Espanhol de Santa Catarina (I EPESC)®. Além da
integracao desses professores, a APEESC promoveu o encontro, pois ja se notava a preocupacado da classe com
relacdo a escassa situacao do espanhol nos curriculos escolares.

Até 2015, a APEESC vinha participando de eventos de Letras como a Semana Académica de Letras e o
SINPELL promovido pelo Centro de Comunicacdo e Expressdo da UFSC. Nesse mesmo periodo, foiincentivadora
e ajudou apromover parcerias com instituicdes da Argentina para cursos de imersao de professores de espanhol
e com instituicdes privadas para momentos de conversacdo. Apesar da atuacdo ter se dado de maneira mais
timida com relacdo aos anos anteriores, ainda assim sua participacdo para a integracdo dos professores foi
primordial para manter seu nome na memoria de muitos associados.

Por questdes de ndo formar nova chapa para a composicdo, a APEESC deu novamente uma parada
nos anos de 2015 a 2017, quando finalmente foi composta nova chapa, na qual as autoras dessa comunicacdo
compdem. Diante das inimeras dificuldades de ndo haver uma sede, de ndo contar integralmente com o apoio
dos cursos de formacdo de todo o Estado (e ndo somente da UFSC) e de haver novas diretrizes na educacdo
nacional, a APEESC se vé numa situacdo atual mais complicada, porém esperancosa. Estamos retomando a
composicdo dos membros, planejando novos encontros, parcerias e cursos além de se inserir no Movimento

Nacional #FicaEspanhol que objetiva manutencao do espanhol nos curriculos escolares.

O espanhol no IFSC na atualidade e a construgao de um documento de referéncia

Em Santa Catarina, temos dois institutos federais e um colégio de aplicacdao que incorporam a educacgao
basica na rede federal. O IFSC foi criado meio do Decreto 7.566, de 23 de setembro de 1909, no governo de
Nilo Pecanha, como escola de Aprendizes Artifices de Santa Catarina. E importante ressaltar que a criacdo
dessas escolas visava atender um publico muito especifico, para os menores que tinham de aprender um
oficio. Mais tarde, da década de 1960 passou a se chamar Escola Técnica Federal de Santa Catarina, passando
a integrar o ensino médio integrado no itinerario formativo juntamente, concomitante ou subsequente ao
ensino técnico. As Escolas Técnicas sdo conhecidas até hoje por muita gente, que ainda ndo as associa com o
nome de institutos federais apds as expansdes de 2008.

Existe a oferta de cursos em formacdo inicial e continuada (FIC) e cursos técnicos integrados ao
ensino médio (CTl), mas ha perda gradativa de espaco. As justificativas para tal perda sdo as mais diversas:
adequacdo curricular visando a nova Base Comum (embora ela nem tenha sido devidamente aprovada), falta
de professores que possam ofertar a lingua no contraturno em cursos de qualificacdo profissional, necessidade
de horas de disciplinas técnicas, falta de apoio de diferentes cargos de gestdo, permanéncia do inglés nos

3 O evento contou com nomes importantes em politicas linguisticas da universidade como a professora doutora Maria Inéz
Probst Lucena com o trabalho “O lugar do ensino de linguas nas escolas publicas” e uma mesa redonda com as professoras Andréa
Cesco e Juliana Bergmann sobre a situacdo do espanhol na rede publica da grande Floriandpolis.
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cursos superiores (grande parte deles no turno da noite), poucos incentivos em editais especificos como o
edital 100/2017 do MEC; falta de unificacdo dos préprios docentes para lutas semelhantes, a¢des isoladas de
professores sem incentivo de compartilhamento dessas acdes, falta de representatividade em alguns campi na
area de formacdo geral entre outras queixas e fatos vivenciadas por nés.

Embora seja o cenario nacional seja menos propenso conforme discutimos, é inegavel a participacao
dos institutos federais como entidade de apoio a educacdo publica seja na formacdo e cidadania, seja no ensino,
na pesquisa ou na extensdo. Em diversas noticias, é possivel ver que os IF vem desempenhando prontamente
um papel exitoso para a educacao brasileira, formando profissionais capacitados e obtendo 6timos indices em
provas institucionais e no campo da ciéncia e inovacgao.

Nas instituicdes federais de Santa Catarina, ndo menos diferente, os cursos que tém o espanhol na
grade curricular ndo sdo numerosos se comparados ao inglés e muitos deles se valiam da lei do espanhol no
ensino médio para estarem presentes. Entendemos tal tendéncia por uma questdo histdrica, pois antes o
francés tinha prestigio e depois o inglés assumiu o posto de lingua hegemonica.

No caso do IFSC, tampouco diferente, a expectativa da aprovacdo da Politica Linguistica como
um documento norteador e inovador tende a ratificar a presenca do espanhol na Educacdo Profissional e
Tecnoldgica, igualando-o com as demais linguas e demais politicas linguisticas presentes na instituicdo e, com
isso, tracar outro perfil histérico no ensino de idiomas.

O documento norteador objetiva preencher algumas lacunas que as linguas e linguagem, estrangeiras e
maternas) enfrentam no dia a dia, tais como: a dicotomia de que existe uma separagdo entre os conhecimentos
técnicos adquiridos e os conhecimentos propedéuticos e que a construcdo do conhecimento e a competéncia
comunicativa e sociocultural integra os sujeitos na sociedade, dando-lhes poder para estar em diversas
situacdes comunicativas e no mercado de trabalho. Assim, a elaboracdo de um documento se justifica por tais

enfrentamentos e porque ele se torna

[...] marco referencial e epistemoldgico para as a¢des da instituicdo e de seus servidores na conducdo de
processos de ensino, pesquisa e extensdo na area de linguas/linguagens, dentre os quais se encontram o
delineamento da oferta formativa e a implantacdo de centros de linguas alinhados a objetivos e finalidades
consensuados entre os proprios professores de linguas de instituicdo e as demandas que identificam na
relacdo com a comunidade escolar e com a comunidade mais ampla, situada para além dos muros da
escola. (SILVEIRA; SILVA, 2017, p. 160)

O documento permite entdo, atrelar politicas linguisticas e educacionais para a real manutencado e
incentivo de permanéncia de linguas nas mais diversas modalidades de cursos. Ele foi elaborado a partir a
necessidade de se discutir o papel das linguas no IFSC, o perfil dos professores e alunos e as concepgdes de
ensino e aprendizagem de linguas no ensino tecnoldgico.

Importante ressaltar que para colocar em pratica o envolvimento dos professores de linguas da
instituicdo, dar-lhes voz e ouvi-los para a constituicao do dito documento, foi realizado um Férum de Linguas
em marco de 2014 com a quase totalidade de professores de portugués como lingua materna e estrangeira,
Libras, espanhol e inglés. Do | Forum de Linguas surgiu um documento intitulado Carta do | Férum de Linguas
do IFSC que retratava o cendrio do ensino de linguas e dava encaminhamentos para as proximas acgdes a
partir de cinco dimensdes de acordo com Silveira e Silva (2017): (1) pressupostos tedricos e institucionais,

(2) especificidades e os desafios do ensino de linguas, (3) metodologias, infraestrutura e pessoal, (4) novas
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tecnologias e (5) indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao.

Ja em 2016, houve a realizacdo do segundo evento, Il Férum de Linguas do IFSC, trazendo as angustias
e diretrizes encaminhadas ou ndo do primeiro Férum. Ainda de acordo com Silveira e Silva (2017), o segundo
Forum teve por objetivo discutir coletivamente a importancia do ensino e aprendizagem das linguas para o
empoderar os sujeitos e o papel dos Institutos Federais nesse processo e “a necessidade de se ancorar as
iniciativas institucionais a esse respeito em uma politica com embasamento tedrico e epistemoldgico afinado
as discussdes contemporaneas no ambito do ensino de lingua estrangeira e de lingua materna no contexto dos
diversos cursos que compdem a oferta formativa da instituicdo”. (p. 161)

Da segunda realizacdo surgiu entdo a ideia de colocar na pratica, conjuntamente com todos os
professores, a materializacdo de um documento que norteasse a atuagdo profissional e o desenvolvimento de
acOes além de que fosse um documento que pudesse ser registrado e validado como politica linguistica.

A respeito desse documento, que todavia ndo estd homologado?, vale mencionar brevemente como foi
sua elaboracdo dada a importancia que esta tendo na instituicao. Como dito, a partir do encontro do Il Férum,
foram discutidas novamente as dimensdes da Carta do Férum e assim, a partir de um plano de trabalho e a
execucado desse plano apds o encontro presencial no férum.

O plano de trabalho foi articulado por seis servidoras do IFSC durante o Il Férum de Linguas, entre
cinco docentes de portugués como lingua materna, portugués como lingua ndo materna, inglés e espanhol
e uma técnica administrativa que na época estava deixado a assessoria de rela¢des internacionais. Todas
ndo atuavam na reitoria, o que permitiu ampliar o olhar sobre as demandas e realidades particulares dos 22
campi que constituem a instituicdo. Posteriormente, por afinidades, os docentes e técnicos da area de linguas,
num total de 70 servidores, tiveram de escolher dois grupos de trabalho entre os seguintes que pautaram as
discussdes do evento: Ensino de Linguas para Fins Especificos (GT1), Ensino de Linguas como oferta completar
(GT2), Formacdo de Professores para o Ensino de Linguas (GT3), Pesquisa de Ensino de Linguas (GT4), Ensino
de Linguas como Extensdo (GT5), Ensino de Lingua Materna e Letramento (GT6), Ensino de Literatura e Leitura
Critica (GT7). Em cada GT ficavam entre 7 a 12 pessoas e era preciso retirar um nome de coordenador para que
houvesse maior articulacdo entre as servidores coordenadoras do documento e os profissionais participantes.
Apds a realizacdo do evento, os participantes dos GT puderam construir coletivamente o documento, a partir
de atividades a distancia, como um curso de formacao realizado na plataforma MOODLE, como um ambiente
virtual de aprendizagem. Esta etapa teve a colaboragdao do Centro de Referéncia em Educacgdo a Distancia do
IFSC (CERFEAD), vinculado a Pro-Reitoria de Ensino. O curso teve duracdao de 120 horas distribuidas em duas
unidades curriculares de 60 horas. Sendo que a primeira unidade curricular — Politica de ensino de linguas
(60 horas) — que foi dividida em duas partes, cada uma com carga-horaria de 20 horas destinadas a atividades
comuns a todos os participantes e que visava retirar dali a parte introdutéria do documento, como objetivos e
finalidades. O texto deu origem a uma minuta, que serviu de base para as demais etapas. A segunda parte com
horas restantes era destinadas as discussdes proprias de cada GT. Todas as contribuicdes dos participantes
foram embasadas em leituras tedricas da linguistica aplicada e educacdo com o real intuito de fundamentar
o documento. A unidade curricular restante de 60 horas- foram realizadas atividades comuns do texto da
minuta e nas demais horas foram realizadas atividades de finalizacdo de cada texto especifico do GT. Assim,

durante alguns meses, 0s participantes puderam colaborar com a construcdo de um documento e, a0 mesmo

4 O Documento de Politicas Linguisticas esta em tramites no Conselho Superior e ja foi registrado e defendidos em outras
instancias para conhecimento de toda a comunidade interna e externa.
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tempo, capacitar-se ou formar-se em politicas linguisticas no IFSC.

Para analisar a efetividade do que contextualizamos e do que reafirmamos na educacdo técnica e
tecnoldgica como uma das possibilidades de permanéncia da lingua espanhola, disponibilizamos um
questionario para os professores de espanhol do IFSC. Nas condi¢Bes deste artigo, ndo nos convenia incluir
outras instituicdes federais de ensino técnico porque a ideia foi basicamente diagnosticar a presenca do
espanhol na rede federal de ensino a partir da colaboracdo dos/das docentes de espanhol do Instituto Federal
de Santa Catarina.

Foram feitas perguntas para tracar o perfil de formacdo do professor do IFSC, da atuagdo em ensino, pesquisa

e extensdo, e as expectativas e demandas na instituicdo.

Consideragoes finais sobre o futuro

Ao decorrer dessas linhas debatemos o ensino de espanhol como lingua estrangeira apds a revogacao
da Lei federal n 11.161/2005, mais precisamente, a presenca dessa unidade curricular (UC) nos novos Planos
Pedagdgicos de Cursos (PPC), o panorama nas novas ofertas de futuras vagas para professores de espanhol, a
oferta de cursos de formacao inicial e continuada (FIC), os programas de incentivos em pesquisa e extensao e
0 que se espera de legado para a comunidade externa no contexto do instituto federal.

Vimos que o cendrio no IFSC é preocupante, com escassez de oferta dessa UC na grade de cursos
técnicos e FIC, mas ao mesmo tempo com grandes expectativas para a aceitacdo de um documento norteador
inovador que respalda e da voz a permanéncia de diversas linguas no IFSC.

Para podermos entender todo esse movimento da lingua espanhola no IFSC, acrescentamos a nossa
discussdo a realidade do estado de SC no que se refere a oferta do ensino de espanhol nas escolas da Educacado
Basica e nas instituicdes de ensino superior. E, fizemos um breve percurso histdrico sobre a situagdo dos cursos
de formacdo de professores de espanhol no Brasil no que tange a oferta, as abordagens metodoldgicas e as
concepcdes de ensino, atrelados as politicas linguisticas, destacando os pontos que merecem mais atengao
em cada um deles.

Nosso objetivo foi demonstrar que, conforme vivenciamos nas falas dos colegas no “X Congresso
Brasileiro de Hispanistas”, a exclusdo e/ou perda de espaco do espanhol ndo é exclusividade do IFSC, mas sim
das escolas do Brasil. Por isso, para que mudemos essa realidade e possamos esperar um futuro diferente
é fundamental que, para além de um aparato legal, nés formadores e formandos promovamos o didlogo
entre o IFSC, os profissionais atuantes na Educacdo Basica e a comunidade para que do fruto dessa relagao
seja possivel elucidar as necessidades do profissional da Educagdo Bésica e propor/promover investigacdes
em ambito académico que confluam para essas demandas e contemplem o estudante e o profissional em
formacdo. E, que a partir desta sintonia, na medida do possivel, participemos da formulacdo das politicas
linguisticas a fim de obter documentos que estejam de acordo e dentro da realidade e necessidade de cada

segmento de ensino.
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0 ENSINO DE PRONOMES PESSOAIS DO ESPANHOL
EM MANUAIS DIDATICOS PUBLICADOS NO BRASIL

Rosa Yokota
UFSCar/USP

Introdugao

O ensino de espanhol no Brasil passou por momentos de apagamento a outros em que atingiu certa
visibilidade no decorrer do século passado até a atualidade. A partir de Celada; Gonzélez (2000), Quintans
Sebold (1998) e Eres Fernandez (2000), iniciamos uma reflexdo sobre os livros didaticos que tiveram grande
impacto (durante muito tempo eles foram os mais utilizados em aulas para diferentes niveis e contextos) no
ensino de espanhol a brasileiros no século passado.

Posteriormente, apds a lei 11.161/2005, os editais do Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD)! passa-
ram a selecionar livros de duas linguas estrangeiras modernas (espanhol e inglés) o que fez com que a pro-
ducdo editorial brasileira de livros didaticos de espanhol aumentasse, passasse a seguir as orientacdes dadas
pelos editais e fosse avaliada por uma equipe do Ministério da Educacdo (MEC). Para refletir sobre esta parte,
nos baseamos em Daher e Sant’Anna (2016) e Barros, Costa e Freitas (2018), entre outros.

O recorte dado a pesquisa foi um conteudo linguistico-gramatical de grande relevancia para os estudos
tedricos sobre a lingua espanhola, seu aprendizado e seu ensino: 0s pronomes pessoais.

Os livros didaticos selecionados foram: Manual de Espafiol (BECKER, 1967); Vamos a Hablar (PEDRAZA
JIMENEZ; RODRIGUEZ CACERES, 1994); Hacia el Espafiol (BRUNO; MENDOZA, 1997, 1998, 2000) e Sintesis
(MARTIN, 2010).

Com esta analise, pretendemos apresentar um estudo sobre o ensino de pronomes pessoais em livros

didaticos publicados no Brasil em diferentes épocas.

Livro didatico de lingua espanhola

O livro didatico ou manual didatico de diferentes disciplinas escolares tem sido objeto de pesquisa da
area de educacdo ha muito tempo. No caso do espanhol? como lingua estrangeira para brasileiros, a sua pro-
ducdo e uso sofrerem variacdes ao longo da histéria de acordo com o lugar que a lingua espanhola ocupou nas
politicas linguisticas e, consequentemente, educacionais.

A andlise de materiais utilizados para o ensino de espanhol passou a ser objeto de reflexdo tedrica mais
recentemente, sendo que as questdes relacionadas a abordagem de ensino, as habilidades orais ou escritas, a
cultura e ao uso dos materiais em contextos especificos tém sido mais estudadas. Diferentemente da tendéncia

geral, esta comunicagdo terd como objetivo apresentar um levantamento sobre o ensino dos pronomes pessoais

1 Os editais 2011 e 2014 eram destinados a selegdo dos livros para os anos finais do ensino fundamental. Os editais 2012,
2015 e 2018, para o ensino médio.

2 A especificidade do espanhol como disciplina curricular da educacdo basica e superior faz com ndo se possa equiparar
sua histéria com a do inglés, que tem uma produgdo editorial de livros didaticos e é objeto de pesquisa hd muito mais tempo, como
mostram Sarmente; Lamberts (2017).
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em manuais didaticos produzidos no Brasil em diferentes épocas, ou seja, procuramos dedicar-nos a um conte-
udo linguistico-gramatical pontual em razao de sua importancia no cenario do ensino de espanhol a brasileiros.

A importancia de voltarmos nossa atencao ao livro didatico se deve ao fato de que ele é um dos recur-
sos mais utilizados no processo de ensino, no nosso caso, de linguas estrangeiras, em diferentes contextos.
Mesmo que ndo adote um livro, muitas vezes o professor tem internalizado uma sequéncia ou aproveita ativi-
dades de um ou mais livros didaticos para elaborar seu préprio material (CORACCINI, 1999), ou seja, seu fazer
pedagodgico estd baseado em um ou mais livros didaticos.

Além disso, os livros didaticos sdo considerados fontes de consulta e de formacdo tedrico-pratica para
muitos professores. Tanto assim que os editais do PNLD® tém definido que o manual do professor seja uma
obra que ndo sé instrua sobre o uso do material, mas também contribua para a (auto)formacdo e atualizacdo

do professor:

4.1.8. O manual do professor ndo podera ser apenas copia do livro do aluno com os exercicios resolvidos.
E necessario que ofereca orientacdo tedrico-metodoldgica e de articulagdo dos contetdos do livro entre si
e com outras areas do conhecimento; ofereca, também, discussao sobre a proposta de avaliacdo da apren-
dizagem, leituras e informac@es adicionais ao livro do aluno, bibliografia, bem como sugest&es de leituras
que contribuam para a formacdo e atualizacdo do professor. (MEC, 2013, p2)

Apods a inclusdo de linguas estrangeiras (inglés e espanhol) na selecdo do PNLD — 2011, cujo edital foi
lancado em 2008*, houve modificacdes consideraveis na elaboragdo de livros didaticos de espanhol e aumento
no numero de titulos publicados no Brasil.

Os critérios para a escolha dos livros para esta apresentacdo foram: ter sido editado no Brasil, ter sido
adotado por instituicGes de ensino no Estado de Sdo Paulo e ter tido alguma repercussdo no ambito da pes-

quisa. As obras selecionadas foram:

1) Manual de Espafiol. Gramdtica, ejercicios, lecturas, correspondencia, vocabulario, antologia poética-
Volume Unico. Autor: Idel Becker. Livraria Nobel. S3o Paulo. 542 edicdo, publicado em 1967. A 12 edicdo
é de 1945.

2) Vamos a Hablar- 4 volumes.
Volume 1. Autores: Felipe Pedraza Jiménez; Milagros Rodriguez Caceres. Editora Atica. S50 Paulo. 42
edicdo, publicado em 1994. A 12 edicdo é de 1990.
Volume 2. Autores: Felipe Pedraza Jiménez; Milagros Rodriguez Caceres. Editora Atica. S50 Paulo. 42
edicdo, publicado em 1994.
Volume 3. Autores: Felipe Pedraza Jiménez; Milagros Rodriguez Caceres; Maria Salete Cicaroni. Editora
Atica. S3o Paulo. 32 edic3o, publicado em 1994.
Volume 4: Autores: Felipe Pedraza Jiménez; Milagros Rodriguez Caceres; Gala Blasco Aparicio; Maria

Salete Cicaroni. Editora Atica. S3o Paulo. 32 edi¢do, publicado em 1994.

3 O Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD) é destinado a avaliar e a disponibilizar obras didaticas, pedago-
gicas e literarias, entre outros materiais de apoio a pratica educativa, de forma sistematica, regular e gratuita, as escolas publicas de
educacdo basica das redes federal, estaduais, municipais e distrital e também as instituicdes de educacgdo infantil comunitarias, con-
fessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos e conveniadas com o Poder Publico. <http://portal.mec.gov.br/component/content/
article?id=12391:pnld>. Consulta em: 20/08/2018.

4 Editais do PNLD que incluiram a lingua espanhola: 2011,2012, 2014, 2015 e 2018.
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3) Hacia el espafiol. Curso de lengua y cultura hispdnica- 3 volumes.
Volume 1. Autores: Fatima Cabral Bruno; Maria Angélica Mendoza. Editora Saraiva. Sdo Paulo. A 12
edicdo é de 1997.
Volume 2. Autores: Fatima Cabral Bruno; Maria Angélica Mendoza. Editora Saraiva. Sdo Paulo. A 12
edicdo é de 1998.
Volume 3. Autores: Fatima Cabral Bruno; Maria Angélica Mendoza. Editora Saraiva. Sdo Paulo. A 12
edicdo é de 2000.

4) Sintesis. Curso de lengua espafiola — 3 volumes. Autor: lvan Martin. Editora Atica. S3o Paulo. 12 edicdo

de cada um dos volumes é de 2010.

O Manual de Espafiol, de Idel Becker, cuja primeira edicdo é de 1945, juntamente com a Gramdtica
de la lengua espafiola, de Antenor Nascentes, € uma das obras mais lembradas quando se trata da histéria
dos livros didaticos de espanhol publicados no Brasil. De acordo com Sebold (1998), esta obra é um marco. A

autora descreve o livro da seguinte forma:

O desenho pedagdgico esta baseado nas atividades de leitura exclusivamente de textos literarios, em ativi-
dades vinculadas ao |éxico que evidenciam uma concepcdo de lingua mais préxima da ideia do dicionario
e na tradugdo como estratégia de aprendizagem e avaliacdo. O material apresenta uma visdo normativa da
lingua através de exercicios a base de modelos e regras que sdo o ponto de partida da producdo linguistica.
(SEBOLD, 1998, p.36)

Para Celada (2002), o Manual de Becker é um instrumento articulador que sustentou a relacdo do
brasileiro com o espanhol. E um livro que teve mais de 80 edi¢des e que foi publicado até recentemente (anos
2000), segundo Guimaraes e Freitas (2018:17-18)

No final dos anos 80, de acordo com Eres Fernandez (2000) a falta de materiais didaticos de espanhol
para brasileiros ficou muito evidente, surgia uma demanda maior em razdo da abertura de Centros de Estudos
de Linguas em diferentes estados brasileiros e com a perspectiva da assinatura do acordo do Mercosul. No
inicio da década de 90, uma publicacdo importante, segundo Sebold (1998), foi a colecdo de 4 volumes Vamos
a hablar. De acordo com a autora, os livros traziam textos elaborados e auténticos®, como poesias, cancdes,
travalinguas e textos narrativos da literatura. A proposta era comunicativa, mas continha atividades estrutu-
rais. Vamos a Hablar, na época, era um dos poucos livros didaticos de espanhol publicado no pais por uma
editora com distribuicdo nacional®. Era uma obra sem publico especifico, tendo sido usada em cursos de idio-
mas, aulas particulares, escolas regulares, etc. Hacia el Espafiol e Sintesis, por outro lado, foram elaborados e
publicados para o ensino médio.

Como referéncia de manual no Brasil nos anos 90, Paraquett (2001) toma o livro Hacia el Espafiol, pu-
blicado pela Editora Saraiva. Segundo a autora, o livro ndo se prende ao campo comunicativo, por outro lado,
aborda o aspecto cultural, além do fato de trabalhar as variantes linguisticas (lexicais, fonéticas e sintaticas).

Para que isso aconteca, o livro traz textos auténticos, além de um material auditivo produzido por hispano-

5 Breen (1985 apud FRANZONI, 1992, p. 45) chama de materiais auténticos “quaisquer fontes de dados que possam servir
como meio de ajuda para desenvolver uma interpretacdo auténtica”. Essas “fontes de dados”, a meu ver, poderiam ser textos tirados
de revistas e jornais (registro escrito), e musicas e programas de TV (registro oral), por exemplo.

6 No levantamento de livros diddticos apresentado por Eres Ferndndez (2000) nota-se que grande parte das publicacbes
para ensino de espanhol utilizadas no Brasil eram importadas da Espanha.
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-falantes com o intuito de destacar as diferentes maneiras de falar. De acordo com a Portaria n2. 3.771, de 27
de outubro de 2005, Hacia el Espafiol foi um dos livros selecionados em 2005 para ser distribuido as escolas
publicas de ensino médio’.

Assim como o livro anterior, Sintesis esteve entre as obras selecionadas em 2005 para ser distribuido
em 2006 pelo MEC nas escolas publicas de ensino médio. Nesta ocasido, o livro era composto por um sé volume.
Em 2010, reformulado e com um novo formato (divido em 3 volumes), a colecdo foi selecionada pelo PNLD-2011
para o ensino médio. O livro se destaca por apresentar em suas unidades grande nUmero de textos literarios,
diferenciando-se de outros manuais selecionados pelo PNLD para os anos de 2011 e 2015 (SILVA; PINHEIRO-

-MARIZ, 2015). A atencdo dada a aspectos culturais também é uma das caracteristicas marcantes da obra.

Pronomes pessoais

De acordo com Fernandez Soriano (1999, p. 1211), “A lo largo de toda la tradicion gramatical, el pro-
nombre ha sido una de las categorias que mds polémica ha suscitado en cuanto a su definicion y adscripcion
a una determinada clase.” A autora relne uma série de estudos sobre o tema para mostrar a dificuldade em
classificar os pronomes e sua relagdao com outras classes de palavras. O pronome pessoal tem a fungdo de um
sintagma nominal (SN), mas se diferencia do substantivo comum porgue ndo se pode atribuir a ele um signifi-
cado léxico constante: “Una propiedad fundamental del pronombre es, por el contrario, la de carecer de conte-
nido semdntico: se trata de elementos ‘vacios’, que adquieren significado de modo ocasional, dependiendo de
las circunstancias del discurso.”

Os pronomes pessoais contém informacdo gramatical que especifica suas caracteristicas de pessoa,

ndmero e género, além disso, conservam as marcas de caso do latim.

Sujeito-Nominativo | Compl. Direto — Acusativo | Compl. Indireto — Dativo
Pessoa/Numero
F. tonicas F. dtonas F. atonas

12 do singular yo me me

tu te te
22 do singular

usted lo/la le
32 do singular él/ella/ello lo/la le (se)
12. do plural nosotros- as nos nos

vosotros — as 0s 0s
22 do plural

ustedes los /las les
32 do plural ellos /ellas los /las les (se)

Entre as pesquisas sobre o espanhol para brasileiros, destacamos o impacto da pesquisa de Gonzalez
(1994) sobre os pronomes pessoais na producdo de aprendizes brasileiros de espanhol e sua hipotese da inversa
assimetria entre o espanhol e o portugués brasileiro (PB), que continua tendo grande importancia na area.

Gonzdlez (1998, p. 247) explica do seguinte modo porque PB e espanhol sdo linguas ‘inversamente
assimeétricas’:

7 A portaria 28, de dezembro de 2005, dispde sobre a aquisi¢do e distribuigdo de material didatico de lingua espanhola des-
tinado aos professores do ensino médio. <http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/portaria28.pdf> Acessado em: 20 agosto2018
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Cada una de ellas presenta una distinta asimetria, en lo que se refiere al empleo de formas pronominales
plenas o nulas para expresion del sujeto y de los complementos del verbo, aunque estas distintas asimetrias
se extiendan a otras categorias funcionales (...). De forma sintética, se puede decir, siempre a partir de los
varios estudios consultados, que mientras el PB es una lengua de sujeto pronominal predominantemente
pleno y que privilegia las categorias vacias o las formas tonicas para la expresion de los complementos, el
E es claramente una lengua de sujetos pronominales predominantemente nulos y de complementos cliticos
abundantes, a veces duplicando (o quizds duplicados por) una forma ténica.

Apresentamos a seguir o levantamento e as reflexdes feitos a partir das categorias: a) sujeito, pronome

tonico e verbo; b) complemento direto, complemento indireto e pronome atono.

Sujeito, pronome tonico e verbo

Durante a leitura das unidades didaticas dos livros didaticos, detectamos que a apresentacao da conju-
gacdo verbal € um dos momentos em que também ¢é apresentada a grade dos pronomes pessoais tonicos. Os
manuais didaticos analisados se dedicam ao estudo da morfologia verbal, ndo ha um trabalho sobre o verbo
como organizador da oracdo. Ou seja, ndo é feita uma exploracdo de aspectos sintaticos, semanticos e prag-
maticos no estudo do verbo.

Pudemos notar que ha trés formas de apresentar a conjugacao verbal:

(1) verbo conjugado: Manual de Espafiol, Vamos a Hablar, Hacia el Espafiol e Sintesis
(2) pronome pessoal entre parénteses + verbo conjugado: Vamos a Hablar e Hacia el Espafiol.

(3) pronome pessoal + verbo conjugado: Manual de Espafiol e Sintesis.

A presenca do pronome pessoal ténico em funcdo de sujeito do verbo conjugado aparece no mo-
mento inicial da aprendizagem, nas primeiras unidades dos livros Vamos a Hablar, Hacia el Espafiol e Sintesis.
Somente em Manual de Espafiol a conjugacdo é apresentada inicialmente sem pronomes pessoais nas listas
de conjugacdo de verbos regulares (1967, p. 96-99), eles passam a aparecer nas listas de conjugacdo de parte
dos verbos irregulares (1967, p. 102-110) e auxiliares (1967, p. 92-95).

A apresentacdo do pronome pessoal tdnico com funcdo de sujeito oracional é feita inicialmente nos 3
manuais associada a conjugacao verbal, porém, somente Hacia el Espafiol (1997, p. 15) apresenta explicacdes
sobre seu uso e orientacdo especifica para o professor de acordo com os estudos de Gonzélez (1994, 1998).

Quanto a Vamos a Hablar e Sintesis, 0os pronomes pessoais aparecem junto com o primeiro quadro de
conjugacdo verbal e ndo hd explicacao quanto ao uso. No caso de Manual de Espafiol, somente no capitulo 11,
todos os pronomes pessoais sdo apresentados sem uma distincdo quanto seu papel sintatico, somente é feita
sua descricdo morfoldgica (pessoa, género e niumero).

Podemos entender que o Manual de Espafiol, por seguir a ordem candnica das gramaticas tradicionais,
apresenta o pronome depois de outros itens como o alfabeto, o artigo, o substantivo, plural e singular, o adjeti-
Vo, aumentativo e diminutivo, etc. Entretanto, tal divisdo ndo favorece o ensino de espanhol a brasileiros, visto
esta é uma divisdo para estudos filoldgicos que é seguida pelos livros mais tradicionais de lingua materna.

Por outro lado, a apresentacdo dos pronomes tdnicos de sujeito associada a conjugacdo verbal pode

levar o estudante a falsa ideia de que a realizacao do pronome é obrigatéria que, por sua vez, é reforcada por
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atividades estruturais em que a presenca do pronome é constante e o aluno deve conjugar o verbo para com-
pletar a oragdo. Assim, nos outros trés manuais, a possibilidade de gerar erros de transferéncia de instrucdo
(Selinker, 1972) existe, pois o estudante tem em seu input instrucional o preenchimento do lugar do sujeito.
Entretanto, em Hacia el Espafiol ha informacdo que aclara sobre o uso de pronomes sujeito. No caso de Hacia
el Espafiol, trata-se de uma informacio formal disponivel para o estudante e o professor, na unidade 1. E pos-

sivel notar que houve a preocupacdo em trazer aclaracdes dos estudos linguisticos a este manual didatico.

Complemento direto, complemento indireto e pronome atono

O fato de ndo se explorar o verbo como organizador oracional, leva a que ndo se associe o uso de pro-
nomes atonos a grade argumental do verbo. Assim, o ensino do uso de pronomes pessoais atonos esta mais
relacionado a morfologia que a sintaxe. Ou seja, chama-se atengdo as caracteristicas morfolégicas do referen-
te (nUmero e género), porém, em muitos casos, a dificuldade do estudante se deve ao fato de nao identificar
que o verbo necessita de um elemento que o complemente e a funcdo sintatica de tal elemento, visto que o PB
e o E preenchem e n3o preenchem inversamente os lugares argumentais do verbo (GONZALEZ, 1994, 1998).

No Manual de Espafiol, os pronomes pessoais tonicos e dtonos sdo ensinados na unidade 11. O trata-
mento dado ao tema é o que aparece nos livros de espanhol como lingua materna, em que o uso de pronomes
atonos se explica para que as variantes sejam identificadas e a norma padrdo seja reforcada. De acordo com
Vilchez (2013, p.18), o ensino de pronomes pessoais complemento nos manuais didaticos de lingua materna
da Espanha esta voltado basicamente a quest8es gramaticais e uso da norma padrdo, para que os alunos do-
minem a terminologia gramatical e possam corrigir o uso ndo padrao da lingua. O que o Manual de Espafiol
apresenta quanto aos pronomes pessoais atonos é o uso de leismo e laismo, com observagdes como: “La
Academia tolera el leismo, pero recomenda el uso de los loistas.” e “La Academia Espafiola condena el laismo.
Pero es practicado por ilustres escritores, particularmente madrilenos.”(BECKER, 1967, P.52-53). Para explicar
as variantes, Becker cita as formas padrao, utilizando-se da nomenclatura latina: acusativo e dativo: “.. Pero lo
mds correcto es el empleo de la forma le sélo para el dativo, reservando la forma lo para el acusativo.”

No caso de Vamos a Hablar, ha dois momentos no volume 2 em que todos os pronomes atonos de
complemento direto e complemento indireto sdo apresentados. Na unidade 5, hd exemplos de transformacgao
de uma forma ténica ou um SN em pronome atono e atividades que pedem que se transforme um comple-
mento em pronome, sendo que 0s verbos neles presentes sdo transitivos (ver), bitransitivos (preguntar) e
intransitivos (hablar). Na unidade seguinte, 6, sdo apresentadas oracdes com verbos bitransitivos e a trans-
formacao dos dois complementos em pronomes, ou seja, 0s pronomes atonos de complemento direto e
complemento indireto sdo usados ao mesmo tempo e sao apresenta juntos. O livro ndo traz explicagdes sobre
quando uma oracdo pode apresentar dois complementos: “En ocasiones se juntan en una misma frase dos
pronombres personales: el que corresponde al complemento directo y el del indirecto” (PEDRAZA JIMENEZ;
RODRIGUEZ CACERES, 1994, p.97). As atividades propostas s3o predominante estruturais, nelas se pede a
transformacdo de sentencas ou responder a perguntas, somente uma das atividades proposta na unidade 5
apresenta um texto (ndo auténtico) para que seja completado com pronomes. O livro ndo trata de variantes
linguisticas, apesar de que ha momentos em que os exemplos dados e as atividades apresentam casos de /eis-
mo, por exemplo, com o verbo ‘ayudar’: Ayudé a mi hermano en su trabajo. Le ayudé en su trabajo.- exemplo
dado nas explicacdes em PEDRAZA JIMENEZ; RODRIGUEZ CACERES (1994, p.78). Ayuddsteis a Maria? Si,
le ayudamos. /No, no le ayudamos — exercicio posterior as explicacdes em PEDRAZA JIMENEZ; RODRIGUEZ
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CACERES (1994, p.79). Entretanto, s6 ha a seguinte nota de rodapé sobre o tema: “La Real Academia Espafiola
autorizo el uso de le(s) para el complemento directo masculino cuando es de persona.”

Em Hacia el Espafiol, os pronomes atonos sdo apresentados em dois volumes distintos da colec¢do. No
volume 1, na unidade 4, é feita uma introducdo ao tema visto que o didlogo da unidade se refere a situacao
de compra em que o uso dos pronomes atonos esta presente (BRUNO; MENDOZA, 1997, p. 69). Nesta mesma
unidade, é feita a apresentacdo do uso de verbo intransitivo com complemento indireto (gustar) e hd uma
explicacdo sobre os pronomes pessoais atonos e a necessidade de se analisar o verbo para determinar a pre-

senga ou ndo de complemento:

Las formas dtonas y tonicas de los pronombres personales funcionan como complemento del verbo, o seaq,
elemento que completa el sentido expresado por él, que completa su significado. (...) Hay verbos que no exi-
gen complementos (...) el verbo dormir, en el ejemplo anterior, no necesita otro elemento para completar su
sentido. Sin embargo hay verbos que lo exigen. Este elemento puede ser una cosa, una idea o una persona.
(...) Una regla muy importante que hay que observar es: siempre que el verbo exija complemento(s), hay que
expresarlo(s) en la frase, aunque esté(n) sobreentendido(s) en las frases anteriores. (BRUNO; MENDOZA,
1997, p.77)

No volume 2, na unidade 3, os complementos direto e indireto sdo trabalhados juntos no momento de
explicar a colocacdo pronominal. Na mesma unidade é ensinado também o uso de complemento direto com a
preposicdo ‘@’. E possivel notar que é feita uma retomada sobre o uso do complemento direto para posterior-
mente explicar os pronomes atonos com verbos bitransitivos e sua colocacdo. No ultimo volume, ha uma nova
retomada do tema, quando se explica o emprego de leismo, laismo e loismo (BRUNO; MENDOZA, 2000, p. 43-
46). Percebe-se a progressao do contetudo sobre o uso dos pronomes atonos ao longo dos volumes. As atividades
que retomam o tema estdo presentes nas interpretacdes de texto, o que demonstra a preocupagado em conside-
rar contextos mais amplos que a oracdo para entender a referencialidade dos pronomes pessoais. Nas unidades
especificas em que o tema é tratado como conteldo gramatical ha atividades com caracteristicas estruturalistas
de completar ou transformar frases relacionadas ao conteldo tematico da unidade, porém, ha também ativida-
des orais e historias em quadrinhos com didlogos que permitem melhor contextualizacdo do uso.

Assim como Hacia el Espafiol, Sintesis também apresenta o uso de verbos intransitivos com comple-
mento indireto (gustar). Isto ocorre no volume 1, unidade 5 do livro. O tema ‘Pronomes Complemento’ apa-
rece somente no volume 3, unidade 7. Nesta unidade sdo apresentados verbos bitransitivos com os dois
pronomes juntos e as transformacdes no caso da 32 pessoa do singular e plural (le/les — se). As atividades
propostas sdo bastante estruturalistas (transformar orac¢des, identificar complementos, responder perguntas
isoladas, organizar palavras para formar uma sentenca) apesar do input inicial para o conteido gramatical
ser uma historia em quadrinhos e haver um conto de Eduardo Galeano usado para identificar complementos
direto e indireto. Ou seja, apesar da presenca textos muito bons ndo ha uma exploracdo adequada deles para
uma atividade de compreensdo de leitura e de explicacdo do conteldo gramatical.

O que foi possivel notar, a partir da leitura do conjunto dos manuais didaticos, é que o ensino do uso
de pronomes atonos esta muito centrado no uso de pronomes junto a verbos bitransitivos e em atividades
estruturais nas trés cole¢des mais recentes. Entretanto, em Hacia el Espafiol, nota-se que houve a introdugao
de informacGes sobre o uso de pronomes relacionado a grade argumental dos verbos e a variagao linguistica.

Outro item sobre 0os pronomes pessoais atonos que somente citaremos aqui é a colocacdo pronomi-
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nal. O preenchimento do lugar argumental dos complementos é um dos lugares de dificuldade no processo de
aprendizagem de espanhol por brasileiros, juntamente com a colocagao pronominal de acordo com as normas
do espanhol. Dos 4 livros didaticos analisados, Vamos a Hablar, Hacia el Espafiol e Sintesis apresentam o tema
dentro dos conteldos gramaticais. Ele é apresentado juntamente com o uso do imperativo em Vamos a Hablar
e Sintesis e, mais tarde, no ultimo volume de cada colecdo, sdo ensinadas as 3 situacdes em que o pronome
se pospde ao verbo: infinitivo, imperativo afirmativo e gerdndio. Em Hacia el Espafiol, o tema é tratado nos
volumes 1 (na unidade 4, é dada a regra geral de que os pronomes sdo antepostos aos verbos e que a ordem
dos pronomes complementos é primeiro o indireto e depois o direto) e no volume 2, hd um quadro gramatical

sobre ‘Colocacion de los pronombres dtonos’, em que sdo dadas as excec¢des.

Consideragoes finais

Existe a hipdtese de que perspectiva de ensino de espanhol como lingua estrangeira é diferente da
do ensino de espanhol como lingua materna. Entretanto, Vilchez (2013), em seu artigo, ao descrever uma
colecdo espanhola de livros didaticos de espanhol como lingua materna para o ensino médio, nos faz ver que
ha elementos que aproximam muito a colecdo didatica para ensino de espanhol na Espanha analisada por ele
dos livros didaticos brasileiros para o ensino de espanhol apresentados nesta comunicacdo, como: o uso de
quadros com a classificagcdo de pronomes por tracos morfoldgicos e sintaticos; o fato dos contelddos serem
normativos; a escolha de uma variedade padrdo, énfase no ensino de verbos bitransitivos com dois pronomes
e a ordem destes; o ensino para identificar o que for ndo padrao e evita-lo; e 0 uso de muitos exercicios estru-
turais de identificacdo (andafora e catafora) e substituicdo.

Percebe-se que ndo ha um continuum entre os livros didaticos de ELE selecionados. No Manual de
Espafiol, ha pouquissimas explicacdes sobre os pronomes pessoais e nelas predomina o ensino de uma va-
riedade em detrimento de outras. Em Vamos a Hablar, ndo ha o ensino explicito dos pronomes tdnicos (nem
como sujeito, nem como complemento) e os pronomes atonos sdo ensinados como seria o ensino de lingua
materna. Hacia el Espafiol integra o conteldo gramatical ao conteldo tematico das unidades e traz uma série
de explicacdes baseadas em estudos descritivos sobre o uso dos pronomes, o que, talvez, possa levar o estu-
dante ao conhecimento gramatical necessario sobre a lingua e o uso da mesma em contexto comunicativo. Em
Sintesis, apesar de ser uma publicacdo mais recente, nota-se que nao houve a integracdao do contetddo grama-
tical ao conteldo tematico das unidades quanto aos pronomes pessoais, sendo que outros aspectos foram os
priorizados pelos autores, como uma oferta maior de input auténtico em que os pronomes estao presentes e
menos sistematizacdo do conteldo gramatical. Assim, em este livro, a sistematizacdo do uso dos pronomes sé
aconteceu no caso dos atonos e da colocagdo pronominal no ultimo volume da colecdo.

Pode-se notar que aspectos que marcam o PB e o espanhol e podem afetar a producdo e a compreen-
sdo dos estudantes ndo sdo mencionadas, como: 0s contextos de preenchimento do lugar do sujeito oracional
em ambas as linguas; os tracos semanticos do referente do pronome ténico sujeito no espanhol; as possiveis
formas de (ndo)preenchimento do lugar argumental dos verbos transitivos em PB que ndo ocorrem com a
mesma frequéncia em espanhol (elipse, pronome demonstrativo neutro, pronome tdnico, repeticao do SN); a
duplicacdo de complementos no espanhol; os contextos em que ha elipse de complementos em situacdo de
anafora no espanhol, etc.

Apds a leitura dos livros didaticos selecionados, pudemos verificar que o conteldo gramatical foi tra-

tado de forma bastante normativa, sendo que somente Hacia el Espafiol apresentou informacdes para o es-
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tudantes e os professores que demonstram a intencdo de introduzir informacdes dos estudos descritivos e
estudos comparados entre PB e espanhol sobre o tema dos pronomes pessoais.

Notamos que os pronomes pessoais tonicos aparecem nos manuais de ELE bem antes dos pronomes
pessoais atonos. No ensino dos pronomes atonos, hd énfase no contexto de verbos bitransitivos, talvez por
ser uma estrutura que se distingue do portugués brasileiro e que pode trazer mais problemas ao aprendiz.

Entretanto, a explicagdo e o ensino deste tema se assemelham muito ao ensino de lingua materna.
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REIVINDICACIONES DE MUJERES EN TRES TIEMPOS:
CRISTINA DE PIZAN (1405), MARIA DE ZAYAS (1637)

Y AUTORAS DEL | CONGRESO FEMENINO INTERNAGIONAL
DE LA REPUBLICA ARGENTINA (1910). DEMANDAS COMUNES

Rosangela Schardong
UEPG

A tarefa de determinar o inicio do movimento feminista revela-se ou
muito dificil ou extremamente fdcil.
Anna A. Kalmanovitch (1908/2017, p. 21)

La rusa soviética Anna A. Kalmanovitch, al indagarse sobre el inicio del movimiento feminista, en el

articulo “O movimiento feminista e a relacdo dos partidos com ele” (1908), supone que:

Comecou naquele exato momento em que Addo, apds comer a macga colhida por Eva, tdo gentilmente
jogou nela toda a culpa pelo ocorrido. Desde entdo, seus descendentes seguem seu bom exemplo: (...) [a]
despejam nas mulheres, declarando-as quase uma raca inferior (...). As mulheres, porém, jamais aceitaram
essa situacdo e ao longo do tempo tém lutado fervorosamente (1908/2017, p. 21).

Es cierto lo que dice Kalmanovitch, las mujeres jamds han aceptado la opresidn, el silencio y la secun-
dariedad. La Historia lo comprueba. Siempre han buscado maneras de levantar la voz, de escribir su nombre
en la historia de su pueblo, de registrar su protesta contra la infamia, de enunciar sus demandas por la dignifi-
caciony los derechos de su género.

No solo a partir del movimiento feminista hubo consciencia de género. En este articulo se pretende sefia-
lar tres momentos en la linea continua de los reclamos de las mujeres, por medio del estudio comparado de tres
textos, escritos en épocas muy diferentes, sin embargo profundamente semejantes en varios aspectos. Los tres
fueron igualmente escritos por mujeres, sobre mujeres y para mujeres.! Pese a la diferencia espacial y temporal,
los tres textos tienen un caracter netamente reivindicatorio, en el cual se observan demandas comunes, lo que
es relevante para el registro del pensamiento, de la historia y de los movimientos de mujeres en Occidente.

Cristina de Pizan (1364-1430), nacio en Venecia y fue llevada a los cuatro afios a Paris cuando su pa-
dre se torné el médico del rey Carlos V de Valois. Fue educada en la corte renacentista “como una princesa”
(Lemarchand, 2001, p. 11). Asi tuvo acceso a la Biblioteca Real y la posibilidad de tener un cuarto de estudios,
donde leia rodeada de libros. Uno de ellos le provoca gran indignacion: el Libro de las lamentaciones de Mate-

olo (c.1300), “un compendio de tépicos misoginos” (Lemarchand, 2001, p. 275). Para hacer la réplica a tantas

1 El estudio analitico de la obra de Cristina de Pizdn y de Maria de Zayas aqui presentado retoma parte del articulo “Cons-
trucdo da obra literaria em defesa da mulher: estratégias de Cristina de Pizan e Maria de Zayas”, publicado en la Revista Misceldnea
(Assis, v. 11, p. 23-33, jan-jun. 2012. ISSN 0104-3420).
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injurias contra las mujeres, Pizan escribe un libro en defensa de las mujeres. Para construir su obra, se acerca
a encumbradas autoridades.

En el siglo V, San Agustin escribio La ciudad de Dios (Civitas Dei, 413-426). En esta obra el santo padre
hizo la réplica a las blasfemias y errores de los paganos, muchas veces apoyandose en la Historia de Roma. Diez
siglos después, en lengua francesa, Cristina de Pizan vierte a la defensa de la dignidad de la mujer la l6gica con
que San Agustin describi¢ y fortificod La ciudad de Dios, observa Marie-José Lemarchand (2001, p. 27).

Imitando el consagrado modelo, Pizan construye el argumento narrativo de su obra: La ciudad de las
damas (1405). Cada libro erige, metaféricamente, una parte de la fortificacién. Por ejemplo, el Libro | repre-
senta las fundaciones, murallas, torres, fosos y pateos. En él se indagan las razones para que haya tantas obras
que difaman a las mujeres y son rechazados prejuicios, como el de que la mujer fue creada por Dios para llorar,
hablar e hilar. La primera piedra colocada para construir los muros de La ciudad de las damas es la Historia de
la reina Semiramis, diestra en armas y autora de innumerables conquistas.

El Libro Il figura los edificios, calles y plazas de La ciudad de las damas, compuestos por la Historia de
reinas europeas, damas de la Antigliedad grecorromanas, insignes personajes biblicos, como Ester y Rute,
ademads de cuantiosas mujeres contemporaneas a Pizan, como la duguesa de Orleanes y la de Borgofia. Estas
vidas ejemplares también sirven de prueba para refutar las injurias de que a las mujeres les gusta que las vio-
len, que tornan el matrimonio insoportable, que no saben guardar secretos y que tienen el juicio imperfecto,
por lo tanto, inapto para los estudios.

El Libro Il representa el tejado de las torres, templos y palacios de la ciudad. Las vidas de Nuestra
Sefiora, de las martires, de santas y beatas son el dpice del compendio de mujeres célebres que representan
las virtudes morales y espirituales femeninas.

Es posible afirmar que Cristina de Pizan elabord una obra en la cual supera a los consagrados modelos
masculinos que imita. La estructura metaférica de La ciudad de Dios, de San Agustin, y la materia de De cla-
ris mulieribus, de Boccaccio (1313-1375)% son ingeniosamente resignificadas para componer una irrefutable
argumentacion juridica y didactica destinada a refutar las calumnias misdginas y probar que hay y siempre
ha habido mujeres virtuosas. Las calumnias no pueden ocultar la Historia. La leccién de Pizan va destinada
primeramente a los hombres, para reivindicar que cambien el modo de pensar, hablar y tratar a las mujeres.
La utdpica ciudad perfecta incita a las damas al estudio y a las acciones de mérito.

En la primera mitad del siglo XVII, en Espafia, Maria de Zayas® parece afiliarse al proyecto politico e ideolé-
gico de Cristina de Pizan al componer dos colecciones de cuentos que se proponen a “volver por la fama de las mu-
jeres” (ZAYAS, 1983, p. 118). En el prologo de las Novelas amorosas y ejemplares (1637), en primera persona, Zayas

alza la voz para presentarse ante el universo masculino de escritores profesionales de la Espafia del Siglo de Oro:

Quien duda, lector mio, que te causara admiracion que una mujer tenga despejo no soélo para escribir un
libro, sino para darle a la estampa (...) Quien duda, digo otra vez, que habrd muchos que atribuyan a locura
esta virtuosa osadia de sacar a luz mis borrones, siendo mujer, que en opinién de algunos necios es lo mis-
MO que una cosa incapaz (ZAYAS, 2000, p. 159).

2 Marie-José Lemarchand indica esta obra de Boccaccio como “principal fuente de La Ciudad de las Damas”, de la cual Pizan
recoje las vidas ejemplares de mujeres célebres. Lemarchand sefiala que la obra de Boccaccio “carece de argumento narrativo y sélo
sigue un orden cronoldégico, por lo que da lo mismo leer en primer lugar el primer capitulo que el Ultimo” (2001, p. 31).

3 El estudio analitico de la obra de Maria de Zayas, en este articulo toma datos presentados en mi tesis doctoral, Exemplo e
desengano: defesa da mulher na obra de Maria de Zayas (2008), disponible en la Biblioteca Digital de la USP.
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Después de tachar de necio al que duda de la capacidad de las mujeres, con voz propia Zayas refuta las
tesis seudomédicas* que atestaban la fragilidad fisica e intelectual de la mujer, por consiguiente, su incapaci-
dad para recibir educacién’y destacarse en oficios que requieran inteligencia. Zayas replica que si las mujeres
no demuestran el valor de su ingenio no es por falta de caudal, sino porgue no les dan maestros, ni acceso a
los colegios y universidades (cf. ZAYAS, 2000, p. 159-161).

El prélogo se desvia del convencional topos humilitatis para reivindicar el reconocimiento de la capaci-
dad de las mujeres para recibir educacion,® la principal demanda de los defensores de las mujeres en el siglo
XVII, y para pleitear la autorizacién de la escrita femenina.

La obra de Zayas, aunque ficcional, es una obra de tesis, que se conecta a la propuesta politica e ideolo-
gica de Cristina de Pizan al refutar los discursos y modelos de representacion de los géneros sociales en boga en
su tiempo. Los cuentos de Zayas alteran y resignifican los cdnones literarios y simbdlicos, a fin de ilustrar que las
mujeres también tienen virtudes y los hombres, vicios. La obra de ambas autoras inequivocamente prueba que
las mujeres tienen aptitud para las letras, agudo ingenio vy, por lo tanto, tienen derecho a la educacién.

Si los textos y argumentos de Pizan y Zayas reivindican un cambio de opinién y actitud de los lectores, el
discurso de las organizadoras y participantes del | Congreso Femenino Internacional de la Republica Argentina (PCF),
realizado en 1910, se dirige hacia el Estado, proponiendo cambios en las leyes, igualdad juridica, civil y politica.

La motivacién adviene del contexto histdrico internacional y nacional. Dicho Congreso Femenino fue
el primero de su género en el continente.” Argentina, de forma pionera, puso América en sintonia con Europa
y Rusia® en lo que dice respecto a la organizacién de las mujeres en grandes congresos, como estrategia de
movilizacion de demandas por la emancipacién y por los derechos de las mujeres. Dora Barrancos registra que
el Primer Congreso de Mujeres habia sido realizado en Paris, en 1878, aun antes de que el concepto de “femi-
nismo” se fraguara (2008, p. 7).

En el contexto nacional, para 1910 el gobierno de Figueroa Alcorta preparaba los festejos del Cente-
nario de la Revolucion de 1810, la Revolucion de Mayo, que inaugurd “la nocién de ciudadano en la historia

|ll

argentina”, asegura Adriana Valobra, puesto que registra el “pasaje de subditos a ciudadanos” (2010, p. 14).
Sin embargo, tras un siglo “las mujeres continuaban siendo concebidas como inferiores juridicamente, como
a lo largo del periodo colonial”, sefialan Vassallo y Calle (2014, p. 16).

Se comprende que el Congreso Femenino quiso inserir en los festejos civicos la denuncia de que la plena ciu-
dadania no se habia efectuado en |la Republica Argentina, puesto que era negada a las mujeres por el Estado. El con-

greso organizado por la asociaciéon Universitarias Argentinas, formado mayoritariamente por médicas, feministas y

4 Véase, por ejemplo, Examen de ingenios para las ciencias (1575), de Huarte de San Juan.

5 Juan Luis Vives, en Formacion de la mujer cristiana (1523), asegura que la inferioridad intelectual de la mujer esta demos-
trada en el ejemplo de Eva. Afirma que “la mujer es un ser flaco y no es seguro de su juicio, y muy expuesto al engafio”. Ademas,
observa que “algunas mujeres (...) estan mal dotadas para aprender las letras” (1947, p. 1001).

6 Gerda Lerner pone énfasis en las limitaciones a que estaban sujetas las mujeres a partir del Renacimiento: “ellas no sdélo se
velan obligadas a reclamar el derecho de educacién, sino que, efectivamente, primero tenian que probar su capacidad de poder ser
educadas” (apud OLIVARES (ed.), 2000, p. 31-32).

7 En México, se realizé en 1915 el Primer Congreso Feminista de Yucatan y en 1916 Primer Congreso Feminista de México
(cf. CANO, 1993, p. 685-695). En Brasil, el Primeiro Congresso Internacional Feminino, ocurrié en Rio de Janeiro, en 1922, organizado
por la Federacdo Brasileira para o Progresso Feminino (FBPF), liderado por Bertha Lutz (Cf. SOIHET, 2012, p. 218-237).

8 Antes de 1910, en Rusia se realizé entre 1907 y 1908 el  Congreso Internacional Socialista Feminista y en 1908 el célebre |
Congreso de Mujeres de Toda la Rusia (Cf. SCHNEIDER, 2017, p. 13y 38).
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socialistas,” denunciaria la imagen de nacidon democratica y moderna que el gobierno queria lucir en el Centenario.

El temor del Estado al propdsito disonante del evento puede ser percibido por su reaccién: tramé la
neutralizacion del congreso de las feministas auspiciando el Primer Congreso Patrictico de Sefioras en América
del Sud (PCP), organizado por el conservador Consejo Nacional de la Mujer (Barrancos, 2007, p. 133), realizado
también en mayo de 1910, ese considerado un evento oficial de los festejos del Centenario.

El Primer Congreso Femenino Internacional conté con ponencias y debates que giraron en torno a severos
diagndsticos acerca de la condicion de las mujeres, la vida de las trabajadoras, reclamando al Estado reformas a
nivel juridico, social, politico y educativo, observan Vassallo y Calle (2014, p. 16). Segun ellos las ponencias y pro-
puestas del Congreso “fijaron la agenda feminista que fue sostenida a lo largo del siglo XX” (2014, p. 16).

En lo que dice respecto a la educacion de las mujeres, el Congreso de las Sefioras Patriotas hace votos
para que aumente el nimero de escuelas profesionales de labores femeninas®, propone la creacién de la
escuela de las madres*! y bibliotecas para las obreras en las fabricas®.

En el Congreso de las feministas se solicita enfaticamente la creacion de escuelas industriales®, comer-
ciales, técnicas, de artes y oficios para mujeres', asi como el acceso a la universidad, para que las mujeres
ocupen las tribunas y las catedras?.

La Asamblea del Congreso Femenino propone al Estado que las escuelas profesionales, industriales y co-
merciales tengan base practica e instruccion técnica, para “dar a la mujer conocimientos completos de la carrera
ala cual se destina”, de modo que obtenga “la remuneracién mas justa posible de su trabajo” (PCF, 2008, p. 220).
Por lo tanto, se reivindica la educacion de las mujeres para el trabajo, como forma de emancipacion, demanda
consonante con los ideales del movimiento feminista internacional y de la socialdemocracia europea.

Observando la Historia, es posible afirmar que el Congreso Femenino tuvo una gran importancia politi-
ca al difundir los reclamos por la promocién de las mujeres, al iniciar un significativo cambio de sensibilidades

y de la racionalidad argentina y latinoamericana respecto a las capacidades y a los derechos de las mujeres?.

9 El grupo de las Universitarias Argentinas fue fundado en 1904 por la médica Dr.2 Petrona Eyle. Forma parte del grupo la Dr.2
Cecilia Grierson, la primera médica egresa de la Universidad de Buenos Aires (1889); la Dr.2 Elvira Rawson, segunda médica formada
por la UBA (1892); la médica italiana Julieta Lanteri; la Dr.2 Maria Angélica Barreda, la primera mujer abogada en Argentina; Alicia
Moreau, médica, politica y periodista, entre otras doctoras, periodistas y maestras.

10 En las conclusiones del Congreso Patridtico, la Sr.2 Cecilia L. de Emery, asevera que “considerandose que las escuelas
profesionales del Estado y de Beneficenci generalizan conocimientos y artes adecuados a la mujer, debe propenderse al fomento y
proteccion de las escuelas profesionales” (PCP, 2012, p. 74).

11 M. Marcelina I. de Pita presenta el “Proyecto de fundacién de la Escuela de las Madres” en su ponencia (2012, p. 164-170),
gue consta en las conclusiones del congreso (PCP, 2012, p. 72).

12 Propuesta de Rosario Puebla de Godoy (PCP, 2012, p. 197).

13 Véase, por ejemplo, el articulo de la chilena Elicenda Parga, Escuelas profesionales o industriales (PCF, 2008, p. 110-115);

el de la Dr.2 Ernestina A. Lépez, Las industrias nacionales femeninas en las escuelas profesionales (PCF, 2008, p. 123-124); el de Alicia
B. de Guillot, Escuelas comerciales y profesionales de mujeres (PCF, 2008, p. 219-220) y el de J. Hortensia Marcenaro, La moral del
trabajo (PCF, 2008, p. 250-253).

14 Por ejemplo, J. Hortencia Marcenaro, en “La moral del trabajo”, aboga por la emancipacién de la mujer a través de “la
libertad del trabajo fundado en las ciencias, las artes, la industria y el comercio” (PCF, 2008, p. 252).

15 Uno de los mas inflamados discursos por la emancipacion econémica de la mujer, de Juana Maria Begino, asegura que no
la va a lograr en el “mortifero recinto de la fabrica, sino en las aulas de las universidades, en la catedra, en la tribuna, en el gabinete
de ciencias, en la medicina, en el derecho, en las letras, en las artes” (PCF, 2008, p. 231-236).

16 Varios investigadores del asunto llegan a esta conclusion. Por ejemplo, Vassallo y Calle, al comentar la publicacion del arti-
culo “Derechos civiles femeninos” (La Nota, 22/8/1919), de Alfonsina Storni, afirman que “nueve afios después, el Congreso sigue
siendo un acontecimiento precursor que ha madurado y comienza a dar muestras de ello en las escrituras y manifestaciones de las
mujeres comprometidas con los derechos reclamados” (2014, p. 33).
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Las demandas formuladas en el | Congreso Femenino Internacional de la Republica Argentina posiblemente
motivaron a las mujeres a exigir del Estado, de los partidos politicos, de la sociedad civil de sus paises a refle-
xionar y a debatir la igualdad de derechos, de acceso a la educacién y de oportunidades de trabajo.

Al observar demandas comunes de mujeres que vivieron en tres tiempos tan distintos es posible cons-
tatar que, en cierta medida, sus reclamos siguen pendientes en nuestros dias.

Al observar las demandas comunes hechas por mujeres en tres tiempos tan distintos es posible con-
siderar que, en muchos aspectos, siguen pertinentes a nuestros tiempos. Las escuelas técnicas e industriales
para mujeres aln no existen en Argentina o en Latinoamérica. Tampoco la escrita hecha por mujeres logro la
autorizacion ambicionada por Maria de Zayas en el mundo hispanico. Las mujeres no publican tantos libros
como los hombres, tal vez tampoco los compren y los lean en igualdad numérica, porque en todo el mundo
las mujeres son mayoria entre la poblacion pobre y analfabeta.

La Ciudad de las damas, sofiada por Cristina de Pizan, todavia es una utopia necesaria, porque la
modernidad, el progreso cientifico y tecnolédgico no beneficiaron a las mujeres con equidad. En Occidente y
Oriente todavia mujeres son violadas y se echa sobre ellas la culpa. En los congresos, las escuelas, las catedras
y tribunas, ante la Iglesia, los partidos politicos y el Estado, las mujeres tenemos que denunciar la iniquidad,
honrar con nuestras voces, publicaciones y demandas politicas la tradicién de las mujeres en exigir respeto,

dignidad, igualdad y cumplimiento de nuestros derechos, a fin de construir la Historia que queremos vivir.
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