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CASTILHO, Elida Cristina de Carvalho. Olhar discursivo sobre lingua e sujeito: alunos de
lingua espanhola do Mato Grosso do Sul. Trés Lagoas: Campus de Trés Lagoas,
Universidade Federal do Mato Grosso do Sul, 2016. 121f. (Dissertacdo de Mestrado).

RESUMO

Esta dissertacdo objetiva analisar a constitui¢do identitdria de alunos de lingua espanhola da
cidade de Campo Grande/MS sobre a aprendizagem desse idioma, segundo o método
arquegenealdgico de Foucault (2008) e alicercado nos principios tedrico-metodolégicos da
Anilise de Discurso de linha francesa (PECHEUX, 1999 e 2002) e na Linguistica Aplicada
(MOITA LOPES, 2006, 2010 e 2013; KLEIMAN, 2013). Nos conceitos de representacio e
identidade apoiamo-nos em Coracini (2007), no sociélogo Bauman (2005) e em Hall (2005),
estudiosos dos Estudos Culturais e na nocao de relagdes de saber-poder de Foucault (1984),
que a luz das suas reflexdes, buscamos analisar quais sdo as formacgdes discursivas que
determinam os sentidos, a respeito da constituicdo das verdades e/ou saberes, poderes e
resisténcias nos discursos dos sujeitos-alunos. Partindo-se da premissa de que a aprendizagem
de uma segunda lingua se encontra ancorada na escola e na sociedade em geral em visdes
positivistas, de ascensdo pessoal e profissional, a vantagens do seu aprendizado, a hip6tese
assumida € a de que os discursos dos alunos estudantes de lingua espanhola sul mato-
grossenses tendem a desvalorizar e (re)negar a aprendizagem desse idioma, pela condi¢cdo
fronteirica do espanhol do Estado e pela simbologia que o status linguistico da lingua
espanhola frente a lingua inglesa, por exemplo, ndao lhe proporciona. A coleta do corpus deu-
se por aplicacdo de um questiondrio com perguntas semiestruturadas e por gravagdao de
entrevista aos alunos do Ensino Médio da escola E.E. Manoel Bonifiacio Nunes da Cunha.
Dividida em trés capitulos, no primeiro deles, fundamentamos a perspectiva tedrica discursiva
e 0s principais conceitos operatorios que nortearam nossas andlises, a saber, formacdo
discursiva, interdiscurso, memoria, representacdo, identidade, poder-saber. No segundo,
apresentamos, além das informacdes das condicdes e contextualizagdo da pesquisa,
apontamentos sobre a historicidade do ensino de espanhol no pais e a enunciag¢ao particular do
processo de ensino e aprendizagem desse estado de fronteira a partir de Nolasco (2013) e
Sturza (2010), ou seja, da singularidade duplamente marcada do ensino desse idioma em solo
nacional e, sobretudo, em MS. Finalizamos, no terceiro capitulo, com as andlises das
representacdes discursivas dos sujeitos-alunos sobre a aprendizagem da lingua espanhola,
dividida em trés eixos de representacdes: a lingua “instrumento”, a lingua “(re)negada” e
sujeito e a lingua espanhola. Como consideragdes finais, as andlises apontaram que apesar da
sustentacdo em seus discursos dos regimes de verdades sobre a aprendizagem de linguas na
contemporaneidade, os efeitos que os silenciamentos e a resisténcias se articulam, refletem a
heterogeneidade constitutiva que os discursos sobre a lingua espanhola se materializam no
contexto da educacdo nacional e, sobretudo, no Estado de Mato Grosso do Sul. “Invadidas”
por interdiscursos, concluimos que as formagdes discursivas desses sujeitos-alunos ndo
“descolam” das formacdes discursivas sociais, governamentais, mididticas e educacionais,
quanto ao aprendizado de uma segunda lingua, de “poder disciplinar” (FOUCAULT, 2008).

Palavras-chave: Discurso; Processo Identitario; Lingua Espanhola.
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Universidade Federal do Mato Grosso do Sul, 2016. 121f. (Dissertacdo de Mestrado).

RESUMEN

Este trabajo objetiva analizar la constitucion identitaria de alumnos de lengua espafiola de la
ciudad de Campo Grande/MS sobre el aprendizaje de ese idioma, segundo el método
arquegenealdgico de Foucault y apoyado en los principios tedrico-metodolégicos de la
Andlisis de Discurso de linea francesa (PECHEUX, 1999 e 2002) y en la Lingiiistica Aplicada
(MOITA LOPES, 2006, 2010 e 2013; KLEIMAN, 2013). En los conceptos de representacion
e identidad traemos Coracini (2007), el soci6logo Bauman (2005) y Hall (2005), estudiosos
de los Estudios Culturales y en la nocién de relaciones de saber-poder de Foucault (1984), que
a la luz de sus reflexiones, buscamos analizar cudles son las formaciones discursivas que
determinan los sentidos, al respeto de la constitucién de las verdades y/o saberes, poderes y
resistencias en los discursos de los sujetos-alumnos. Partiéndose de la presuposicion de que el
aprendizaje de una segunda lengua se encuentra aportada en la escuela y en la sociedad en
general en visiones positivistas, de ascension personal y profesional, a la ventajas de su
aprendizaje, el hipotesis es que los discursos de los estudiantes de lengua espafiola de Mato
Grosso del Sur, suelen desvalorar y (re)negar el aprendizaje de ese idioma, por la condicién
fronteriza del espafiol en el Estado y por la simbologia que el status lingiiistico de la lengua
espafiola frente a la lengua inglesa, por ejemplo, no le proporciona. La recopilacion del
corpus ocurrié por aplicaciéon de un cuestionario con preguntas semiestructuradas y por
grabacion de entrevista a los alumnos de la Ensefianza Secundaria de la escuela E.E. Manoel
Bonifacio Nunes da Cunha. Dividida en tres capitulos, en el primero de ellos, fundamentamos
la perspectiva tedrica discursiva y los principales conceptos operatorios que basaran nuestras
andlisis, a saber, formacion discursiva, interdiscurso, memoria, representacion, identidad,
poder-saber. En el segundo, presentamos, presentamos, ademds de las informaciones de las
condiciones y contextualizacion de la investigacion, apuntamientos sobre la historicidad de la
enseflanza del espafiol en el pais y la enunciaciéon particular del proceso de ensefianza y
aprendizaje de ese estado de frontera a partir de NOLASCO 2013) y STURZA (2010), es
decir, de la singularidad duplamente marcada de la ensefianza de ese idioma en tierra nacional
y, sobre todo, en MS. Finalizamos, en el tercer capitulo, con los andlisis de las
representaciones discursivas de los sujetos-alumnos sobre el aprendizaje de la lengua
espafola, dividida en tres ejes de representaciones: la lengua “instrumento”, la lengua
“(re)negada” y el sujeto y la lengua espaiola. Como consideraciones finales, los andlisis
apuntaran que a pesar de la sustentacion en sus discursos de los regimenes de verdades sobre
el aprendizaje de lenguas en la contemporaneidad, los efectos que los silenciamientos y las
resistencias se articulan, reflexionan la heterogeneidad constitutiva que los discursos sobre la
lengua espafiola se materializan en el contexto de la educacién nacional y, sobre todo, en el
Estado de Mato Grosso del Sur. “Invadidas” por los interdiscursos, concluimos que las
formaciones discursivas de esos sujetos-alumnos no “despliegan” de las formaciones
discursivas sociales, gubernamentales, midiaticas y educacionais, cuanto al aprendizaje de una
segunda lengua, de “poder-disciplinador” (FOUCAULT, 2008).

Palabras-clave: Discurso; Proceso Identitario; Lengua Espafiola.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa € o resultado de alguns questionamentos de minha pratica docente como
professora de lingua estrangeira e materna. Questdes essas que me instigava em saber o
quanto realmente a aprendizagem de uma segunda lingua mostrava-se significativa aos
alunos, anseio comum de muitos professores e objetivo pedagdgico socialmente difundido.
Professora de linguas da rede publica e privada do Estado de Sdo Paulo, meu contato docente
com o ensino de espanhol sempre se deu em situacdes sociais e simbdlicas de aprendizagem
permeadas, a meu ver, de conotacdes positivas, de ascensdo pessoal e profissional, de
contribuicao a formacao cidada do aluno, discursos pedagdgicos tdo cristalizados nas praticas
educacionais.

Entretanto, essa visdo positivista, “romantica” do processo de ensino e aprendizagem,
em contato com teorias discursivo-desconstrutivistas nas disciplinas cursadas no Strictu
Sensu, pela inclinacdo tedrica de pesquisas de minha orientadora — discurso e identidade de
criancas/adolescentes e adultos em situacdo de exclusdo, e em rodas de conversas com
professores de lingua espanhola sul-mato-grossense me proporcionaram indagacoes,
desestabilizacOes pessoais e profissionais acerca do “mundo social e pedagogicamente
estabilizado, regulado” do qual minha postura docente e a lingua espanhola pertenciam, uma
vez que me deixaram entrever que a relacdo com a linguagem tem uma dimensdo que escapa
ao controle, a intengdo, e, assim, serviram de desencadeadores a proposta de discussdo que
pretendo com o desenvolvimento deste trabalho.

A hipétese assumida € a de que os discursos dos alunos estudantes de lingua espanhola
sul mato-grossenses tendem a desvalorizar e (re)negar a aprendizagem desse idioma, pela
condi¢do fronteirica do espanhol do Estado e pela simbologia que o status linguistico da
lingua espanhola frente a lingua inglesa, por exemplo, ndo lhe proporciona. Assim,
pretendemos problematizar as seguintes questdes: a) Quais as formagdes discursivas mais
recorrentes nos dizeres desses alunos? b) Como acontecem as relacdes de saber-poder e
resisténcias nos seus discursos? c¢) Que representacdes os sujeitos-alunos constroem sobre o
ensino e aprendizagem de lingua espanhola a partir da prépria experiéncia?

Considerando-se as perguntas levantadas anteriormente, estabelecemos como objetivo
geral problematizar o processo de constituicao identitdria de um grupo de alunos estudantes
de espanhol de uma escola periférica de ensino publico da cidade de Campo Grande-MS, e
como objetivos especificos: a) analisar as representacdes discursivas que esses alunos t€ém ao

aprender espanhol, com o intuito de compreender mais ampla e profundamente alguns de seus
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aspectos identitdrios; b) descrever e interpretar as relagdes de saber-poder e,
consequentemente, de resisténcia nos seus dizeres e; ¢) discutir as estratégias discursivas que
eles utilizam para (re)velar sua singularidade.

Em interface com a Linguistica Aplicada (MOITA LOPES, 2006, 2010 e 2013;
CORACINI, 2007; MASCIA, 2002; KLEIMAN, 2013) esta dissertacdo apdia-se na
fundamentacgdo tedrica da Andlise do Discurso de linha francesa (PECHEUX, 1997 e 2002),
no conceito de identidade e representagdo teorizado por Coracini (2007), pelo socidlogo
Bauman (1998) e pelo estudioso dos Estudos Culturais, Hall (2005). Nos estudos de
representacdo de fronteira trazemos Nolasco (2013) e Sturza (2010), e as relacdes de saber-
poder e resisténcia sdo os propostos por FOUCAULT (1984 e 1999).

Também do filésofo fundamentamos nossa metodologia de pesquisa. A perspectiva
tedrico-metodoldgica utilizada foi a arquegenealdgica foucaultiana (2008), em que
procuramos rastrear nos arquivos da humanidade a origem dos discursos que sao proferidos
em determinadas épocas e ndo em outras, o saber de uma época e as relacdes imbricadas nas
praticas discursivas. Assim que, buscamos “escavar’ nos dizeres dos alunos, marcas
linguisticas representativas de sua formagdo discursiva e imagindria e o porqué de sua
utilizagdo neste dado momento historico.

Essa pluralidade tedrica permitida tanto pela Linguistica Aplicada quanto pela Andlise
do Discurso com outras disciplinas e outras dreas do conhecimento, contribui, sobremaneira,
pelo seu cardter transdisciplinar, com esse objeto de investigacdo. Os estudos sobre o uso
desta ferramenta tdo importante e inesgotavel que € a lingua(gem) humana tém ultrapassado
fronteiras e, mais que bem-vindos, atualmente, os empréstimos de outras disciplinas e dreas
do conhecimento fazem-se necessdrios. Também igualmente heterogéneo e cindido
acreditamos ser os sujeitos que dela se apropriam, e estudar esses individuos e suas
singularidades € também adentrar multiplos campos do saber, como o socioldgico, o
filoséfico, o linguistico, entre outros.

Indubitavelmente, questdes sociais € econdmicas sempre atingiram e continuardo a
atingir questdes educacionais, uma vez que no imaginario social, muitas vezes, a “saida” para
as mais diversas situacdes recaem sobre a esfera escolar. Sistema em constante movimento, a
escola hd muito vem se transformando para atender as novas demandas sociais e, sem
davidas, além de evolugdes no préprio sistema, as particularidades que a compdem, como o
processo de ensino e aprendizado, também foram afetadas. (Re)Pensar sistemas de avaliagdo,

de organizacao da grade escolar, o perfil do alunado e porque ndo, dos (ndo) motivos que os
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levam a aprender determinada disciplina passou a fazer parte das discussdes sobre questdes
educacionais.

A Academia vem contribuindo, sobremaneira, para que esse processo cada vez se
torne mais significativo aos alunos e, especificamente, no caso do processo de ensino e
aprendizagem de linguas estrangeiras, a Linguistica Aplicada Contemporanea, drea de
frutiferos debates com outras légicas e ciéncias, sobretudo, das Ciéncias Sociais, tem
desempenhado um importante papel. Area do conhecimento que também passou por
profundas transformacdes tedrico-metodologicas ao longo dos anos sdo, sobre suas
consideragGes mais recentes, na esteira do pensamento de Moita Lopes (2006, 2010 e 2013) e
de Kleiman (2013), nas que fundamentaremos o conceito de Linguistica Aplicada de que nos
pautamos. Assim como a teoria supracitada, nao pretendemos apontar “férmulas” ou aplicar
teorias para o ensino de linguas, mas sim, dentro do contexto social-pedagégico de que esta
pesquisa se insere, propor reflexdes sobre situacdes em que o uso social da linguagem se faz
presente e, por que ndo pode vir a comprometer a aprendizagem de diferentes linguas, de
diferentes individuos que delas fazem uso.

Faz-se pertinente ressaltar que em nosso pais, questdes que envolvem o processo de
ensino e aprendizagem de linguas no setor publico sempre se apresentaram como terreno
movedico, cheio de muitos questionamentos, de maneira especial, sobre sua (in)eficicia em se
aprender uma lingua “estrangeira” na sala de aula de uma escola regular. Embora a oferta de
uma lingua estrangeira seja obrigatéria desde 1996!, pouco se avangou em termos de
aprendizagem que, em muitos casos, ainda se reduz a curiosidades linguistico-culturais e
apreensao de vocabuldrio.

A discussdo atual sobre a Base Nacional Comum Curricular (BCNN)? é um bom
exemplo disso, uma vez que o documento preliminar, aberto a consulta publica desde
setembro de 2015, ja recebeu mais de 12.226.510 contribui¢des, muitas delas no componente
especifico de lingua estrangeira, colocando em relevo a preocupag@o de muitos profissionais

desse campo de atuacdo a aprendizagem de uma “lingua adicional” ndo limitada ao simples

! Publica¢do da Lei de Diretrizes e Bases (LDB), Lei 9.394 de 20 de dezembro de 1996 que estabelece as
diretrizes e bases da Educagdo Nacional. Fonte: BRASIL. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/Leis/L.9394.htm> Acesso em: 02 de fev. 2016.

2 Documento preliminar previsto no Plano Nacional de Educacdo (PNE) que pretende definir e unificar para todo o
Brasil quais sdo os "objetivos de aprendizagem" a serem considerados pelos professores e coordenadores na hora de
elaborar o projeto pedagdgico da escola e o curriculo das aulas de educagao infantil, ensino fundamental e ensino médio.
Disponivel em: < http://basenacionalcomum.mec.gov.br/#/site/numeros-contribuicao>Acesso em: 11 de abril 2016.
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dominio de estruturas linguisticas, mas sim sujeita a vivéncia de situacdes em que o uso da
lingua se torna essencial para a interagcdo, seja na modalidade oral ou escrita.

No caso especifico da lingua espanhola, mesmo com o surgimento da lei
11.161/05°que experimentou segundo Paraquetti (2009) uma difusdo da lingua espanhola no
pais, devido a fatores como a criacdo e fortalecimento do Mercosul, a aparicdo de grandes
empresas espanholas que estreitaram os lagos comerciais com Espanha e o peso de sua
cultura, ndo proporcionaram mudancas significativas no processo de ensino-aprendizagem.
Ainda que tenha suscitado bastantes questionamentos no meio académico e social, os estudos
voltados ao processo de ensino e aprendizagem da lingua espanhola ainda se encontram muito
centralizados em aspectos contrastivos dos idiomas, da formacao de professores, de interface
cultural e, sobretudo, linguisticos*. No campo de acfio a que esta pesquisa se insere — questdes
identitarias de alunos de escola publica de localizagao periférica — os trabalhos que
problematizam as questdes do ponto de vista desses alunos, muitas vezes, segregados e
excluidos se encontram, principalmente dentro do campo dos estudos discursivos.

A tese de doutorado de Valdeni da Silva Reis, da UFMG, em 2011, intitulada O
ensino-aprendizagem de inglés como lingua estrangeira (ILE) no espago dentro-fora da lei de
uma unidade socioeducativa para adolescentes infratores nos aproxima dessa temética, uma
vez que a autora aborda sobre a identidade deste sujeito-aluno-encarcerado. Embora seu
estudo tenha sido realizado em condi¢des de privagdo de liberdade, diferentemente da
pesquisa ora apresentada, nesse trabalho a pesquisadora buscou descrever e analisar quais e
como sao as agdes dentro do (ndo) ensino e da (ndo) aprendizagem do ILE nesse espaco,
relacionando-os com a no¢do de memoria, no intuito de compreender como sio estabelecidos
e negociados, entre a professora e os alunos, o espaco institucional ou fisico e o espago
discursivo na constituicao do ensino e da aprendizagem do ILE.

Também de 2011, a dissertacio de mestrado de Luciane Cristina Paschoal, da
UFSCAR, Questoes de identidade linguistico-cultural e sua relacdo com a oralidade em LE

(inglés): percepcoes de aprendizes em nivel intermedidrio apresenta-nos o ponto de vista de

3 Ver Anexo B desta dissertagio. (pagina 108).

* Em busca realizada no banco de teses e dissertagdes da USP — Departamento de Letras Modernas — Lingua
Espanhola e Literaturas Espanholas e Hispano-Americana foram encontradas 156 titulos que em sua maioria,
tratavam de pesquisas voltadas ao campo de estudo linguistico e literdrio. Disponivel
em:<http://www.teses.usp.br/index.php?option=com_jumi&fileid=9&Itemid=159&lang=ptbr&id=8145&prog=_8
019&exp=0> Acesso em: 20 de out. 2015.

Em busca realizada no banco de teses e dissertacdes da CAPES, entre aspas “Lingua espanhola” foram
encontrados 103 trabalhos que também em sua maioria tratavam de pesquisas voltadas ao campo de estudo
linguistico, de formacdo de professores e de metodologias de aprendizagem. Disponivel
em:<http://bancodeteses.capes.gov.br/#40> Acesso em: 20 de out. 2015.
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alunos aprendizes de lingua inglesa. O objetivo foi o de verificar de que maneira o letramento
critico podia auxiliar os aprendizes no desenvolvimento de uma visdo critica sobre sua cultura
e sua lingua e analisar as reflexdes desse letramento sobre sua identidade. Os resultados
mostraram que o letramento critico foi importante para o empoderamento dos alunos e
auxiliou o desenvolvimento da competéncia oral na LE (ingl€s).

Pesquisa semelhante foi a proposta pela dissertacdo Quem sou eu? Quem é vocé? Serd
que a gente pode se entender? realizada na USP, por Hélade Scutti Santos (2005), na qual se
tracam as principais representagdes que estudantes de espanhol t€ém de si e do outro, nesse
caso, especificamente espanhoéis e argentinos, bem como da prépria lingua e da lingua que
estdo estudando. A partir das andlises semantico-enunciativas tanto da adjetivacdo quanto das
construgdes sintdtico-discursivas mais recorrentes nos enunciados produzidos pelos alunos,
percebeu-se o quanto as suas representagdes, postas em contato com o imagindrio brasileiro
sobre cada uma das linguas e sobre seus falantes, sd@o responsdveis por certas respostas no
encontro com o estrangeiro e na aprendizagem de sua lingua.

Mais recente, em 2012, a pesquisadora Djenane Valdez, da UNIR, a partir de uma
pesquisa qualitativa com estudantes de espanhol do ensino médio, Linguagem e esséncia: as
imagens construidas por alunos de espanhol, analisa os enunciados desses alunos para tracar
as imagens que eles formam acerca da lingua e do outro, nesse caso, do boliviano, que podem
influenciar no processo de aprendizagem da lingua espanhola, bem como em sua formacgdo
identitaria. Dessa forma, as andlises demonstraram que o olhar negativo em relagdo a lingua
espanhola e a falta de gosto dos estudantes pelo estudo da mesma, sdo influenciados pela
forma como eles veem o outro, uma vez que a lingua do estrangeiro traz outra forma de
pensar o mundo, que vem perturbar e confundir e, portanto, provocar reagdes que se
manifestam por sentimentos que vao do medo a uma atrac@o por esse estrangeiro. Assim, com
base nos resultados apresentados, constatou-se que a identidade dos estudantes de lingua
espanhola, em continua formacgdo, constitui-se por meio de processos simbdlicos e por
imagens, atravessada pelos discursos outros e do Outro.

Este texto também discute a relagdo entre linguagem e identidade nesse imagindrio
outro, pelos discursos outros, em que as palavras que dizemos nao falam por si, mas pelo
“Outro” (AUTHIER—REVUZ, 1998), em um espago de ndo-coincidéncia, inconsciente,
marcado, no contexto sul mato-grossense por uma memoria discursiva sobre a lingua
espanhola. Nessa perspectiva, a primeira € maior contribui¢io da Anélise do Discurso para
com as andlises das materialidades linguisticas, nesse processo de aprendizagem da lingua

espanhola, é fazer compreender que a linguagem, por realizar-se na interacdo verbal entre
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locutores socialmente situados, ndo pode ser considerada independente da sua situagdo
concreta de producdo.

Assim, o corpus desta pesquisa consiste de dizeres de 52 (cinquenta e dois) alunos do
Ensino Médio de uma escola periférica da capital, Campo Grande®, participantes de um
projeto estadual intitulado Ensino Médio InovadorS, que oferece no periodo vespertino
atividades diversificadas/oficinas como Artes Visuais — Artes Cénicas — Teatro; Qualidade de
Vida — onde sdo trabalhados temas como valores, Saidde/Educacdo maleficios da
drogas/bebidas; Gravidez na Adolescéncia; Sexualidade; Relacdes Interpessoais e ensino de
outra lingua estrangeira — a espanhola.

Segundo dados do Projeto Politico Pedagdgico escolar, a situagdo socioecondmica e
educacional da comunidade € formada por pessoas de classe média/baixa (C) composta, em
sua maioria, por empregadas domésticas, funciondrios do frigorifico e funciondrios publicos.
H4 também muitos netos de aposentados que t€ém como responsdvel a mae que trabalha fora,
nesse aspecto a escola de tempo Integral contribui para que esses alunos permanecam na
escola, no contra turno.

Compreendendo o discurso como um processo em que o linguistico, o social e o
histérico se articulam (PECHEUX, 1999), por meio dos efeitos de memorias, o resgate dos
elementos da histéria dessa regido nesta dissertacao nos € bem caro. Os efeitos de memorias
com a lingua espanhola nos interessam para compreender como os sujeitos-alunos significam
e sdo significados pelo trago singular da condicdo fronteirica com os paises da lingua alvo,
Paraguai e Bolivia e sua constitui¢ao histérico-social.

Desse modo, mais que tragar cartograficamente o estado que possui 1.725 km de
fronteiras internacionais, desses 386 km com a Bolivia e 1.339 km com o Paraguai,
interessam-nos visualizar as fronteiras despidas de suas demarcacdes geopoliticas e
carregadas de conteido social (STURZA, 2010), que ultrapassam o plano meramente

linguistico para abranger aspectos de ordem histérica, social, politica, educacional e,

% Segundo Projeto Politico Pedagégico no que se refere a 1 - Identificagdo: A Escola Estadual Manoel Bonifacio
Nunes da Cunha estd situada a rua Itadca, n® 196 no Bairro Jardim Taruma, localizado na periferia de Campo
Grande, capital do Estado de Mato Grosso do Sul. Fonte: SED/MS. Disponivel
em:<http://ppp.sistemas.sed.ms.gov.br/ProjetoPoliticoPedagogico/Visualizar.aspx?PPPID=138> Acesso em: 19
de jun. 2015

6 Programa estadual que objetiva oferecer ensino médio de tempo integral, promovendo a melhoria da qualidade
de ensino, por meio de inovacdes curriculares, bem como metodologias diversificadas nas 4reas do
conhecimento, segundo as bases cientificas, tecnoldgicas e culturais para concretizar o sucesso educacional nas
unidades escolares da Rede Estadual de Ensino de Mato Grosso do Sul, promulgado pela RESOLUCAO/SED n.
2.549, de 1° de jun. 2012. Fonte: SED/MS.
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consequentemente, identitdria desses sujeitos bem como sua relagdo com o idioma e com a
forma como veem o outro.

Sua (in)diferente relacdo com essa lingua, tdo proxima e tao longe ao mesmo tempo,
pensando em questdes fonéticas e geograficas, possivelmente sdo pontos de bloqueios para a
aprendizagem, para um adentramento subjetivo e, porque ndo, afetivo a lingua do outro, do
outro vizinho, paraguaios e bolivianos que —no imaginério local— s@o sustentados por imagens
de inferioridade cultural, econdmica e, como (niao) observado, linguistica. Nessa perspectiva,
significando também as marcas que o Outro (AUTHIER-REVUZ, 1990) emerge em seus
discursos, “onde estdo em jogo o interdiscurso e o inconsciente” (p.32). Os deslocamentos da
tomada de consciéncia de si ndo promovem apenas um questionamento de sua identidade,
mas também das relagdes de poder as quais a identidade estd associada e que € representativa
de sua experiéncia sobre o processo de ensino e aprendizagem da lingua espanhola.

Questdes essas de ideologia e poder que demonstram como as experiéncias linguisticas,
sociais e culturais dos sujeitos-alunos se mantém “coladas” na ideologia da globaliza¢do, que
detém uma lingua, uma cultura hegemonica, um regime de verdade a serem seguidas pelas
periferias e que, no contexto social-geografico a que essa pesquisa se aloca, ndo tem a lingua
espanhola e seus paises vizinhos como idedrios globalizantes.

Passo, enfim, ao resumo do trajeto que o leitor fard a partir de agora. Esta dissertacao
estd dividida em trés capitulos. No primeiro dos capitulos, que se intitula “Das contribui¢des
da Linguistica Aplicada e da Anélise do Discurso”, discutimos os principios tedricos
norteadores do trabalho e os conceitos que mobilizamos na andlise discursiva e suas
representacdes. Subdividido em seis partes, trazemos consideragdes sobre a Linguistica
Aplicada contemporanea e seus olhares para uma virada discursiva de estudo, os conceitos
operatorios da Anélise do Discurso de linha francesa, as nogdes de representacdo e identidade,
de concepg¢des de lingua e linguagem e, indissociado de todo discurso, as relacdes de saber-
poder e resisténcia.

No segundo capitulo, “Procedimentos metodolégicos e condi¢des de producdo — o
ensino de espanhol no Brasil”, tratamos, além da contextualizacdao da pesquisa, apontamentos
sobre a historicidade do ensino de espanhol no pais e a enunciacio particular do processo de
ensino e aprendizagem desse estado de fronteira. Condi¢do fronteirica social e geopolitica que
abordamos de maneira especial, dada a representacdo desse 16cus geoistérico (MIGNOLO,
2003 apud NOLASCO, 2010, p. 90) no imaginario sul mato-grossense.

Na sequéncia, no capitulo III, “Representacdes sobre a aprendizagem de lingua

espanhola”, nas andlises, dividimos em trés eixos de representacdo, intitulados 3./ Lingua
17



“instrumento”, cujos enunciados trazem uma representacao mais funcional da aprendizagem
da lingua espanhola, 3.2 A lingua “(re)negada”, em que as andlises se ddo a partir da
representacao negativa que o aluno tem com o processo de ensino-aprendizagem do idioma e
no ultimo, 3.3Sujeito e a lingua espanhola, tratamos de enunciados em que a representacao
da aprendizagem se d4 a partir da representacao de si como estudante desse idioma.

Por fim, trazemos algumas consideracoes relevantes diante das andlises empreendidas
sobre as representacdes dos sujeitos-alunos de lingua espanhola de uma escola periférica sul
mato-grossense. Representacdes que emolduradas de identificacdes com as formagdes
discursivas politico-econdmica e social de ensino — estatutos “verdadeiros” produzem nos
discursos dos alunos tanto efeito de sustentacdo quanto de oposi¢do, portanto, de saber-poder
e resisténcia, uma vez que o encontro com uma lingua estrangeira tem como consequéncia o
necessario encontro com o outro e com a cultura do outro, de uma simbologia que o outro
apresenta, além, € claro, de um particular encontro consigo mesmo, com sua identidade.

Passemos, a seguir, aos conceitos que norteiam a anélise, no capitulo L.
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CAPITULO 1
1. A LINGUISTICA APLICADA EM INTERFACE COM A ANALISE DO DISCURSO

1.1 Das contribuicoes da Linguistica Aplicada Contemporanea: uma teoria do/para o

‘6Sul”.

As reflexdes neste tépico tém por objetivo trazer alguns pontos que nos parecem
relevantes sobre os discursos que constroem o campo da Linguistica Aplicada (doravante LA)
em sua vertente mais contemporanea, a fim de compreender como essa drea de investigacao
se constitui hoje, principalmente, na constru¢ao de conhecimentos que contemplem as “vozes
do Sul” e na interface com a Andlise do Discurso. A perspectiva tedrica estd fundamentada
em Moita Lopes (2006, 2010, 2013), e nas consideracdes sobre os processos de “suleamento”
das pesquisas em LA propostos pelo préprio tedrico e por Kleiman (2013).

Durante muito tempo os estudos em LA tiveram por objetivo solucionar problemas do
processo de ensino-aprendizagem de Lingua Estrangeira (doravante LE). Como registra Moita
Lopes (2010) a LA, nessa perspectiva, era compreendida como uma aplicacdo de Linguistica
(teoria) a pratica de ensino de linguas, a “férmulas” de aplicacdo tedrica no
“aperfeicoamento”, restritamente as salas de aulas, no ensino das diferentes linguas.
Sedimentada como area de investigacdo de forma mais institucionalizada no final da década
de 1960 pelas maos da professora pesquisadora Maria Antonieta Alba Celani, essa perspectiva
tedrica inicial, segundo o autor, devido aos rumos que as ciéncias linguisticas tém tomado e,
principalmente a LA, tende a tornar-se cada vez menos discutida. Menezes (2009) também
compartilha dessa nova direcdo que as pesquisas em LA vém tomando, ja que também para a

autora:

Parece haver consenso de que o objeto de investigacdo da LA € a linguagem
como prética 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. (s/p.)

Aqui se percebe a amplitude que a LA alcangou hoje, de ciéncia social, de campo
interdisciplinar de estudos que identificam e investigam a linguagem humana em seu aspecto
real. Assim, “fazer pesquisa nesse campo, pode ser uma forma de repensar a vida social”
(MOITA LOPES, 2010, p.23), de “sair do campo da linguagem propriamente dito: (e) ler
sociologia, geografia, histéria, antropologia, psicologia cultural e social etc.” (MOITA
LOPES, 2006, p.96) para tentarmos elucidar um pouco dos icebergs chamados lingua(gem) e

vida social.

19



Adentrando a historicidade, ¢ em meados na década de 1980 que a LA comecou a
esbocar uma emancipacao timida em relacao a Linguistica. Entretanto, foi na década seguinte
que realizando didlogos muito frutiferos com outras ciéncias sociais e humanas, comegou a
tracar novos rumos tedricos e metodoldgicos para experimentar hoje um relativo vigor com
teorias criticas da Andalise do Discurso, com a Critica Literaria, os Estudos Culturais, a
Antropologia e a Sociologia.

Nascida com um compromisso social onde a linguagem jogava algum papel central
(MOITA LOPES, 2006), a necessidade de uma (re)afirmacdo epistemoldgica em relagdo a
Linguistica ndo tardaria. Fato que culminou com a publicagdao em 2006, de uma coletinea de
textos escritos por linguistas aplicados nacionais e estrangeiros (MOITA LOPES, 2006), que
praticamente constitui uma declaracdo de principios sobre a natureza trans- da LA, cada vez
mais epistemologicamente distante da Linguistica, e mais préxima dos Estudos Culturais e
das Ciéncias Sociais, decorrente da necessidade social de problematizar a drea, voltando seus
olhares do/para o “Sul”, em que o foco principal tem sido o sujeito inscrito na producdo do
conhecimento ou a sua redescricdo em outras bases.

Intitulada por Moita Lopes (2006) como “INdisciplinar” e por Kleiman (2013) de
“natureza inter/transdisciplinar”, a drea estabelece, principalmente no Brasil, um didlogo
inseparavel com os conhecimentos e com as légicas de outras disciplinas, tanto tedrica como
metodologicamente, o que a pde na dianteira das discussdes mais inovadoras de formas
contemporaneas de producdo de conhecimento, interessante por responder as demandas
epistemoldgicas mais atuais. Entretanto, uma caracteristica nacional que, em muitos casos,
diante de cabecas disciplinaristas, ainda bem comuns nas Academias, de tradi¢do cientifica,
estrutura inflexivel e hierarquizada dos institutos, dos departamentos, sofre certa dificuldade
de compreensdo, por ndo procurar por grandes generaliza¢des, mas sim por estudos situados
de natureza ética, politica e relativas a poder na sua producao.

Assim, o que se pdde observar no inicio do século foi um contexto tedrico
metodolégico de uma “virada discursiva” (MOITA LOPES, 2006, p.96), que possibilitava a
interface com outros campos, com cada vez mais empréstimos de outras disciplinas, em um
campo de conhecimento ndmade, hibrido, heterogéneo, articulador de multiplos dominios do
saber, uma drea das “Ciéncias Sociais”. Foram novas perspectivas tedricas adotadas
principalmente nas décadas de noventa que, viram a necessidade de (re)ampliar sua
concepcdo de sujeito, (re)posicionando-o no mundo das pesquisas em sua sécio-histdria,
procurando, portanto, como nas teorias pds-coloniais e pds-modernas desconstruir o sujeito

homogéneo — branco, heterossexual e de classe média da ci€éncia moderna e trazendo a tona os
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sujeitos das minorias, das vozes que estdo a margem: os pobres, os favelados, os negros, os

indigenas, homens e mulheres em dificuldades sociais que, muitas vezes eram silenciados,

tinham “‘sua sécio-histéria e corpo apagados” (MOITA LOPES, 2006, p.102).
No campo da LA na drea de ensino/aprendizagem de linguas, tem havido
uma tendéncia continua a ignorar o fato de que professores e alunos t€ém
corpos nos quais suas classes sociais, sexualidades, género, etnia etc. sdo
inscritas em posicionamentos discursivos, contemplando somente o sujeito
como racional e ndo como social e histérico, ou seja, focalizando somente
sua racionalidade descorporificada. (MOITA LOPES, 2006, p.102).

Observamos dessas palavras do pesquisador, € que também permeiam os pensamentos
de Kleiman (2013), que a necessidade de construir conhecimentos que contemplem ‘“‘as vozes
do Sul”, ou seja, os sujeitos sécio-histéricos de nossa realidade social contribuem para a
problematizacdo de um aspecto relevante na determinagao dos rumos da pesquisa em LA do
Brasil. Entendemos, na esteira do pensamento dos dois tedricos que, atualmente, um dos
objetivos da LA € de “sulear” a atividade académica, por meio do estabelecimento de mais
didlogos com outros cientistas sociais “de fronteira” que se posicionem na periferia, a margem
do eixo euro-norte-americano de produ¢ao de conhecimentos.

Uma “modernidade recente” (MOITA LOPES, 2013) da area que perscruta novas
pesquisas, teorias para novos rumos dos quais s6 podem ser consideradas em um campo que
se conceba de forma continuamente problematizador e nao sedimentado, reposicionando,
principalmente, o sujeito em sua subjetividade ou intersubjetividade, construindo como
salienta Milton Santos (2000, apud KLEIMAN, 2013) na necessidade de construir outra
globalizacdo com aqueles que estiveram sempre a margem, ndo legitimados em seus modos
de vida, considerados invisiveis, tendo em vista as intersec¢des de classe social, raca, género,
sexualidade etc.

A proposicdo é a de “uma (nova) agenda de pesquisa que dialogue, inverta e cruze
fronteiras” (KLEIMAN, 2013, p.49), que envolva, como demarca a autora, “o olhar do Sul,
para o Sul” (p.50), descolonizando o conhecimento, (re)atualizando-o de maneira anti-
hegemonica. Assim,

uma linguistica aplicada critica, com uma agenda que, em consonancia com
sua vocagdo metodoldgica interventiva, rompa o monopdlio do saber das
universidades e outras instituicdes que reinem grupos de pesquisadores e
intelectuais e toma com um de seus objetivos a elaboragdo de curriculos que
favorecam, por um lado, a apropriagdo desses saberes por grupos na periferia

dos centros hegemonicos e, por outro, a legitimacao dos saberes produzidos
por esses grupos (p. 41-42)
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Desse modo, observamos uma reafirmacdo do foco atual da drea na producdo das
realidades sociais pela prética discursiva, em posi¢do ideal para visibilizar e entender as
resisténcias (ou ainda as reexisténcias) desses grupos que, a partir da periferia, produzem
novos saberes num processo de transformacao do global pelo local.

Portanto, diante dessa breve incursdo historico-metodologica da LA no Brasil,
verificamos que, dependendo dos olhares, dos pontos de vista de quem a pratica é que uma
teoria serd pertinente ao objeto de pesquisa ou ndo. Em nosso caso, ao sedimentarmos nossas
percep¢des em sua vertente mais contemporanea, o fazemos, principalmente, por acreditar na
perspectiva tedrica dessa LA atual que € de abrir espagco para as chamadas “vozes do Sul”,
para aqueles sujeitos que constituem e sdo constituidos nas praticas sdcio-historicas,
reinventando os olhares das pesquisas para descolonizar as formas de produzir e
problematizar conhecimento da aprendizagem de linguas.

Também interessa-nos por permitir interfaces, conhecimentos transdisciplinares ao
nosso objeto de pesquisa, que ao mesmo tempo em que pluralizamos as teorias,
singularizamos os dados, de forma a possibilitar uma vis@o mais ampla das questdes,
movimentar saberes e articular o novo, como o que serd verificado nos tépicos subsequentes,
que trazem consideracdes em interface com a Andlise do Discurso, com a Sociologia, com os
Estudos Culturais e com a Filosofia que, interligados, buscamos para problematizar os
sentidos que o ensino da lingua espanhola representa no imaginédrio dos sujeitos-alunos de

uma escola de localizagao periférica sul-mato-grossense.

1.2 Das contribuicdes da Anéalise do Discurso: estrutura ou acontecimento?

Considerando-se os dizeres dos sujeitos-alunos de lingua espanhola sob um olhar
discursivo, a problematiza¢do que empreendemos aqui ndo deixaria de focalizar as principais
nogoes tedricas que a Andlise do Discurso de linha francesa (doravante AD) abordou em seu
percurso. Assim, na esteira da linguista Denise Maldidier (2003), apresentamos um breve e
importante histérico do percurso do fundador inaugural da AD francesa, Michel Pécheux.

Conceito caro a esta pesquisa e as proprias indagacdes da AD, também trazemos a
tona reflexdes sobre os dois elementos constitutivos do discurso, segundo Pécheux (2002) — a
estrutura (lingua) e o acontecimento (momento histérico-social), dando especial atencdo ao
segundo elemento. Atencdo dada, sobretudo, ao acontecimento histérico das relacdes com a

lingua e os povos de lingua espanhola no Estado e o acontecimento discursivo dai
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decorrentes, somados ao acontecimento da globalizacdo que lhe conferem singular locus de
enunciacgdo e, por conseguinte, de identificagao.

O encadeamento das ideias de Pécheux ao longo de suas obras foi motivo de grandes
inquietagdes. Sem duvida, ele foi “o homem dos andaimes suspensos” (MALDIDIER, 2003)
e sua obra € caracteriza por ser multiforme, uma “aventura tedrica” que tocou dominios tdo
diversos como a historia das ciéncias, a filosofia e a informética. Um pesquisador do trabalho
comum, das parcerias, o que lhe conferiu bastantes trabalhos com colaboradores, decisivos,
como Althusser, Jean Dubois, Antonie Culioli, Catherine Fuchs, Jean-Marie Marandin,
Jacqueline Authier-Révuz, dentre outros.

E, portanto, nos anos de 1969-1975 que marca o momento inaugural da trajetéria
tedrica de Pécheux que a luz da sua “Andlise Automadtica do Discurso” abre caminhos para
um objeto radicalmente novo — o discurso. A AAD 69, como ficou conhecida, chocou sobre
questdes fundamentais sobre os textos, a leitura e o sentido, em que Pécheux viu a
necessidade de se fazer uma andlise no nivel linguistico e ndo mais no conteido. Entretanto,
nessa fase, os discursos explorados eram os considerados estabilizados, para que nao
ocorressem variagdes de sentido. A metodologia empregada era como de uma maquinaria,
positivista, em que o conceito de discurso era homogéneo, transparente, “marxista”. Em 1972
surge a chamada AD-2 em novas proposi¢des tedricas, que vai buscar na filosofia de Foucault
e na psicandlise de Althusser bases para a sua andlise, possibilitando um leque maior de
possibilidades em relagdo aos corpora discursivos. Em relagdo a metodologia, ndo ha grandes
inovacoes.

Revisitada anos mais tarde, 1975, a teoria da AD foi amplamente reformulada e seus
conceitos consolidados, em um ano de sua trajetdria tedrica de grande amadurecimento,
principalmente pela publicacdo de Les Vérités de la Palice (Semdntica e Discurso, em
portugués) que, indubitavelmente, marcou um divisor de dguas na histéria das ideias do
discurso, na unido tdo fecunda entre a linguistica, a semantica e a filosofia. Nessa fase,
Pécheux marca definitivamente sua aproxima¢do com Foucault e passa a produzir novos
questionamentos e (re)significacdes a AD e a seu objeto — o discurso, a fim de renovar a
problematica do discurso e consolidar a abertura para disciplinas sécio-histéricas. Toma por
empréstimo a nocao foucaultiana de formagdo discursiva e também passa a conceber o sujeito
pela 6tica da teoria da psicandlise de Lacan, que possui atos falhos, lapsos, € interpelado pela
ideologia e, a0 mesmo tempo, inscreve tracos de resisténcia e de revolta.

Outra no¢do importante para a andlise do discurso e para as andlises que aqui

empreendemos é a de acontecimento (PECHEUX, 2002). De forma simplificada podemos
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entendé-lo como algo original, que ndo volta a acontecer, dividido em acontecimento
natural/histérico, capaz de produzir formacdes discursivas diferentes e acontecimento
discursivo.

Um dos primeiros tedricos a relacionar a linguagem a sua exterioridade, a contribuicao
de Michel Pécheux para o campo das ciéncias linguisticas € de justamente ndo trabalhar a
questdo do sentido somente na lingua, criando uma nova teoria com um novo objeto: o
discurso, sem fazer uma distincdo estrita entre estrutura e acontecimento. Assim, com sua
posic@o, Michel Pécheux elabora uma teoria nio subjetiva de sujeito e sustenta a andlise na
relacdo do real da lingua com o real da historia, o acontecimento discursivo.

Embora tenham formulado seus conceitos para atingir objetivos distintos, tanto
Pécheux (2002) quanto Foucault (2006) tem em comum a oposicao a concepgao estruturalista
(reduzida a lingua), que afasta da andlise o sujeito e a histéria, defendendo, nessa perspectiva,
a noc¢do de acontecimento como posi¢ado central.

Assim, ao evocar os tragos sécio-historicos no quais se inscrevem as discursividades,
ambos tedricos consideram a relacdo do acontecimento com o passado, a memoria e a histdria
e reconhecem o discurso com uma série de acontecimentos que pertencem a diferentes redes e
niveis. Concepgao relacional discursiva com o passado, a memdria e a histéria que também
evocamos nas andlises deste trabalho que, pretende nessa perspectiva discursiva, ndo remeter
apenas as formacdes discursivas mais recorrentes nos dizeres dos alunos, mas também as
condi¢cdes que antecedem essas formacdes discursivas e permitem a eles (alunos) dizé-las,
(re)produzi-las, (re)negé-las.

No verbete Acontecimento, escrito por Charaudeau e Maingueneau (2004, p. 29-33),
os autores apresentam defini¢des para o termo acontecimento discursivo € acontecimento
linguistico. Recorrendo a Foucault (1968), sinalizam que, para a andlise, é preciso restituir ao
enunciado sua singularidade do acontecimento, tratar o enunciado em sua irrupc¢ao histdrica,
e, portanto, oposto a ideia de estrutura. Para o filésofo, a definicio do que entende por
“acontecimentalizacdo” € a de que:

Procuro trabalhar no sentido de uma “acontecimentalizacdo”. Se o
acontecimento foi, durante um tempo, uma categoria pouco avaliada dos
historiadores, perguntome se, compreendida de uma certa maneira, a
“acontecimentaliza¢do” ndo € um procedimento de andlise util. O que se
deve entender por “acontecimentalizagdo”? Uma ruptura absolutamente
evidente, em primeiro lugar. Ali onde se estaria bastante tentado a se referir
a uma constante histdrica, ou a um traco antropoldgico imediato, ou ainda a
um evidéncia se impondo de uma mesma maneira para todos, trata-se de
fazer surgir uma “singularidade”. Mostrar que ndo era “tdo necessdrio
assim”; ndo era tdo evidente que os loucos fossem reconhecidos como
doentes mentais; ndo era tdo evidente que a Unica coisa a fazer com um
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delinquente fosse internd-lo; ndo era tdo evidente que as causas da doenga
devessem ser buscadas no exame individual do corpo etc. Ruptura das
evidéncias, essas evidéncias sobre as quais se apéiam nosso saber, nossos
consentimentos, nossas praticas. Tal € a primeira fungdo tedrico-politica do
que chamaria “acontecimentalizacdao”. (FOUCAULT, 2006, p.339)

O objetivo da AD € descrever/interpretar o funcionamento do texto/discurso. Em
outras palavras, sua finalidade € explicitar como um texto produz sentido a partir de uma
noc¢do de funcionamento discursivo, que permite ao analista ndo somente trabalhar com o que
as partes significam, mas com os seus efeitos de interpretacdo, pontos de deriva possiveis
(préprio de todo enunciado), que coloca em jogo a interpretacio dos fatos, dos
acontecimentos como um espago em que os sujeitos mobilizam vdrias memorias, de acordo
com suas relacdes sociais, produzindo novas significacdes.

Nesse sentido, a escolha por abordar de uma maneira mais detalhada nessa se¢do o
acontecimento, nao quer dizer, a luz do pensamento de Pécheux (2002), que ele seja mais
importante que a estrutura. Embora o tedrico afirme que tanto descri¢do quanto interpretagao
tétm seu momento na andlise, sio da mesma forma condi¢cdes essenciais para a andlise
linguistica. A atencdo especial aqui dispensada € pelo fato da necessidade de por em relevo
uma memoria histérico-linguistica do corpus analisado, instaurando novos gestos de leitura
no contato do histérico com o linguistico, que constitui a materialidade especifica do discurso
e assim (re)velam marcas de singularidade.

Entretanto, como reconhecemos a importancia para os estudos discursivos da lingua a
ser descrita, trazemos, a continuacdo, reflexdes tedricas sobre as concep¢des de lingua e
linguagem em distintos momentos dos estudos linguisticos, que ndo s6 fundamentaram o
pensamento humano, mas também o modelo de ensino de lingua estrangeira no pais e que

considerando as condi¢des atuais de ensino permitem ser repensadas.
1.3 Concepcoes de lingua e linguagem

As questdes que envolvem as concep¢des de lingua e linguagem nos estudos da
linguagem sdo fundamentais. E quanto a esse aspecto podemos encontrar um
desenvolvimento dessa afirmac¢do em diversos estudos ao longo da histéria das ideias
linguisticas, diante de vdrias perspectivas tedrico-metodolégicas assim como afirmou
Sausurre (1962): (o método) determina o objeto.

Uma relacao histdrica e necessdria, portanto, entre objeto, técnicas e metodologias que
a ciéncia da linguagem, (re)pensa desde a época de Platao (FARACO, 2005), uma vez que a

histéria das concepgdes acerca da lingua/linguagem € a propria histéria dos estudos
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linguisticos. Primeiro a compor um pensamento (estudo) sobre a lingua, Platdao (V — IV a. C.)
iniciou uma preocupacdo com os sons das palavras, seus aspectos fonolégicos. Nao havia,
entretanto, uma preocupacio com o0s aspectos estruturais e a linguagem era pensada como
expressao, tradu¢do do pensamento.

Saltando alguns séculos, € com Sausurre (1916) que a Linguistica — agora elevada a
categoria de ciéncia, debrucga-se sobre os estudos da formagdo das palavras, do seu aspecto
estrutural, e passa a contemplar a lingua como um sistema de signos. Para Saussure, cada
signo € constituido de um significante e de um significado e da relacdo arbitrdria entre esses
dois elementos, sendo a lingua tomada como um cdédigo internalizado, fechado e
compartilhado por uma comunidade social. No que diz respeito a concep¢do de linguagem,
niao acontecem muitos avancos, posto que ainda era vista como traducdo do pensamento,
racional, “porque os homens pensam conforme as mesmas leis” (CARDOSO, 2005, p. 16).

Na Escola Linguistica de Praga (1926), na figura de seu mais ilustre colaborador,
Roman Jakobson, combinando tracos caracteristicos do estruturalismo com funcionalismo, foi
que a concepg¢ao de lingua/linguagem experimentou uma nova simbologia — concebida agora
como instrumento de comunicagdo, considerada ao mesmo tempo, estrutura e fungio, o que a
impedia de ser considerada como autdonoma, independente, fechada, mas sim como uma
estrutura submetida as pressdes procedentes dos atos comunicativos. Deslocando, segundo
Cardoso (2005), os estudos da perspectiva das propriedades formais das expressoes
linguisticas para as fun¢des e condi¢des de comunicagdo, da linguagem em uso, em condi¢des
adequadas, o que envolveu contextos e enunciadores interagindo entre si, com o mundo e com
uma cultura.

A guinada pragmatica (WEEDWOOD, 2002) com a influéncia dos fatores
pragmaticos como sons, constru¢des gramaticais, coer¢des, entre outros também propds uma
mudanca no objeto de estudo acerca da lingua/linguagem e sua relacdo entre o uso e o social.
Porém, € com Bakhtin (1929), criticando as concep¢des de lingua designadas como
“subjetivismo idealista” (individual e psicoldgica) e “objetivismo abstrato” (nada ideolégica),
que a concepg¢ao de lingua é proposta como atividade social, interacional e, bem acolhida,
principalmente a partir da década de 70, pelos estudos discursivos. A partir de entao ela torna-
se de cardter essencialmente dialégico — € tanto um produto e expressdo do convivio social
quanto do discurso exterior, em outras palavras, eminentemente social.

Feitas essas consideragdes, j& podemos especificar o dominio no qual trabalhamos,
cujo ponto de vista estabelece, para abordagem discursiva que propomos, uma visdo bem

diferente daquela instaurada pela linguistica tradicional — linguagem vista como suporte de
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pensamento ou como instrumento de comunicac¢do, “porque procura tratar dos processos de
constituicdo do fendmeno linguistico e ndo meramente de seu produto” (ORLANDI, 2008, p.
17). Na esteira do pensamento da pesquisadora, o dominio linguistico é o “recorte histérico
inicial (basico) para a anélise do discurso”.

Nessa perspectiva, a defini¢do de lingua que se coloca é a que considera a lingua na
sociedade e na histdria, inscrita em relacdes ideoldgicas, ou seja, no ponto em que se articula
um funcionamento discursivo e sua inscri¢do histérica. Segundo Ferreira (2003, p. 196), a
lingua € “tomada em sua forma material enquanto ordem significante capaz de equivoco, de
deslize, de falha, ou seja, enquanto sistema sintdtico intrinsecamente passivel de jogo que
comporta a inscricdo dos efeitos linguisticos materiais na histéria para produzir sentidos”.
Desse modo, heterogénea, marcada por um equivoco que lhe é prépria, passivel de rupturas,
mal-entendidos, em relacdo ao espago do deslocamento discursivo de sentido de todo
enunciado, no seu funcionamento.

Por linguagem (ORLANDI, 2008), a definicdo também é marcada pelo conceito
histérico-social, proprio da AD. Uma interagdo na relagdo necessdria entre o homem e sua
realidade natural e social que, constitutivo da producdo de linguagem, também passa pelo
dominio da ideologia. A linguagem é entendida como acao, transformagdo, como um trabalho
simbodlico em ‘“que tomar a palavra € um ato social com todas as suas implicac¢des, conflitos,
reconhecimentos, relacdes de poder, constitui¢do de identidade etc” (ORLANDI, 2008, p. 17).

Em outras palavras, as concep¢des de lingua e linguagem ja ndo devem mais ser
concebidas, segundo Cardoso (2005), sem considerar a linguagem em uso, em situacdo
concreta e legitima de interlocucdo e enunciagdo, em que sujeitos agem uns sobre os outros,
num processo interativo, que as teorias da enunciacdo e da andlise do discurso buscam
ampliar.

Quanto ao método abordado de andlise a partir dessas concepg¢des, Ferreira (2003, p,
197) discursa:

A singularidade da lingua na Andlise do Discurso vai além das mudangas na
sua formulacdo e do alcance de seus novos limites. Por ser um dos elos
essenciais a compor a cadeia discursiva, a concepcao de lingua no discurso
vai afetar igualmente a atividade do analista e seu trabalho de interpretagao.
Para o analista de discurso a lingua ndo serd objeto de investigacdo
primordial, mas um pressuposto fundamental para analisar a materialidade
do discurso.

Assim, ao definir lingua/linguagem dessa 6ptica, damos na AD um papel nuclear para

as questdes que estdo a margem dos fatos linguisticos — o contexto sécio-histérico. Nao se
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trata de atribuir significados, classificagcdes, “verdades universais” a lingua/linguagem, mas
nesse espaco filosofico-filologico em que ela foi inserida por Nietzche, segundo Foucault
(1999), propor uma reflexdo sobre como a materialidade linguistica dos sujeitos-alunos em
contato nesse l6cus social e geoistérico singular, faz emergir os ja ditos de seus discursos,
carregados, de conflitos de saber-poder, no (des)encontro com o estrangeiro € na
(ndo)aprendizagem de sua lingua.

A linguagem tem para o sujeito uma dimensao social e outra afetiva, dimensodes essas
que pdem em jogo sua identidade/alteridade social e linguistica. Portanto, mais que
descrever/interpretar as principais representacoes de lingua/linguagem no imaginario desses
sujeitos-alunos e analisar um modo de enunciar marcado por contornos e evasivas, buscamos,
deslocar percursos. A luz dos conceitos operatérios da AD, nossos gestos de interpretacio
ndo passam sé pelo linguistico, mas também pelo dominio das relagcdes de saber-poder, no
intuito de compreender como os discursos podem e devem ser ditos (formagdo discursiva),

entendidos e esquecidos (interdiscurso e memoria). Conceitos que apresentamos na sequéncia.

1.4 Formacao discursiva, interdiscurso e memoria.

A problematizacdo das representacdoes discursivas dos sujeitos-alunos implica,
necessariamente, a definicdo de alguns conceitos bdsicos com os quais trabalhamos. Nesse
sentido, por tratar-se de uma pesquisa qualitativa no viés discursivo, constituem nosso
arcabouco tedrico conceitos pertinentes da AD de linha francesa, entre os quais formacgado
discursiva, interdiscurso e memoria.

Pécheux (1999) postula que ndo conseguimos sempre racionalizar, interpretar o
discurso como simplesmente estrutura, funcionamento 16gico-linguistico, transparente, como
se o significado das palavras estivesse a ela coladas, mas dissimulados no proprio
funcionamento da linguagem, na singularidade, na subjetividade de cada enunciador que,
dada ligacao estreita entre acaso e subjetividade, ou seja, 0 momento e o lugar dao ao discurso
a exterioridade do dizer.

Assim, para tratar do discurso e de seus elementos constitutivos, ele propde uma nova
Otica: a forma-sujeito e especificamente, o “sujeito do discurso”. Acreditando que esse sujeito
€ interpelado pela ideologia (referidas aos aparelhos ideoldgicos do Estado de Althusser e sua
tese central de que “a ideologia interpela o individuo em sujeito”) seus discursos sempre
constituirdo uma cena da luta ideoldgica de classes, das posicdes sociais de seus enunciadores,
caracterizado pela estrutura de desigualdade-subordinagdo do “todo complexo com

dominante” (PECHEUX, 1999, p. 162) das formagdes ideolégicas de uma formagdo social
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dada, em uma luta histérica, constante e contraditéria de reprodugdo/transformagdo dessas
lutas.
Como nio existe um sentido unico, literal, um “em si mesmo” (PECHEUX, 1999, p.
160) das palavras, expressoes, proposi¢des, elas ganham ou perdem sentido de acordo com a
formagdo discursiva em que se encontram. Conceito tomado por empréstimo da teoria
foucaultiana’, para o tedrico, “formacdo discursiva (€) aquilo que, numa formacio ideoldgica
dada, isto é, a partir de uma posicao dada numa conjuntura dada, determinada pelo estado da
luta de classes, determina o que pode e deve ser dito”. (PECHEUX, 1999, p.160, grifo do
autor). Portanto, o que observamos € que sempre haverd, segundo o autor, uma formagado
discursiva dominante e dominada, ja que para ele:
Toda formacao discursiva dissimula, pela transparéncia do sentido que nela
se constitui, sua dependéncia com respeito ao todo complexo com dominante

das formagf')esA discursivas, intrincado nos complexos das formacodes
ideolégicas. (PECHEUX, 1999, p.162)

Dessa forma, que algo sempre fala antes, em outro lugar, independentemente e de uma
posicado social dada. E € nessa direcao que passamos ao conceito, também importante nesse
trabalho, que é o de interdiscurso, que Pécheux (1999) chama de “pré-construidos”, a base
dos processos discursivos e que podem ser entendidos como discursos que foram ditos,
entendidos e esquecidos. De acordo com esse conceito, as pessoas estdo filiadas a um saber
discursivo que nao se aprende, mas que produz seus efeitos através da ideologia e do
inconsciente.

O interdiscurso estd articulado ao complexo de formagdes ideoldgicas: alguma coisa
fala antes, em outro lugar, independentemente. De acordo com Pécheux, as palavras nio tém
um sentido ligado a sua literalidade; o sentido é sempre uma palavra por outra, ele existe em
relacdoes de metafora (transferéncia) que se dao nas formagdes discursivas, que sao seu lugar
histérico provisoério. Desse modo, a leitura proposta por Pécheux expde o olhar leitor a
opacidade do texto, objetivando a compreensdo do que o sujeito diz em relacdo a outros
dizeres. Em nossas andlises, sempre que observamos os possiveis discursos presentes nos
dizeres dos alunos, como de instrumentalidade e de renegacgdo, tal conceito serd mencionado e

retomado.

7 Para Foucault, formagfo discursiva designava um conjunto de enunciados que podem ser associados a um
mesmo sistema de regras, historicamente determinadas: “Chamaremos discurso um conjunto de enunciados na
medida em que relevam a mesma formacdo discursiva”. (CHARAUDEAU, P. MAINGUENEAU,D. 2005, p.
241)
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O interdiscurso sdo discursos outros que formam, segundo Authier-Révuz (1990), a
base constitutiva do dizer. Sob essa 6tica, ndo existem discursos adamicos, “originais”, mas
sim um entrecruzamento dos diferentes discursos que permeiam e constituem o nosso dizer.
Sao apresentados ‘“como série de formulacdes que derivam de enunciagdes distintas e
dispersas que firmam, em conjunto, a possibilidade de um arquivo” (STUBE, 2013, p. 304).

Uma possibilidade de dizeres que sempre buscamos ao proferir nossos discursos e que,
de maneira inconsciente e associativa, determina a articulacao entre o linguistico, o social e o
histérico, por assim dizer, a uma memoria, que diz respeito “aos tracos que se inscrevem no
enunciador, constituindo-o, tracos esses que constantemente modificam-se (-no), deslocam-se
(-no), condensam-se, ressignificam-se (-no)” (STUBE, 2013, p. 304). Tudo isso porque
sempre que produzimos nossos discursos a memoria discursiva, os interdiscursos sao
acionados e mobilizados com base em todas as experiéncias do sujeito, em tudo que viveu ao
longo de sua vida.

Formular, portanto, nossas falas sociais implicam, seguramente, o “Outro”
(AUTHIER—REVUZ, 1990) e os outros que estdo ao nosso redor, uma memdria discursiva
que segundo Orlandi (2001, p. 31) “é o saber discursivo que torna possivel todo dizer e que
retoma sob a forma de pré-construido, o ja-dito que estd na base do dizivel, sustentando cada
base da palavra”. Em outras palavras, qualquer discurso constréi uma representacdo que opera
como uma memdoria partilhada, “publicamente” alimentada pelo discurso.

Pela perspectiva discursiva, ainda, Elichirigoity (2007 apud CORACINI, 2014, p.142)
aponta a relacao entre memoria e interdiscurso:

a memoria, pensada em relacdo ao discurso, € tratada como interdiscurso.
Em outras palavras, interdiscurso é aquilo que fala antes, em outro lugar,

z

independentemente; é a memoria discursiva [...] Logo, o interdiscurso
disponibiliza dizeres que afetam o modo como o sujeito significa em uma
situagdo discursiva dada.

-

E, pois, na andlise dessa base discursiva que procuramos identificar na sustentacdo do
discurso dos sujeitos-alunos as matérias-primas discursivas que estdo presentes em suas
memorias e que sdo invocadas no momento da enunciacdo. Representacdes discursivas que s
podem ser analisadas considerando seu contexto histdrico-social, suas condi¢des de produgao
— o acontecimento de Pécheux (2002), enfim, o peso que memorias, tradicdes e inércias tém
na configuracdo de uma paisagem — geografico-social — e que sem ddvidas ressoam em suas

representagoes e identidade, arcabougo tedrico desenvolvido a seguir.
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1.5 Representacio e Identidade.

Tendo em vista que esta pesquisa objetiva analisar o processo de constituicao
identitdria sobre a aprendizagem do Espanhol, tratar sobre o conceito de representacdo e
identidade fazem parte de um quadro tedrico relevante emergindo como uma pauta necessaria
para compreensao de temdticas socioldgicas. Desse modo, ao que antes era delegado apenas
papel secunddrio, restrito a algumas dreas do conhecimento, apresenta, hoje, seu cardter
protagonista.

Observada a partir de diferentes prismas, seja voltada para o eu ou para uma ideia de
representacdo coletiva, os conceitos de identidade que mobilizamos sdao os de base
construtivista da identidade cultural, de posicionamentos que consideram as condi¢des
histdricas e sociais dos sujeitos, “formada e transformada continuamente em relagio as formas
pelas quais somos representados ou interpelados nos sistemas culturais que nos rodeiam”
(HALL, 2005, p. 13). Para tanto, recorremos ao que propdem Coracini (2007), Bauman
(2005) e Hall (2005). Da autora, tomamos por empréstimo seu conceito de “sujeito fruto de
multiplas identificagdes/representacdes em permanente movimento, sempre em elaboragdo e
transformac¢do”, e do fil6sofo seu conceito de identidade como algo “liquido” que, devido as
questdes sociais atuais sao moldadas de acordo com a necessidade de seu portador. De Stuart
Hall, um dos principais autores a discutir o conceito de identidade dentro dos estudos
culturais, interessa-nos suas contribui¢des acerca desse tema e de suas contribui¢cdes de um
sujeito “pds-moderno”.

Para situar esta reflexao, apresentamos uma diversidade de conceitos sobre identidade
a partir de diversas areas do conhecimento® que, apesar do risco de criar o efeito de unidade,
homogeneidade e linearidade dos sentidos desse termo, permite certa visibilidade de alguns
marcos construidos no interior da prépria narratividade sobre esse conceito. Advinda da
Filosofia, o termo identidade constitui objeto de cogitagdes por variados pensadores e
correntes filosoficas. Entretanto, detemo-nos em sua trajetéria inicial, em Parménides
(CHAUI, 2002), primeiro filésofo a expor o principio da identidade, no periodo pré-socratico.
Parménides tem como principio de sua filosofia a ontologia, que é o estudo do ser enquanto
ser, que todo ser para existir, tem de ser dito, ou seja, que hd uma identidade entre ser, pensar
e dizer. Nessa perspectiva, para o fil6sofo, o ser, e por abrangéncia, sua identidade, era uno,

imovel, indestrutivel, ingénito (isto é, incriado, ndo nascido, ndo gerado) e eterno.

8 Da Filosofia (CHAUI 2002); da Psicologia (LAURENTI & BARROS, 2000); da Histéria (LOWENTHAL,
1998) e da Antropologia (DAMATTA, 1984).
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Ja na visdo da Psicologia, os estudos sobre identidade sdo tratados geralmente pela
Psicologia Analitica do Eu e pela Psicologia Cognitiva (JACQUES, 1998 apud LAURENTI
& BARROS, 2000), que em comum compartilham a no¢do de desenvolvimento, marcado por
estagios crescentes de autonomia, entendendo a identidade como produto da socializacdo e
garantida pela individualizagdo.

Dessa perspectiva € que surgem as denominagdes de identidade pessoal e identidade
social, dicotomias que coexistiram por um longo periodo de tempo e deixaram entrever que o
homem, e sua identidade eram fruto das relacbes com as quais convive, um universo de
personagens ja existentes e de outros ainda possiveis. Assim, na relacdo com outros homens,
o individuo n3o comparece apenas como portador de um tnico papel, pois diversas
combinacdes configuram uma identidade como totalidade. Uma totalidade contraditdria,
multipla e mutdvel, no entanto, ainda una.

No campo da historiografia, o interesse pelo estudo da identidade € recente, gerado
pela pés-modernidade, e estd relacionado diretamente com memoria. Para David Lowenthal
(1998), identidade e memoria estdo indissociavelmente ligadas, pois sem recordar o passado
ndo é possivel saber quem somos. A identidade surge, desse modo, quando evocamos uma
série de lembrangas e isso serve tanto para o individuo quanto para os grupos sociais.

Por fim, para o antropdlogo Roberto Da Matta (1984), uma pessoa cria sua identidade
ao se posicionar diante das institui¢des, ao responder as situacdes sociais mais importantes da
sociedade, tais como a Igreja, as leis, a moralidade etc. S3o essas instituicdes que definem sua
identidade social, o que é especifico de uma cultura, criadas por ela e ndo uma escolha
individual. Nessa perspectiva ndo se fala de individuo, mas de coletividade.

Logo, ao invés de se perguntar como a identidade ¢ construida, seria mais sensato
questionar como vem sendo construida. Constru¢do de conceitos e perspectivas que, como
apresentamos, aborda o processo de identificacdo ao longo da historia, possivel de ser
estudado a partir de muitas premissas. Premissa de interdisciplinaridade e dos estudos pds-
modernos que pautamos nossa nocao de identidade e representacdo, que dada as novas bases
sobre as quais se articula o pessoal e o social na contemporaneidade — globalizagdo —
delineiam novas posi¢des-sujeitos, novas e efémeras identificacoes.

A transformacgdo advinda das novas concepg¢des de reorganizacdo geografica e politica
influenciaram e continuardo a influenciar questdes relacionadas com as linguas e os sujeitos
que dela se utilizam. Atualmente € recorrente escutarmos como a globalizacdo mudou os
rumos de todas as relacdes existentes e, embora, tal afirmacdo pareca um vicio discursivo

social, € notério que as posicdes histdricas e sociais dos sujeitos foram significamente
32



modificadas e mais do que nunca, questdes sociais, econdOmicas € culturais passaram a
interferir em nossa “identidade” °. Segundo Anthony McGrew (1992), a globalizacdo se refere
aqueles processos, atuantes numa escala global, “que atravessam fronteiras nacionais,
integrando e conectando comunidades e organizacdes em novas combinagdes de espago-
tempo, tornando o mundo, em realidade e em experi€ncia, mais interconectado” (HALL,
2005, p. 67). Assim, “o0 que somos € 0 que pensamos ser estdo carregados do dizer alheio”
(CORACINTI, 2007, p.59), em que o outro nos constitui e constitui nosso discurso, que sempre
estard ancorado na metafora do espelho de Lacan.

Uma nocdo de sujeito da AD discutido pela autora que se configura como um “‘sujeito
constituido na e pela linguagem, sujeito do inconsciente, multiplo e cindido, incapaz de
(auto)controlar os efeitos de sentido do seu dizer” e que ‘“provocam no sujeito (aluno) o
efeito de ilusao de dominio, controle, completude” (CORACINI, 2007, p.11), conferindo-lhe
singularidade, identificacdes. Nessa perspectiva € que, ao falar de identidade, estamos
efetuando uma operacdo de reconhecimento e afirmando uma singularidade, na busca de
(des)estabilizar, (re)pensar os discursos hegemonicos de uma concepgao de aprendizagem de
linguas em nosso pais.

As posi¢oes-sujeitos dos alunos envolvidos nesta pesquisa demonstram como seus
discursos, suas “identificacOes/representacdes identitarias” (CORACINI, 2007) estdao
estreitamente correlacionados com o advento da globaliza¢do, do capitalismo (BAUMAN,
2005) na nova articulagdo social e pessoal da contemporaneidade que faz com que o individuo
busque sempre alcancar a unidade na diferencga e preservar a diferenca na unidade, os anseios
de sua singularidade, num mundo tdo plural.

Para Bauman (2005), a identidade hoje se tornou uma rede de conexdes, um assunto
acalorado que, recorrendo a alegoria do “quebra-cabecga”, tornar-se o que estd fragmentado

em algo uno, sé6lido, pode ser algo utdpico.

O anseio por identidade vem do desejo de seguranga, ele préprio um sentimento
ambiguo. Embora possa parecer estimulante no curto prazo, cheio de promessas e
premoni¢des vagas de uma experiéncia ainda ndo vivenciada, flutuar sem apoio num
espago pouco definido, num lugar teimosamente, perturbadoramente nem-um-nem-
outro, torna-se a longo prazo uma condicao enervante e produtora de ansiedade. Por
outro lado, uma posi¢do fixa dentro de uma infinidade de possibilidades também nao
¢ uma perspectiva atraente. Em nossa época liquido-moderna, em que o individuo
livremente flutuante, desimpedido, € o herdi popular, “estar fixo” — ser identificado

de modo inflexivel e sem alternativa € algo cada vez mais malvisto (BAUMAN,
2005, p. 35).

“Marcamos por aspas €sse termo, uma vez que, assim como Coracini (2007) hoje temos identificagdes e ndo
identidades e, que moldarmos ao ambiente social por afinidades afins, pela no¢do de pertencimento tornou-se
anseio individual e, consequentemente, social.
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Desse modo, para o autor, a sociedade apresenta atualmente um quadro de
instabilidade e inseguranca geral, em que o problema da identidade, ou seja, o sentimento de
incompletude, de vazio, € mais um a aturdir os humanos “p6s-modernos”, principalmente, os
considerados fora do sistema capitalista por ndo serem consumidores. E que, a tentativa
descontrolada de regulamentacdo de todas as agles sociais, politicas, culturais e,
especialmente, econdmicas, “numa escala global pelos primeiros efeitos dos orgaos
internacionais encarregados da redistribuicao do capital” (BAUMAN, 2005, p. 34) s6 tendem
a deixar mais salientes as contradi¢des e marcas de exclusdo.

Assim, essa concepg¢do atual de interconectividade de tudo e de todos também produz
efeitos nas relacdes com que o sujeito tem com a linguagem, no seu uso social e nos varios
atravessamentos que suas posicdes de sujeito/identificacdes podem representar em diferentes
formacdes discursivas. Suas relagdes socio-linguisticas podem ser de muitas e diferentes
naturezas: de confronto, de sustentacdo, de exclusdo, de neutralidade aparente, de gradacdo
etc, na mesma intensidade com que podem ser suas identificacdes.

E, pois, com essas discussdes sobre a crise nas relacdes de sociabilidade e espago
publico, “crises das identidades”, que problematizamos o processo de constituicdo identitaria
sobre a aprendizagem da lingua espanhola do corpus desta pesquisa. Buscando, na anélise dos
discursos de sujeitos imersos em questdes socioecondmicas € geoistoricas singulares,
“identidades diferentes em diferentes momentos, identidades que nao sdo unificadas ao redor
de um “eu” coerente” (HALL, 2005 p.13). Identificacdes que sdo “contraditérias”, resultado
de mudancas estruturais e institucionais, de “identidades culturais” de pertencimento a
culturas étnicas, raciais, linguisticas, religiosas e, acima de tudo, econdmicas, consoante com
os discursos da globalizacao.

Falamos hoje sob a perspectiva de um sujeito pos-moderno (HALL, 2005 p. 10),
“conceptualizado como nao tendo uma identidade fixa, essencial ou permanente”. [...] “uma
celebracdo movel: formada e transformada continuamente em relagdo as formas pelas quais
somos representados ou interpelados nos sistemas culturais que nos rodeiam.” Um sujeito
histérico, ndo biolégico como o sujeito do lluminismo (HALL, 2005, p.10-11), “centrado,
unificado, idéntico ao longo de sua existéncia”, tampouco somente interacdo, sujeito
sociologico (HALL, 2005) que somente internaliza os significados e valores, tornando-os
como parte de si.

Como analisamos as representacdes discursivas de adolescentes, bioldgico e
socialmente em um periodo de transicdo, mudanga, e por essas representacdes estarem

intimamente ligadas aos sistemas de representacdes culturais/sociais a que estdo submetidos,
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suas projecoes de identificacdo também ndo deixariam de ser cambiantes das indimeras
identidades possiveis e (in)desejdveis, “ao menos temporariamente” (HALL, 2005, p.13).

Se se afirma que a subjetividade do sujeito € afetada por essa celebracio moével de
representacdes dos sistemas culturais que os rodeiam, também é coerente afirmar que essas
representacdes culturais que os subjetivam, centradas nas maos de um poder controlador,
também podem os desestabilizar, provocar questionamentos, resisténcias diante de um saber-
poder instaurado que configura a dialética de toda producao de discursos, em abrangéncia, das
representacdes e identificagdes que esses discursos conferem aos seus enunciadores.

Na sequéncia, abordamos a relacao de poder-saber e resisténcia via os discursos que os
sujeitos-alunos t€ém com a lingua espanhola, a lingua do outro, irremediavelmente, o estranho,
o lugar oculto, que pode lhe causar questionamentos com os regimes de verdades a que estdo

submetidos.

1.6 Relacoes de saber-poder e resisténcia.

A perspectiva tedrica que fundamenta as relacdes de saber-poder e resisténcia neste
trabalho se assenta em um didlogo com a teoria proposta por Foucault. Filésofo cético,
empirista, nunca deixou de questionar os ‘jogos de verdade”, as verdades construidas,
singulares, tipicas de cada época e suas funcdes ideoldgicas. Abordou perspectivas diferentes
de “verdade”, observando-as sob outro ponto de vista que determinava as relagdes de poder,
de saber que, consequentemente, partiam a resisténcia, a exclusdo de quem nao tinha/tem esse
saber, tampouco esse poder. Uma critica empirica e sociologica do dizer-verdade que nao
buscou em nenhum momento uma teoria, uma filosofia da verdade geral, mas, sem duvidas,
operou um verdadeiro corte epistemoldgico nas ciéncias sociais.

De forma sistematizada (GREGOLIN, 2005), a obra foucaultiana € dividida em trés
momentos: a dos textos arqueoldgicos, na década de 60, nos quais a preocupagio de Foucault
€ o saber, ou seja, compreender a transformacao histérica dos saberes que possibilitaram o
surgimento das ciéncias humanas. Aos textos da década seguinte, anos 70, em que Foucault
escreve os textos genealdgicos, nos quais tematiza o poder, tentando compreender as
articulacdes entre os saberes e os poderes. E, finalmente, ja nos dltimos anos de sua vida, os
textos arquegeneal6gicos, nos quais a preocupacdo volta-se a questao do sujeito e da verdade.
Fase dltima essa em que nos apoiamos.

No preficio da célebre obra As palavras e as coisas (1999), o fil6sofo propde uma

longa reflexdao sobre o habito humano de classificar, de instaurar ordem, “verdades” pelas
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suas similitudes e diferencas as palavras e as coisas. Verdades e/ou saberes, poderes que se
constituem através de determinados discursos, em uma dada época e que parte,
constitutivamente, as resisténcias, ja que para o francés “onde ha poder, hd resisténcia”
(FOUCAULT, 2006, p.232) e se ha poder(es), “dominador(es)”, seguramente, hd um
“dominado”, um excluido, em um movimento dialdgico insepardvel. As aspas se justificam na
afirmacdo exposta, na medida em que, para o tedrico, ndo existe, diferentemente do que se
pensava na época, principalmente, pela figura althusseriana, um unico poder controlador,
norteado pela “luta de classes”, centrado no poder do Estado. Existe, porém “micropoderes”
que estdo ligados fundamentalmente ao corpo, uma vez que € sobre ele que se impdem as
obrigacdes, as limitacdes e as proibi¢des; objeto transformdvel de controle; &dpice da
submissdo (GREGOLIN, 2005).

Em suma, ndo hd em Foucault a nocdo althusseriana de “aparelhos ideoldégicos”, ha
cotidianamente microlutas, ndo hd um centro tnico do poder, pois ele se espalha por toda a
topografia social e transcendem a cldssica no¢cdo marxista de “luta de classes”. As pessoas
estdo atravessadas por relagdes de poder. Para ele, o poder se manifesta na ordem do discurso
de quem pode falar e pelo qual (o controle de quem fala) o sujeito é controlado em todas as
dimensdes de sua constituicdo: mente e corpo. Essa dissemina¢cdo do poder em toda a rede
social faz com que todas as relagdes de poder se encontrem, pois, definidas de formas
diferenciadas de poder, no qual se destaca o papel econdmico-politico que a verdade
desempenha. Foucault (1984, p. 11):

Em nossas sociedades, a "economia politica" da verdade tem cinco
caracteristicas historicamente importantes: a "verdade" é centrada na forma
do discurso cientifico e nas instituicdes que o produzem; estd submetida a
uma constante incitacdo econdmica e politica (necessidade de verdade tanto
para a produgdo econdmica, quanto para o poder politico); € objeto, de varias
formas, de uma imensa difusdo e de um imenso consumo (circula nos
aparelhos de educacdo ou de informacgdo, cuja extensdao no corpo social é
relativamente grande, ndo obstante algumas limitagdes rigorosas); &
produzida e transmitida sob o controle, ndao exclusivo, mas dominante, de
alguns grandes aparelhos politicos ou econdmicos (universidade, exército,

escritura, meios de comunicacdo); enfim, € objeto de debate politico e de
confronto social (as lutas "ideoldgicas").

Assim que por ‘“verdade”, Foucault (1984, p. 11) entende “um conjunto de
procedimentos regulados para a producio, a lei, a reparticdo, a circulagdo e o funcionamento
dos enunciados”. Em suma, para o autor, é o saber-poder quem produz essas “verdades”, tidas
como universais, mantidas e controladas por quem as detém por direito (social, politico,
cientifico) e que obrigam a todos a viver em funcao desses discursos tidos como verdadeiros,

os saberes de uma época.
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Nessa perspectiva € que para o autor € impossivel separar verdade e poder:

O importante é que a verdade ndo existe fora do poder ou sem poder [...] A
verdade é deste mundo; ela € produzida nele gracas a miltiplas coercdes e
nele produz efeitos regulamentados de poder. Cada sociedade tem seu
regime de verdade, sua "politica geral" de verdade: isto é, os tipos de
discurso que ela acolhe e faz funcionar como verdadeiros; os mecanismos e
as instancias que permitem distinguir os enunciados verdadeiros dos falsos, a
maneira como se sanciona uns e outros; as técnicas e os procedimentos que
sdo valorizados para a obtencdo da verdade; o estatuto daqueles que t€ém o
encargo de dizer o que funciona como verdadeiro. (FOUCAULT, 1984 p.
10)

Nesse sentido é que a luz das reflexdes propostas pela obra foucaultiana, buscamos por
meio da apresentacdo de um gesto de interpretacdo dos fatos do discurso préprio da AD, quais
sao as formacdes discursivas que determinam os sentidos, a respeito da constitui¢do das
verdades e/ou saberes, poderes e resisténcias nos discursos dos sujeitos-alunos. Operando,
assim como uma das preocupacdes do filésofo, as singularidades da forma como conceber a
resisténcia, ndo a tratando como uma tomada de consciéncia (visdo racional), mas contra o
siléncio imposto ou tomado pelo poder econdmico-politico de uma sociedade regida por
valores globais de poder-saber.

Para Foucault ha diversas formas de lutas, resisténcias; efeitos de poder préprios do
jogo enunciativo, que nada tem de tranquilo, sempre supdem “lutas vitdrias, ferimentos,
dominacdes, servidoes” (FISCHER, 2013, p. 130-131). Como um dos primeiros tedricos a
colocar ao discurso a questdo do poder, para Foucault, a questdo € o que rege os enunciados e
a forma como esses se regem entre si para constituir um conjunto de proposi¢cdes aceitiveis
cientificamente e, consequentemente, susceptiveis de serem verificadas ou confirmadas por
procedimentos cientificos. Nesse sentido, as contribuicdes tedricas de Foucault (1998, p.8-9)
na andlise dos dados serd a de que, na sociedade, “a producdo do discurso é a0 mesmo tempo
controlada, selecionada, organizada e redistribuida por certo nimero de procedimentos que
tem por funcdo conjurar seus poderes e perigos, dominar seu acontecimento aleatério”.

Nessa hipdtese, o que nos interessa nao € trazer a tona meramente a repressao ao que
se desejou dizer ou se disse, aos seus efeitos do poder, mas multiplicar, como no pensamento
de Foucault, os proprios discursos, toda a produgdo de praticas, discursivas e nao discursivas,
pelas quais se procurou ajustar o que poderia e o que deveria ser dito, justamente porque
haveria sempre um perigo jamais plenamente controldvel no que se diz. Um “perigo” que nao
remete ao pessimismo ou ao desespero, mas conforme o francés, as multiplas formas de
resistir. Uma resisténcia constitutiva do discurso que nao tem uma concep¢do puramente
juridica desse poder como uma lei que diz ndo, de proibi¢do, no entanto, no pensamento do
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filésofo, que “produz coisas, induz ao prazer, forma saber, produz discurso. [...] uma rede
produtiva que atravessa todo o corpo social muito mais do que uma instancia negativa que
tem por funcao reprimir” (FOUCAULT, 1984, p. 8).

Seguindo ainda seu pensamento, todos os principios de poder foram
governamentalizados (FOUCAULT, 1984, p. 171), ou seja, elaborados, racionalizados e
centralizados sob a forma e sob a caucdo das instituicdes estatais, que tem por alvo a
populacdo e utiliza a instrumentalizacdo do saber econdmico para controlar a sociedade
através de dispositivos de seguranca.

O termo governo €, portanto, utilizado por Foucault para designar a maneira de
moldar, guiar, dirigir a conduta dos individuos ou dos grupos. Entretanto, ndo é empregado
pelo filésofo no mesmo sentido que adquiriu na Modernidade — o de gestdo e de
administracdo dos Estados —, mas apoiado na significacdo que conduziu todo o Ocidente ao
desenvolvimento de uma série de aparelhos especificos de governo e de um conjunto de
saberes, de condutas sociais.

Assim, para o autor os sujeitos e suas acdes sao norteados por uma conduta da
conduta, dos outros e de si proprio. Pensamento tedrico que subjaz essa proposta de trabalho,
uma vez que, buscamos nos discursos dos sujeitos-alunos formacdes discursivas que
direcionem, deixem admitir lapsos discursivos de resisténcia, de exclusdo, quanto ao regime
historico-social empregado sobre os motivos de aprendizagem da lingua espanhola, ou seja,
de posi¢des de sujeito, de relagdes de poder, implicadas num certo campo de saber e que
sobre as formas de racionalidade que nossa sociedade construiu, historicamente, fazem com
que os sujeitos tomem para si mesmos e assim, regulem seus discursos de forma disciplinar,
que Foucault chama de “poder disciplinador”, que passa por verdadeiro e que veicula saber
(saber institucional) controlado, selecionado e organizado com a fun¢do de eliminar toda e
qualquer ameaga a permanéncia desse poder.

Desse modo, interessa-nos ainda salientar a importante contribuicio que Foucault
deixou no dmbito da andlise do discurso. Muito mais que questionar oposi¢oes simplistas de
relacdo de poder ou fundamentalmente linguisticas e semidticas, para ele, segundo Fischer
(2013):

Analisar discursos significa basicamente dar conta de relacdes histdricas, de
préticas muito concretas, que estdo “vivas” no discurso. Mais do que analisar

o cardter “expressivo” dos discursos, o que se quer, com esse pensador, é
operar com as modalidades de existéncia desses mesmos discursos — pensar

2

como eles circulam, como lhes € atribuido este e ndo aquele valor de
verdade, de que modo os diferentes grupos e culturas deles se apropriam, e
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especialmente como se ddo as rupturas nas “coisas ditas”. Trata-se de uma
entrega a considerar efetivamente o discurso como pratica; mais do que isso,
como acontecimento. (p. 151)

Uma andlise arqueologista que, muito mais que desvendar o “‘implicito” de
determinado discurso, ‘“aquilo que maquiavelicamente ou ndo teria sido deturpado,
manipulado ou distorcido” (FISCHER, 2013, p. 127) propde uma inseparabilidade entre
continuidade e descontinuidade histérica, acompanhando as “coisas ditas” (FOUCAULT,
1999), naquilo que se referem as linearidades, reafirmacdes de certo campo do saber que s6
podem ser enunciadas no interior das quais se forma um dado objeto, num conjunto de regras,
proprias da prética discursiva, em que “onde ha discurso, as representacdes se expdem e se
justapdem; as coisas se retinem e se articulam” (FOUCAULT, 1999, p. 333), refletindo o que
esta representado, o que esta ausente.

Portanto, analisar essas auséncias, “emergéncias de resisténcias” (MASCIA, 2002, p.
163) préprias do discurso e, por extensdo, da linguagem, configura-se um de nossos objetivos
de pesquisa que, juntamente ao fazer emergir as relagdes de saber-poder dos discursos dos
alunos, sem dudvida, manifesta também o controle de quem fala, de quem pode falar, para
assim exercer o “controle” sobre esses sujeitos-alunos, imbricados na ordem do discurso das
politicas publicas educacionais, da globalizacdo, da midia, da sociedade, da escola, da
Academia... que apesar de serem vozes predominantes, camuflam-se e apresentam vestigios
de outras vozes resistentes, de contra-poder.

A seguir, contextualizamos o cendrio desta pesquisa pelas condi¢des de produgdo e os

procedimentos metodologicos.
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CAPITULO 2

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS E CONDICOES DE PRODUCAO - O
ENSINO DE ESPANHOL NO BRASIL

Neste capitulo expomos sobre as condi¢des de produgdo em que esta pesquisa foi
realizada e dos procedimentos metodoldgicos e de coleta de dados eleitos para que, sob a
Otica da perspectiva discursiva, pudéssemos melhor analisar o perfil identitario dos alunos de
lingua espanhola em dada situagdo sdcio-histérica. No primeiro tdpico, falamos sobre as
condig¢des de producdo da pesquisa e do método proposto por Michel Foucault, desenvolvido
no livro Arqueologia do saber (2008), conhecido como arquegenealdgico, baseado nas nocdes
de arquivo e genealogia, no jogo da relacio da linguagem com a histéria e em seus
mecanismos imaginarios e ideoldgicos. Também tragcamos os motivos da sele¢do da entrevista
e do questiondrio, ndo apenas como ferramentas de pesquisa, mas como recursos discursivos
de coleta de dados. No tépico seguinte, falamos sobre a contextualizacdo da pesquisa, o
caminho percorrido até a coleta do corpus desses sujeitos-alunos minorias, dos “sujeitos do
sul” e na sequéncia, tragamos uma perspectiva histérica e tedrica do ensino de espanhol no
Brasil na esfera publica. Encerramos esse capitulo tracando essa mesma perspectiva,
entretanto, de maneira particular, no estado do Mato Grosso do Sul e sua condi¢ado fronteirica

com os paises falantes de lingua espanhola — Paraguai e Bolivia.
2.1 Das condicoes de producao

Neste topico falamos sobre as condi¢des de producdo em que se deu esse trabalho e a
perspectiva tedrica-metodoldgica utilizada. J4 anunciado, o método escolhido foi o
arquegenealdgico foucaultiano (2008) que, segundo o filésofo, procura rastrear nos arquivos
da humanidade a origem dos discursos que sdo proferidos em determinadas épocas € ndo em
outras, o saber de uma época e as relacdes imbricadas nas praticas discursivas. Um método
histérico que procura abordar cada questdo histérica em si mesma e, nunca como um caso
particular de um problema geral. Assim que, buscamos “escavar” nos dizeres dos alunos
marcas linguisticas representativas de sua formag¢do discursiva e imagindria e o porqué de sua
utilizacdo neste dado momento histérico. Nesse sentido, fazendo emergir nos discursos
coletados um ‘“‘a mais” que torne “os discursos irredutiveis a lingua e ao ato de fala. [...] (Um)
mais que € preciso fazer aparecer e que € preciso descrever” (FOUCAULT, 2008, p. 55, grifos

do autor).
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Dado o enfoque discursivo a que nos propomos, também ndo deixariamos de nos
preocupar com a utilizacdo de um instrumento de coleta de dados que abordasse o mais
proximo possivel as perguntas de pesquisa dentro de uma configuracdo enunciativa. Por isso,
no contexto de pesquisas em ciéncias humanas e sociais que nos situamos, elegemos dois
objetos diferentes — o questiondrio com perguntas semiestruturadas e a entrevista, pois era
nossa intencdo o cruzamento das informacdes, ndo somente para contrastar ou validar as
informacdes anteriormente repetidas, visto que os questiondrios foram aplicados primeiro,
mas por acreditarmos que com a nova pratica enunciativa da entrevista, entendida como um
recurso de pratica linguajeira situada sdcio-historicamente, algo novo e de irrepetivel (que
pressupde o proprio conceito de enunciagdo) em relacdo ao questiondrio materializar-se-ia,
sobretudo, porque as vozes dessa pesquisa (alunos) tendem a ser mais sucintos e evasivos na
escrita (questionario).

Assim, muito mais que um “coléquio entre pessoas em local combinado, para
obtencdo de esclarecimentos, avaliagdes, opinides etc.” (DAHER, 2004), a entrevista se
configura como um recurso discursivo, indo além da traducdo do dito ou da revelacdo da
verdade, como comumente € pensada, mas querendo buscar nas praticas discursivas o
processo, o movimento, o sentido, fazendo com que seja o lugar no qual se constroem
possiveis versoes de realidade, possiveis efeitos de sentido de coenunciadores que, a partir de
lugares enunciativos determinados e sob coer¢des especificas, serdo capazes de produzir um
texto, enquanto dispositivo enunciativo.

Sao esses lugares enunciativos determinados, no caso desta pesquisa, a localizacao
periférica de uma escola publica de Campo Grande, que trazemos a tona para
problematizagdo, lugar simbdlico sécio-historicamente, carregado de possiveis efeitos de

sentidos discursivos e identitarios, que contextualizamos na secao abaixo.

2.2 Da contextualizacao da pesquisa

Associada ao projeto de pesquisa REDLAD-CAPES/CNPQ do grupo sul-mato-
grossense de estudos da linguagem, discurso e identidade de criangas/adolescentes e adultos
em situacdo de exclusdo, neste trabalho, pretendemos ampliar a voz dos alunos de lingua
estrangeira em geral e, em especial, aos que se encontram em situagdes sociais e geograficas
de conflitos — nesse caso, escola de localizacdo periférica de um estado fronteirico, a fim de

contribuir para futuras pesquisas na formagdo de professores e de ensino e aprendizagem de
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lingua estrangeira, um campo de estudos que sempre foi e sempre serd um terreno fértil e
movedico.

Os individuos, as teorias e as praticas pedagdgico-educacionais que configuram o
universo escolar tém sido constantemente revisitados e, por conseguinte, questionados,
provocando desestabilizacdes e resisténcias a praticas educacionais cristalizadas e
homogeneizantes. Nesse sentido, problematizar os discursos e os sentidos que permeiam o
ensino de linguas no imagindrio sul-mato-grossense, mais precisamente, da lingua espanhola,
¢ demonstrar também a possibilidade de instaurar novos sentidos simbdlicos de resisténcia, de
questionamentos ao socialmente instaurado.

Nessa perspectiva de questionar a homogeneidade de pensamento e propor um novo
modo de entender e se relacionar com o mundo € que as novas abordagens da pesquisa do
“Sul” apresentam-se relevantes ética e politicamente, uma vez que desse posicionamento

tedrico, segundo Santos (2006 apud Moita Lopes, 2013a, p. 286),

se prende a necessidade de que € fundamental intensificar a luta pela democracia em
todos os sentidos, ampliando as narrativas com as quais podemos nos engajar para
viver a experiéncia humana. [...] (permitindo) que tais renarrativizacdes e suas
explicagdes tedricas, ao expandir nossa histéria de vida, questionando os limites
daqueles que nos contaram, permitem que nos defrontemos com nossos desejos,
sofrimentos e medos que nos cerceiam na vida privada (Veen, 2000) e publica,
inaugurando perspectivas que transformem nossa cultura ou que criem outras
possibilidades para o futuro (Scott, 1999): um desafio que, ao prestigiar significados
emergentes na vida social, ainda que embriondrios, a pesquisa precisa enfrentar.

Levar os alunos, desse modo, a questionar os motivos de aprendizagem de linguas e
significados globalizantes, abre espago para a sua autoconstru¢do como autores de sua propria
identidade/histéria, para além do repertério conhecido e esteriotipado das politicas publicas e
sociais, da instrumentalidade da aprendizagem de uma lingua, de ascensdes pessoais.

O corpus desta pesquisa € composto por recortes de dizeres de cinquenta e dois alunos
estudantes do Ensino Médio. A coleta se deu por meio da aplicagdo de um questiondrio com
perguntas semiestruturadas e da gravacdo de entrevistas com um grupo de oito alunos de uma
escola de localizagdo periférica da cidade de Campo Grande!®. Durante a aplicacio do
questiondrio e na entrevista, foram abordados temas que versaram sobre: os motivos pelos
quais os alunos aprendem espanhol, como ele se v& como estudante desse idioma, quais as
representacdes que ele tem dos colegas estudantes e o que ele pensa sobre a institui¢do
governo federal/estadual sobre o ensino da lingua. Recolhemos os questionarios e gravamos

as entrevistas em dudio com aparelho portitil e, apds autorizacio da escola e dos

19E E. Manoel Bonificio Nunes da Silva, localizada a Rua Itaéca, 196, Jardim Taruma.
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envolvidos!!, as transcrevemos de acordo com as normas de transcri¢io de dados escritos e
orais e selecionamos, com base nas regularidades apresentadas, os recortes que seriam
apresentados.

Para selecao para as entrevistas, priorizamos 0s alunos que apresentaram maior
envolvimento com a pesquisa durante a aplicacdo do questionario. Optamos por ndo utilizar
um método mais criterioso de selecdo, dada a faixa etdria dos entrevistados — adolescentes,
que tendem a ser bem sucintos quando nao se sentem a vontade diante de alguma situagdo.
Assim, optamos por entrevistar os alunos que, voluntariamente, se mostraram mais receptivos
a pesquisa.

Antes da aplicacdo do questiondrio e da gravacdo da entrevista foi elaborado um
Oficio junto a Secretdria de Estado de Educagcdao do Mato Grosso do Sul, professora Maria
Cecilia Améndola da Motta, solicitando a autorizagdo para acesso as salas de aulas de uma
escola de localizacdo periférica na cidade de Campo Grande, para aplicacdo de um
questiondrio e da gravacdo de uma entrevista. Apds o deferimento, entramos em contato com
a responsdavel Técnica Pedagdgica em Lingua Espanhola da equipe de Curriculo dessa
Secretaria, professora Valkiria Alves Milandri, que nos orientou quanto aos procedimentos
para contato direto com a Unidade Escolar de nosso interesse.

Foi elaborado o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e enviado a
direcdo da escola por intermédio de uma docente que trabalha na Unidade, no qual
expinhamos todos os dados e informagdes necessdrias sobre o projeto, tais como,
pesquisadoras envolvidas, direitos, riscos, desconfortos, confianca, anonimato e beneficios do
projeto. Tendo em maos o referido termo, apds andlise, a diretora prontamente atendeu a
nossa solicitacdo e em poucas semanas estdvamos coletando os dados.

O contato com as turmas foi realizado dia 18 de junho de 2015 nas dependéncias da
escola, durante os trés ultimos tempos de aula, apés o intervalo do almogo, lembrando que
esta UE adota como regime de ensino, o periodo integral. Antes da aplicacdo do questiondrio
e da gravacdo das entrevistas, conversamos de maneira informal com os alunos para uma
maior familiarizacdo com a pesquisa e, apds a leitura das informagdes contidas no
questiondrio, abrimos espaco para que os alunos pudessem perguntar sobre as mais variadas
indagacdes a respeito do projeto, do procedimento metodolégico e do anonimato nas
pesquisas académicas. Assim, apds esta maior confianca e liberdade entre pesquisador e

pesquisado iniciamos a coleta das informacdes. Para aplicagdo do questiondrio na segunda

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido que se encontra anexo nesta dissertagdo. (ANEXO D)
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série, contamos com a colaboragdo do professor de Quimica da UE que cedeu alguns minutos
de sua aula. J4 os questiondrios para o primeiro e terceiro foram coletados durante as aulas de
lingua espanhola. As entrevistas aconteceram em uma sala destinada as aulas de Artes —
disciplina ndo ministrada no dia. De imediato, apds a explanac¢do dos objetivos da pesquisa, a
grande maioria dos alunos se mostrou bem receptiva a pesquisa.

Para manter o sigilo da pesquisa, os recortes, segundo Orlandi (1998 apud AIUB,
2014, p. 122) — “primeiro gesto analitico”, [...] “sequéncia discursiva que € significativa para
que sejam percebidos outros sentidos distintos daqueles que surgem como evidentes e
legitimados™ analisados, sdo apresentados da seguinte forma: os 52 alunos que responderam
ao questiondrio sdo chamados aqui de (S1:1) (S2:1) — para os sujeitos-alunos matriculados na
primeira série do Ensino Médio, (S1:2) (S2:2) — para os sujeitos-alunos matriculados na
segunda série do Ensino Médio e (S1:3) (S2:3) — para os alunos matriculados na terceira série
do Ensino Médio e assim por diante.

J4 os recortes das oito entrevistas sdo identificados como “vozes”, simbolizados por
(V1)(V2), assim sucessivamente, e a voz da pesquisadora por (P). Os excertos (recortes) sao
numerados de acordo com a ordem em que sdo analisados e representam uma situacdo de
linguagem representativos da posi¢do e condicdo de producdo dos sujeitos-alunos — alunos
regularmente matriculados no Ensino Médio de uma escola de localizacdo periférica da

capital sul-mato-grossense.

2.3 O ensino de espanhol como lingua estrangeira nas escolas publicas

A obrigatoriedade do ensino de uma segunda lingua nas escolas publicas da Federacao
estd presente em forma de lei desde 1996, data do primeiro documento elaborado para
normatizac¢do desse componente curricular na grade da base nacional comum, por meio da Lei
de Diretrizes e Bases para Educacdo Nacional (LDB, 9394/96). No art. 26, § 5°, dessa Lei,
estd disposto que: Na parte diversificada do curriculo serd incluido, obrigatoriamente, a
partir da 5% série, o ensino de pelo menos uma lingua estrangeira moderna, cuja escolha
ficard a cargo da comunidade escolar, dentro das possibilidades da instituicdo e, na se¢ao
referente ao ensino médio, art. 36, inciso III, consta: serd incluida uma lingua estrangeira
moderna, como disciplina obrigatoria, escolhida pela comunidade escolar, e uma segunda,
em cardter optativo, dentro das disponibilidades da instituicdo.

Historicamente, o ensino de linguas em nosso pais sempre teve como marca principal

o politico suplantando o pedagdgico, em ofertas de ensino-aprendizagem, por meio de leis,
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decretos e deliberacdes. Leffa (1999) com o objetivo de descrever o lugar das linguas
estrangeiras no contexto educacional do Brasil, resgata parte dessa histéria, mostrando o
contexto metodoldgico e politico da questao, “tentando recuperar os estragos feitos por certas

legislagdes” (p.15). Segundo o autor:

Historicamente o que aconteceu com o ensino de linguas no Brasil tem sido
um eco do que aconteceu em outros paises, geralmente com um retardo de
alguns decénios, tanto em termos de conteido (linguas escolhidas) como de
metodologia (método da traducdo, método direto, etc.). O método direto, por
exemplo, foi introduzido no Brasil em 1931, ou seja, 30 anos depois de sua
implementacdo na Franga. (LEFFA, 1999 p. 15).

Nesse percurso histdrico realizado, o autor mostra os movimentos de centralizacio e
descentralizac@o do ensino de linguas estrangeiras, seus periodos de ascensdo e declinio, seus
momentos de construcdo e de destrui¢do, dividindo sua exposicdo do lugar das linguas
estrangeiras no Brasil em: Antes e durante o Império, a Primeira Reptblica, a Reforma de
1931, a Reforma da Capanema, a LDB de 1961, a LDB de 1971, a LDB de 1996, os
Parametros Curriculares e Onde estamos. Desse modo, estabelecendo com o passado e o
presente as amarras de uma historicidade legislativa para o contexto educacional de linguas
estrangeiras em nosso pais.

A educacio nacional desde 1930'? estd centralizada no Ministério de Educacdo, de
onde partem praticamente todas as decisdes, desde as linguas que devem ser ensinadas, a
metodologia a ser empregada pelo professor e o programa que deve ser desenvolvido em cada
série/ano. Mais recentemente, atos normativos > como o parecer CNE/CEB n° 7/2010 e
resolucio CNE/CEB n° 4/2010 que define Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
implantacdo do Ensino Fundamental de nove anos e a Educacdo Basica, e o parecer
CNE/CEB n° 5/2011 que despacha sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio, tém regido as “regras” quanto ao ensino de linguas na educacdo brasileira. Mascia
(2002), trabalhando com os efeitos de sentido dos documentos oficiais sobre o ensino da
lingua inglesa como lingua estrangeira, afirma que o sistema educacional atua como
dispositivo social de micromecanismo de poder.

Com relagdo ao inicio do ensino do Espanhol no Brasil, considerando a perspectiva

histérica, foi incluido no curriculo bem recentemente, de acordo com Paraquett (2009), em

12 Em 1930 foi criado o Ministério de Educagfio e Satde Publica. Fonte: LEFFA, 1999. Disponivel em:
<http://www.leffa.pro.br/textos/trabalhos/oensle.pdf> Acesso em: 23 de jan. 2016.

13 Fonte: BRASIL, Ministério da Educacdo e Cultura. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/index.php>.
Acesso em: 22 de jan. 2016
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1919, com a institucionalizacdo da disciplina no colégio Pedro II, onde se manteve como

matéria optativa até 1925. Como disciplina obrigatéria, de acordo com a tabela 1 (LEFFA,

1999) ndo se tem registro de seu estudo.

Tabela 1 - O ensino das linguas de 1890 a 1931 em horas de estudo.

Ano Latim Grego | Francés | Inglés Alemao | Italiano | Espanhol | Total
em

horas
1890 12 8 12 11 ou 11 - - 43
1892 15 14 16 16 15 - - 76
1900 10 8 12 10 10 - - 50
1911 10 3 9 10 ou 10 - - 32
1915 10 - 10 10 ou 10 - - 30
1925 12 - 9 8 ou 8 2F - 29
1931 6 - 9 8 6F - - 23

E com a Reforma da Capanema, em 1937, que o ensino de espanhol passa a ser

obrigatdrio e houve uma preocupacdo em valorizar o ensino de linguas estrangeiras, por meio

do Método Direto, assinalando seus objetivos praticos e de cardter instrumental, atribuindo a

carga hordria de trinta e cinco horas semanais (15% do curriculo) aos estudos de lingua

estrangeira, sendo 12 de lingua inglesa. Citando Leffa (1999):

Todos os alunos, desde o gindsio até o cientifico ou cldssico, estudavam latim,
francés, ingl€s e espanhol. Muitos terminavam o ensino médio lendo os autores nos
originais e, pelo que se pode perceber através de alguns depoimentos da época,
apreciando o que liam, desde as éclogas de Virgilio até os romances de Hemingway.
Visto de uma perspectiva histdérica, as décadas de 40 e 50, sob a Reforma
Capanema, formam os anos dourados das linguas estrangeiras no Brasil.

Em 1942 foi assinado o Decreto-Lei n°. 4.244 que reconhecia o Espanhol como uma

das linguas do Ensino Médio, entretanto, sem cardter de importancia. Mesmo com a

promulgacdo da LDB n° 4.024/1961, na década de 60, esse quadro de pouca importancia nao

se alterou, a medida que esta primeira versdo do documento ndo incluia nenhuma Lingua

Estrangeira Moderna (LEM) e ainda delegava aos estados esta incumbéncia. E somente duas

décadas mais tarde com a criacdo de Associacdes de Professores de Lingua Espanhola, a
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primeira no Rio de Janeiro (APEERJ, 1981)!* que discussdes sobre o ensino e aprendizagem
do idioma comegaram a surgir com mais for¢ca do cendrio da educacgdo federal e estadual.

As Associacdes de Professores de Espanhol — APEs, como sdo conhecidas, estdo
presentes em vinte e quatro estados brasileiros'®. Fazem um trabalho significativo com o
oferecimento de cursos de atualizacdo para professores, alunos dos ultimos anos das
licenciaturas em espanhol e profissionais da drea. Assegurando a formac¢do continuada desses
profissionais com temas referentes as novas metodologias de ensino, praticas pedagégicas em
sala de aula e pontos gramaticais conflituosos no ensino da Lingua Espanhola. Sdo freqiientes
em seus programas atividades como oficinas, palestras, dentre outros, para promover a
atualizacdo dos professores, a difusdo da cultura e lingua espanhola e hispano-americana,
apostando nos beneficios de uma aproximagdo das diferentes culturas que compdem o
mosaico intercultural hispano-americano.

Apesar da atuacdo da APEs, foi a assinatura do tratado econdmico — Mercosul, entre
Brasil, Argentina e Paraguai, em 1994, o acontecimento histérico mais significativo para o
ensino e aprendizagem do idioma no pais, uma vez que, esse acordo trouxe para as nagoes
participantes e para toda América do Sul, além de crescimento econdmico, tecnoldgico e
industrial, mudancas muito positivas nas relagdes politicas, culturais e, sobretudo, linguisticas

dos paises envolvidos. Para Sedycias (2005, p. 35):

No caso especifico do Brasil, com o advento do MERCOSUL, aprender espanhol
deixou de ser um luxo intelectual para se tornar praticamente uma emergéncia. Além
do MERCOSUL, que ji € uma realidade, temos ao longo de nossa fronteira um
enorme mercado, tanto do ponto de vista comercial como cultural. Porém, esse
mercado ndo fala nosso idioma. Com a excecdo de trés pequenos enclaves nio
hispanicos no extremo norte do continente (a Guiana, o Suriname e a Guiana
Francesa) todos os paises desse mercado falam espanhol. Mas, além da América do
Sul, temos a América Central e o México onde também predomina o idioma
espanhol.

Assim, conhecer e estudar a lingua borgeana passou a ser algo “necessdrio” devido,
além de nossa posi¢do geografica — “uma ilha cercada de espanhol por todos os lados”, nossa
posicdo econdmica — de pais mais influente do bloco. Influéncia econdmica e cultural que fez
com que vdrias empresas, tanto espanhola como hispano-americanas, se instalassem em nosso

pais, contribuindo para essa “necessidade” de aprendizagem e conhecimento do idioma e para

!4 Na sequéncia surge, em 1983, a Associa¢do dos Professores de Espanhol do Estado de Sdo Paulo (APEESP).
No estado do Mato Grosso do Sul, a Associagdo Sul-Mato-Grossense de Professores de Espanhol — ASMPE
(hoje conhecida por APEEMS) foi fundada em maio de 1990, atualmente com sede Cidade Universitaria, S/N,
Av. Costa E Silva, Campo Grande, Centro de Ciéncias Humanas e Sociais, Departamento de Letras. Fonte: O
Papel que cumprimos os professores de espanhol como lingua estrangeira (E/LE) no Brasil (PARAQUETT,
2009). Disponivel em:< http://www.uff.br/cadernosdeletrasuff/38/artigo7.pdf >Acesso em: 20 de ago. 2015.

15 Fonte: Revista Hispanista. Disponivel em: < http://www.hispanista.com.br/apesesp.htm> Acesso em: 14 de
fev. 2016.
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o segundo momento significativo da expansdo da lingua espanhola no territério nacional — a
lei 11.161/05 que dispde sobre o ensino de Espanhol como Lingua Estrangeira (ELE) no
Ensino Médio, obrigatéria para a escola e facultativa para o aluno. Marco também
significativo para o ensino e aprendizagem do espanhol que, via de regra de atos legais, gerou
muitas polémicas a respeito de sua implantagdo. Argumentos duvidosos perpassaram os
discursos a época, em especial, quanto ao nimero (in)suficiente de recursos humanos para
ministrar tais aulas; receios acerca da quantidade e qualidade dessas aulas e sua efetiva
aprendizagem por parte dos alunos. Receios pedagdgicos, sociais e politicos que, consoante
Paraquett (2009, p. 137), “ndo sdo especificamente do espanhol”, mas falsas crencas,
preconceitos, esteredtipos de problemas da educagdo brasileira em geral.

A publicacio dos Parimetros Curriculares Nacionais (PCN, 1999)!® e, mais
especificamente, em nosso caso, das Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM,
2006)!” também foram marcos para a questio do espanhol no Brasil. Embora datada
anteriormente a lei 11.161/05, os PCN, além de contribuir para a regulamentagdo da educacido
em nivel nacional, normatizou o ensino de linguas, que passou a levar em consideracdo
igualmente necessdrias as habilidades de falar, ler, escrever e entender linguas, como meio de
realizacdo do individuo, objetivando sua formagdo integral.

Dedicando um capitulo especifico, intitulado Conhecimentos de Linguas Estrangeiras,
as OCEM (2006) tornaram-se um dos mais importantes referenciais governamentais e tedricos
para o ensino de idiomas. Nesse documento, enfatiza-se a 6tica do ensino de linguas pela
teoria dos “letramentos multiplos”, que “estd intimamente ligado a modos culturais de usar a
linguagem” (OCEM, 2006, p. 98), ndo apenas conteudista. Desse modo, no que diz respeito

aos conhecimentos de lingua estrangeira as orientagdes sao no intuito de:

Retomar a reflexao sobre a fun¢do educacional do ensino de Linguas Estrangeiras no
ensino médio e ressaltar a importancia dessas; reafirmar a relevancia da nocdo de
cidadania e discutir a prética dessa no¢@o no ensino de Linguas Estrangeiras; discutir
o problema da exclusdo no ensino em face de valores “globalizantes” e o sentimento
de inclusdao frequentemente aliado ao conhecimento de Linguas Estrangeiras;
introduzir as teorias sobre a linguagem e as novas tecnologias (letramentos,
multiletramentos, multimodalidade, hipertexto) e dar sugestdes sobre a pratica do
ensino de Linguas Estrangeiras por meio dessas. (OCEM, 2006, p. 87)

160s primeiros PCN foram publicados em 1997 e se referiam ao ensino do 1° e 2° ciclos, que correspondiam ao
periodo da 1% a 4* séries. Em 1998 foram publicados os PCN do 2° e 3° ciclos (5% a 8 séries), em 1999 os PCN
do Ensino Médio, em 2000 os PCN+: Linguagem, cédigos e suas tecnologias para o Ensino Médio. Neste
trabalho interessa-nos os datados a partir do ano de 1999, especificos para o Ensino Médio, modalidade de
ensino que analisamos. Fonte: MEC/SEB. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br>Acesso em: 20 de ago. 2015
17 Especificamente o Volume 1 — Linguagens, Cédigos e Suas Tecnologias.
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Na parte dedicada ao idioma objeto de nossa andlise — Conhecimentos de Espanhol’®,
as consideracdes buscam sinalizar o rumo que o ensino deve seguir. Entendido como um
gesto politico, ou melhor, de politica linguistica, o ensino desse idioma estrangeiro “singular”
(em se tratando de aprendizes brasileiros) “exige uma reflexdo acerca do lugar que essa lingua
pode e deve ocupar no processo educativo” (p.127). Objetivando um papel eminentemente
educativo e formador, ndo apenas “instrumental e veicular” (p.129), propde reflexdes e a¢des
que supere as imagens correntes, estereotipadas e, até, algumas vezes, preconceituosas, que
circulam no senso comum sobre a lingua espanhola e sobre as nacdes e os individuos que a
falam.

Assim que, segundo o documento, € fundamental que o trabalho com as linguagens
nido seja apenas como formas de expressdo e comunicacdo, mas como constituintes de
significados, conhecimentos e valores e que, “leve o estudante a ver-se e constituir-se como
sujeito a partir do contato e da exposi¢do ao outro, a diferenca, ao reconhecimento da
diversidade” (p.133). Em se tratando dessa lingua “singular”, o documento apresenta sessoes
especificas em que trata de Algumas especificidades no ensino da lingua espanhola a
estudantes brasileiros (p.134) e Algumas representacoes do Espanhol para os brasileiros
(p-138), desse tltimo destacando aspectos sobre a proximidade/distancia entre o Portugués e o
Espanhol, o papel da lingua materna, as interferéncias, as interlinguas — o portunhol.

Também enfatizam questOes relacionadas com a heterogeneidade desse idioma,
sobretudo, a necessidade de substituir o discurso hegemonico pela pluralidade linguistica e
cultural do universo hispanofalante — de espanhol peninsular ou espanhol americano, com o
intuito de evitar dicotomias simplificadoras e reducionistas e que permita a exposicdo dos
estudantes ensejando a variedade sem estimular a reproducdo de preconceitos, em que o
professor toma por papel o de articulador das muitas vozes que a variedade desse idioma
apresenta.

Com relacao as Orientacoes Pedagogicas para o Ensino de Espanhol: sobre teorias,
metodologias, materiais diddticos e temas afins (p. 145) a perspectiva adotada pressupde
orientagdes que vao além do linguistico, em um contexto social mais amplo, discursivo, que
leve em conta também recursos cognitivos e emocionais, “de estruturagdo subjetiva” (p. 148).
De tal modo que, a perspectiva de lingua proposta no documento € aquela que é “atravessada
pela histéria e pela ideologia” (GUIMARAES, 1996, apud OCEM, 2006, p. 148) num sistema

de regularidades constituidas por acontecimentos enunciativos. Falando em “abordagem” e

3Conhecimentos de Espanhol, p. 127 a 165 do documento.
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nao “métodos”, propde que aquele seja uma abordagem de ensino que se estabelece a partir da
reflexdo e consolidagdo de um conjunto de concepcdes e principios, segundo as experiéncias,
crengas e pressupostos especificos de cada docente e ndo privilégio de apenas uma teoria,
mais recorrente, por exemplo — a comunicativa.

Do exposto, observam-se como os documentos curriculares, muito mais que promover
reformas nas praticas educacionais, configuram-se como verdadeiros mecanismos de préticas
politicas, “em visdes de mundo que, por sua vez, t€tm o potencial de organizar e moldar o
individuo” (MASCIA, 2002, p. 53). Nessa direcao que propomos um trabalho que envolve
questdes identitdrias do sujeito-aluno de linguas, na problematizacdo dos discursos de alunos
estudantes de lingua espanhola de uma escola periférica de um estado fronteirico, que diante
de suas condic¢des sociais e culturais, sdo levados a compartilharem das mesmas expectativas
quanto a aprendizagem de linguas propostas pelos inimeros documentos e leis que sempre
acompanharam e vao acompanhar esses e todos os outros segmentos de ensino. Locus
geoistorico singular no ensino e aprendizagem da lingua espanhola, que o Estado do Mato

Grosso do Sul deve(ria) se situar e que trazemos na sequéncia.

2.4 O ensino de espanhol como lingua estrangeira em nivel médio: o caso do estado

fronteirico Mato Grosso do Sul

Aqui, apresentamos uma breve incursao historica e tedrico-metodoldgica do ensino em
nivel médio de lingua espanhola no Estado do Mato Grosso do Sul. Ilustrados, por meio de
dados estatisticos dessa modalidade de ensino e dos principais referenciais tedricos e
pedagdgicos que orientam todas as acdes desenvolvidas no Estado, a saber, o Plano Estadual
de Educacdo de Mato Grosso do Sul (doravante PEE-MS - 2014-2024), os Referenciais
Curriculares para o Ensino Médio de Mato Grosso do Sul — Linguagens e suas Tecnologias,
0 Referencial Curricular da Educacdo Bdsica da Rede Estadual de Ensino/MS — Ensino
Médio (doravante RCEBREEMS — EM), a Deliberacdo CEE/MS N° 8434, de 02 de outubro
de 2007 que dispde sobre a oferta e ensino de lingua espanhola no Estado e a Resolu¢do/SED
n’ 2.370, de 29 de novembro de 2010 com questdes referentes a organizacdo curricular e o
regime escolar do Ensino Fundamental e do Ensino Médio.

Segundo registros disponiveis no site da Secretaria Estadual de Educaco!®, em MS h4

365 escolas publicas sob responsabilidade do Governo Estadual, sendo delas, 290 com a

19Disponivel em http:// www.sed.ms.gov.br/index.php?inside=1&tp=3&comp=&show=509. Acesso em: 04 de
maio 2015

50



oferta de Ensino Médio, incluindo as outras escolas estaduais com Ensino Médio, como as
indigenas, em comunidades afro-descendentes e em assentamentos, um montante de 84.195
alunos e 5.620 professores.

Esses, a luz do Plano Nacional de Educacdo — lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014,
norteiam suas acdes pedagdgicas pelo PEE-MS/2014-2024, documento elaborado de forma a
estabelecer um planejamento sistematizado para a proxima década, tendo como base amplo
diagnéstico e estudos promovidos em esforco conjunto que, apresenta metas e estratégias que
compreendem todos os niveis, etapas e modalidades de ensino do Estado.

No que se refere ao Ensino Médio — modalidade de ensino privilegiada nesse estudo, o
documento apresenta-o na Meta 3, analisando com dados e estatisticas sua situa¢do no Estado,
sempre em contraste com a modalidade em nivel federal. Dos resultados apresentados a
questdo que suscita maior preocupagdo da Secretaria, sdo as altas taxas de reprovacdo e de
abandono escolar que, dentre os fatores apontados pela comissdo estdo: o desinteresse do
estudante pela escola; a organizacdo curricular desarticulada dos anseios e das necessidades
dos jovens; a busca por trabalho; a ndo conciliagdo do emprego com o estudo e a falta de
perspectiva ou objetivos, aliados ao ndo apoio familiar.

Diante desse cendrio desafiador, o documento apresenta vinte e trés estratégias para
alcancar a meta de melhorias na qualidade do ensino e permanéncia na modalidade com o
objetivo de universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a populagdo de 15 a 17
anos e elevar, até o final do periodo de vigéncia do PEE/2014-2024, a taxa liquida de
matriculas no ensino médio para 85%, que atualmente gira em torno de 79%.

Também orientam as agdes pedagdgicas dessa modalidade de ensino, na 4rea de
conhecimento que nos interessa, os Referenciais Curriculares para o Ensino Médio de Mato
Grosso do Sul — Linguagens e suas Tecnologias. Tal documento enfatiza de imediato, na
Carta ao Professor, o avango desses referenciais para o trabalho docente e sua concepg¢ao de
linguagem como algo de multiplicidade signica, sistémica, sensorial e pluridimensional. De
concepcdo bakhtiniana, a proposta se apoia na teoria da “linguagem como prética social”, de
necessidade dos usos da linguagem como atos politicos de transformacdo social. Por essa
Otica, a linguagem ndo é apenas vista como estruturas que tém que ser decodificadas, mas
como produtos humanos de relacdo dialética. A base do ensino de linguagens € a de
reinstaurar na pratica cotidiana da escola as competéncias escritora e leitora.

Por meio de Unidades Temadticas, objetiva entender a trajetéria do homem na
construgdo das civilizagdes ocidentais, desde o mundo antigo até a sociedade de nossos dias,

colocando-se, segundo o documento, em posicdo além das competéncias e habilidades
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exigidas dos alunos — propdsitos do PCN para o ensino de linguagem no curriculo, uma vez
que, permitem aos estudantes acessar o conhecimento acumulado pelos homens ao longo da
histéria, como instrumento de luta e desvelamento de contradi¢des sociais. Para que possam,
portanto, perceber e imprimir na histéria dos homens sua prépria marca, contribuindo para a
constru¢do de uma nova pratica social, de cardter transformador.

Com relagdo ao ensino de linguas estrangeiras modernas, a proposta sinaliza as novas
vertentes da Abordagem Comunicativa, com novas perspectivas metodoldgicas que
favorecam o ensino com base em conteidos especificos, método conhecido como Content-
Based Instruction (CBI)*°. Os pressupostos desse ensino sdo a linguagem como fendmeno
social e discursivo € o contexto multilingue e multicultural, a partir do qual se constréi o
significado e se (re)significa o mundo. De acordo com esse método, os tépicos (ou Unidades
Tematicas) que dao suporte ao aprendizado de linguas, devem ser escolhidos de maneira a
responder as necessidades e interesses e estimular um desenvolvimento em alto nivel de
competéncia na lingua alvo. A questdo critica passa a ser, entdo, a escolha e a quantidade de
conteddo que melhor dé€ o suporte necessario para o aprendizado da lingua em questao.

Na sequéncia e, “para maior sistematizar o curriculo e promover uma educagdo de
qualidade numa perspectiva interdisciplinar” (RCEBREEMS - EM, 2010, p.5), a Secretaria
de Educacdo publica em 2010 o RCEBREEMS - EM. Como principais objetivos, o
documento destina-se,

a subsidiar a pratica pedagégica, (além de) contribuir para a melhoria da qualidade
do processo de ensino e de aprendizagem, garantir o atendimento as expectativas de
aprendizagem dos estudantes na idade/ano equivalente, orientar o atendimento aos
estudantes com necessidades educacionais especificas, promover a inclusdo,
democratizar o uso das tecnologias educacionais e recursos mididticos, subsidiar a

implementagdo do Projeto Politico-Pedagégico das escolas, dentre outros. (2010, p.
6)

Observamos nesses objetivos principais, € na énfase que se segue no documento que,

cabe a cada escola complementé-lo de acordo com suas especificidades, mas que € necessario

20 Instrugdo Baseada em Contetdo. Metodologia de aquisi¢do de segunda lingua com muitos adeptos na Europa
que teve como maior fonte de apoio as pesquisas desenvolvidas pela abordagem comunicativa de Krashen
(1982). Dentre as defini¢des desse método estd a de Bycina (1991) “Um programa de ensino baseado em
contetido é simplesmente aquele em que a unidade organizacional bdsica é um tépico ou tema, diferentemente
dos modelos de padroes gramaticais e fungées linguisticas mais comuns. O objetivo maior é proporcionar
contextos mais significativos para o aprendizado de linguas ao invés de focar a lingua como um objeto de
estudo [...]” | “A content based curriculum is simply one in which the basic organizational unit is a theme or
topic, rather than the more customary grammatical patterns or language functions. The goal to this is to provide
meaningful contexts for language learning instead of focusing on language as an object of study”. Fonte:
Cassoli, 2011 (Dissertagdo de Mestrado). Disponivel em:
<http://www.bdtd.ufscar.br/htdocs/tedeSimplificado//tde_busca/arquivo.php?codArquivo=4486 >Acesso em: 23
de jan. 2016.
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que os educadores tenham e “cumpram” uma visdo sist€émica do curriculo com a possibilidade
de observacdo da horizontalidade e verticalidade dos CONTEUDOS (grifos do documento)
expostos, na intencao de organizar e efetivar o processo educativo, em conformidade com as
etapas e modalidades da educacdo bdsica. O documento delibera os conteidos a serem
trabalhados, organizados por séries, bimestres, conteudos linguisticos, competéncias e
habilidades e, no, caso especifico da lingua espanhola, em fun¢des comunicativas e culturais
que direcionam as ac¢des linguisticas de todo os professores.

A aprendizagem de uma LEM, no texto do documento, configura-se ‘“como uma
necessidade atual” (2010, p.60), que permite acesso a informagdes € que, nesse contexto, nao
pode ser compreendida apenas, como conjunto de regras gramaticais e uma lista de
vocabuldrio, mas sim meio de interagdo. Por isso que o foco do aprendizado “deve centrar-se
na funcdo comunicativa por exceléncia, visando, prioritariamente, a leitura, a compreensao de
textos orais e escritos e a comunicagdo em diferentes situacdes da vida cotidiana” (2010, p.
60), com os mais variados géneros discursivos.

Impulsionado pela ja referida lei 11.161/05, o Estado se viu obrigado, dois anos
depois, prazo dado pelo Ministério da Educagdo, a atender a Lei Federal. Por meio da
Deliberagao CEE/MS n° 8434, de 02 de outubro de 2007, que dispde sobre a oferta do ensino
da Lingua Espanhola na Educagdo Bésica e suas modalidades, no Sistema Estadual de Ensino
do Estado de Mato Grosso do Sul, e d4 outras providéncias. Nessa deliberacdo esta presente a
questao da obrigatoriedade do ensino e da faculdade da aprendizagem pelo aluno.

Trés anos mais tarde, com a Resolucao/SED n° 2.370, de 29 de novembro de 2010,
questdes referentes a organizacao curricular e o regime escolar do Ensino Fundamental e do
Ensino Médio, nas unidades escolares da Rede Estadual de Ensino, sdo novamente
revisitadas. Com fundamento em diversas leis, incluindo a Lei n°. 11.161, de 5 de agosto de
2005, a Secretaria de Educacdo d4 providéncias correlatas quanto a organizacdo da grade
curricular sul-mato-grossense e o ensino de Lingua Espanhola, correspondente a Parte
Diversificada, que aparece nos artigos de 17 a 25. Enfatizando a obrigatoriedade da oferta e
faculdade de cursar pelo aluno, nenhuma novidade em relacdo ao ensino/aprendizagem do
idioma € inserida. As questdes que envolvem os artigos dizem respeito somente a questdes de
ordem burocrética, de organizacao das turmas e matriculas dos alunos.

Assim, observamos que mesmo o estado de Mato Grosso do Sul se localizando em
uma regido de fronteira com dois paises hispanofalantes — Bolivia e Paraguai, questdes
especificas como, contato cultural e linguistico com nativos do idioma, quanto ao ensino de

espanhol no Estado, ndo sdo levados em consideracdo. Constatamos que as leis, deliberagdes
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e resolucdes quanto a oferta do espanhol seguem somente orientacdes normatizadas de
enquadramento de leis, de ordem burocratica. Em nenhum momento os documentos
deliberam quanto 2 situacdo especifica (geogrifica®!, cultural, social) do Estado e seus
reflexos na parte pedagdgica que, por sua vez, nos dizeres analisados, parecem ter um efeito
de sentido muito mais de “repulsa” com relacdo ao idioma — “lingua de paraguaios”, de
“crioulos”, de “gente pior que a gente” (economicamente falando) ao contrdrio de promover o
enriquecimento linguistico e/ou cultural.

Uma (in)visibilidade desse contexto singular da aprendizagem da lingua que,
timidamente, dada a necessidade de atender a lei 11.161/05, que torna obrigatdrio o ensino da
Lingua Espanhola nas escolas de Ensino Médio, suscitou, em 2006, a promulgacdo, pelo
Conselho Estadual de Educacdo do Estado de Mato Grosso do Sul, da formacdo de uma
comissdo para discutir a oferta do ensino da Lingua Espanhola no Sistema Estadual de Ensino
de Mato Grosso do Sul, Indicagédo 51/2007?*. Tal comissdo, segundo texto original,

foi fruto de um processo de construcdo coletiva, que t€ém como objetivo
oferecer subsidios tedricos, contextualizar a Lingua Espanhola na histéria da
educacdo no Brasil e no Mato Grosso do Sul e apresentar o amparo legal
para a sua implantacdo e implementacdo no Sistema Estadual de Ensino.
(2007, p. 1)

Revisitando aspectos legais do ensino de linguas estrangeiras e, de maneira bem
especial, da lingua espanhola na histéria da educagao do pais, o presente texto também recorre
ao passado para sistematizar os momentos histéricos da Lingua Espanhola no Brasil, no
Estado de Mato Grosso do Sul e das conclusdes a que chegaram de modo a apresentar para
normatizacdo da matéria, a Deliberacio CEE/MS n° 8434/07%.

Contudo, mesmo apresentando particularidades da aprendizagem do idioma no
contexto estadual, as conclusdes apresentadas dizem respeito somente a interpretacdo da lei e
a agdes que deverdao ser tomadas para que sua implementacdo seja efetiva, como, por
exemplo, deliberando sobre quais medidas devem ser tomadas pelos mantenedores das

institui¢des de ensino a fim de propiciar a formagdo de professores para ministrar a Lingua

21 O estado possui 13 municipios fronteiricos, a saber: Corumb4, Ladério, Porto Murtinho, Bela Vista, Ponta

Pora, Antonio Jodo, Aral Moreira, Coronel Sapucaia, Paranhos, Mundo Novo, Sete Quedas, Caracol e Japora.
Assim, a relagdo deste Estado com a Lingua Espanhola € histérica. Fonte: SED/MS. Indicacdo n°® 51/2007.
Disponivel em: <http://www.cee.ms.gov.br/wp-content/uploads/sites/84/2015/08/indicacdo-n°51-2007.pdf>
2Interessado: Conselho Estadual de Educagdo/MS — Campo Grande/MS

Assunto: Dispde sobre a oferta do ensino da Lingua Espanhola na Educacdo Bésica e suas modalidades no
Sistema de Ensino de Mato Grosso do Sul, estabelecido pela Lei n® 11.161/2005.

Relatora: Sueli Veiga Melo

Indicacgio n° 51/2007

Camara: Plendria Extraordindria

Aprovado: 02/10/2007

BDeliberagdo CEE/MS n° 8434/07. (ANEXO C)
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Espanhola, que no Estado conta com apenas sete municipios que oferecem formacdo inicial
com habilitacdo em espanhol®*. Nessa perspectiva, diante do niimero reduzido de professores
habilitados propondo orientacdes como, admissdo em cardter temporario de profissionais
portadores de certificacdo em proficiéncia em Lingua Espanhola (DELE - Superior),
licenciados em Letras e sem habilitacdo especifica, desde que, com proficiéncia em Lingua
Espanhola, dominem as habilidades de ouvir, falar, ler e escrever em nivel intermedidrio.
Observamos assim, uma postura técnico-pedagdgica dos documentos norteadores e
reguladores do ensino do espanhol em Mato Grosso do Sul que, nao abordando o lécus
enunciativo particular de sua condi¢do geogréfica, toma apenas o lado de cé da fronteira que,
como observaremos no tépico seguinte, € constitutivo também do lado de 14, das regides

fronteiricas marcadas por tracos culturais e sociais comuns, caso sul-mato-grossense.

2.4.1 Fronteira-Sul: o lugar em que o sol se poe?

A fronteira, concebida do ponto de vista mais social que
geopolitico, é notadamente um espago de confluéncias, sejam
elas por integracdo, sejam elas por oposi¢cdo de todo tipo,
politica, ideoldgica, economico-social. (STURZA, 2010)

Ao abordar questdes identitdrias sul-mato-grossenses ndo poderiamos deixar de por
em relevo a localizacdo geogréfica desse estado e sua condi¢do de fronteira com os paises
lindeiros Bolivia e Paraguai que, seguramente, dado a esse espaco de enunciacdo particular,
produz efeitos de sentidos determinantes nas relagdes desses sujeitos com a aprendizagem da
lingua espanhola. Falamos, entretanto, ndo somente no sentido da geografia e da histéria
econOmico-social, mas a partir da relagdo dos sujeitos politicos e histéricos que as habitam,
que circulam e se mobilizam nas bordas de uma linha imaginaria que divide territérios.

O Estado do Mato Grosso do Sul, situado ao sul da Regido Centro-Oeste do pais,
possui 1.725 km de fronteiras, desses 386 km com a Bolivia e 1.339 km com o Paraguai.
Estado limitrofe com Sao Paulo, Minas Gerais, Parana, Mato Grosso e Goias, é sua fronteira
hispanofalante a que aqui nos interessa. Do lado de ca da fronteira seca (NOLASCO, 2013,
66-67), terra, alids, que um dia pertencera ao Paraguai, temos a cidade histérica de Corumba
(MS), tendo do lado da Bolivia a cidade de Puerto Quijarro (BO). Descendo a linha real e
imagindria da fronteira, encontramos ainda, entre outras cidades, Porto Murtinho (MS) e

Puerto Carmelo Peralta (PY), Bela Vista (MS) e Bella Vista Norte (PY), Ponta Porda (MS) e

24 Aquidauana, Campo Grande, Coxim, Corumb4, Dourados, Paranaiba e Ponta Pord. Fonte: SED/MS. Indicacdo
n® 51/2007. Disponivel em: <http://www.cee.ms.gov.br/wp-content/uploads/sites/84/2015/08/indica¢do-n°51-

2007.pdf>
25 QOcidentalmente, a fronteira-sul simboliza o lugar em que o sol se pde (NOLASCO, 2013, p. 12).
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Pedro Juan Caballero (PY), Coronel Sapucaia (MS)

demonstra o mapa a seguir:

Ml sl poms | A

Cidades Gmess | | 2

] Fasn ds Frantsra

Figura 1 — Mapa das cidades gémeas?®

e Capitdin Bado (PY), conforme

26 Fonte: MEC. Disponivel em: <http:/portal.mec.gov.br/escola-de-fronteira/escola-de-fronteira> Acesso em: 26

de jan. 2016.
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Assim, mais que tracar cartograficamente o estado, interessa-nos compreender como
os sujeitos-alunos estudantes de lingua espanhola de uma escola periférica de Campo Grande
significam e s3o significados pelo traco singular da condicdo fronteirica®’ e sua constituicio
histérico-social-regional, visualizando as fronteiras despidas de suas demarcacdes
geopoliticas e carregadas de conteido social, assim como exposto por Sturza (2010) na
epigrafe que abre este subcapitulo.

Os sujeitos fronteiricos s@o aqueles que estdo situados dentro da faixa de fronteira
territorial, que estd demarcada em 150 km de extensao para dentro do territério brasileiro, na
qual abrange 11 unidades da Federacdo e 588 municipios divididos em sub-regides e retine
aproximadamente 10 milhdes de habitantes. A Faixa de Fronteira do Centro-Oeste é composta
por 72 municipios dos estados de Mato Grosso e Mato Grosso do Sul. . No entanto, assim
como Sturza (2010), marcamos essa condi¢do fronteirica do corpus, uma vez que essa
identificacdo regional/fronteirica ndo ocorre s6 pela demarcagdo do territério, mas também
por tragos sociais e culturais comuns presentes em todo o Estado.

As fronteiras sdo espaco de transito, de relagdes convergentes e divergentes.
Simbolicamente, definidas pelo tracado geopolitico, porém vividas socialmente (STURZA,
2010). Seu espaco de enunciacido apresenta assimetrias com outros espagos situados social e
geograficamente e rastrear essas singularidades pauta nossa agenda de pesquisa. Falar “de um
lugar geografico com uma historia local particular” (NOLASCO, 2013, p. 54) é, sem duvidas,
rememorar certas licdes hegemonicas e castradoras dos e sobre os sujeitos-fronteiricos, que
serviu (e ainda serve) tdo bem para os centros eurocéntricos e norte-americanos do saber se
autenticarem como a cabeca pensante e, desestabiliza-los, “descolonializd-los” a propdsito de
uma critica fronteriza (NOLASCO, 2013), pensada “do Sul para o Sul” (KLEIMAN, 2013,
p-50) é uma discussdo epistemoldgica de natureza ética e politica bem desafiadora.

Historicamente, a relacdo entre nosso pais e os paises hispanicos Paraguai e Bolivia,
assim como a maioria das situacOes de fronteira, € marcada por tensdes de toda ordem,
culturais, de demarcagdo de territério e, sociais. Aqui, essas tensdes, guerras (Guerra do
Paraguai, por exemplo, conflito armado que durou de 1864 a 1870) e conflitos, em que o
poder das armas dos grandes latifundidrios, contrabandistas e narcotraficantes é quem dita

ordens nos dias atuais, ainda se fazem presentes.

27 Fonte: SUDECO. Disponivel em: <http://www.sudeco.gov.br/web/guest/faixa-de-fronteira#.VqO_UPkrLIU>
Acesso em: 10 de jan. 2016.
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Adentrando esse “espaco de labirintos espaciais e raizes culturais” (NOLASCO, 2013,
p. 26), observamos também como a relagdo sociocultural acontece nessa regido, € t€m seus
efeitos no imaginario simbdlico dos processos identitarios desses sujeitos que, afetado pelas
condic¢des socio-histéricas e econdmicas da fronteira, acabam se condicionando a um padrao
de vida, de cultura, de lingua, criada e imposta pela cultura dominante, da globalizacdo. Um
padrdo que aos olhos, principalmente, dos brasileiros, nao lhes seduz, uma vez que se trata de
paises, segundo imagindrio social, menos ou na mesma condi¢ao de desenvolvimento que o
nosso, sem visibilidade internacional, economicamente mais fragil e, portanto, nada atrativo
as aspiragdes pessoais e profissionais de um modelo a ser seguido.

Do mesmo modo, se déd a relacdo desses sujeitos com as linguas que circulam nesse
espaco social. Em conformidade com Sturza (2010), elas também se significam no conflito,
ou seja, no politico, condicionado a histéria das comunidades e, da economia local, que, na
constru¢cdo do imagindrio dos sujeitos falantes, é fator preponderante para lhe conferir status
ou ndo. Ela, tal como a concebemos — histérica e social?® - se relaciona intrinsecamente com
aquilo que os sujeitos falantes constroem como significativo de suas marcas identitarias, da
ordem da memoria e do imagindrio.

Nessa direcao, nesse locus de enunciagdo fronteirico — carregado de simbologia sécio-
histérica para os sul-mato-grossenses, (ndo) marcar discursivamente a fronteira como lugar
identitério, significa marcar sentidos politicos que ao (ndo)serem enunciados, pressupde que
nao se condicionam ao que foi se constituindo historicamente na fronteira social e que eles
nao desejam tomar para si — a condi¢@o boliviana, paraguaia. Uma representacao social desses
dois povos que demonstra como essa divisdao de territorio e das culturas/linguas que ali
habitam € algo completamente feito por humanos e seus modelos sociais, nada naturais.

Assim, as linguas representativas dessas regides sempre terdo por ordem do dia
simbologias s6cio-econdmicas determinadas por um poder hegemdnico no qual sua utilizagao,
ou ndo, faz emergir efeitos de sentidos significativos. Ao escrever Borderlands. La Frontera:
the New Mestiza (1987/1999), por exemplo, a mexicana Gloria Anzaldda, em uma
originalidade e efeito simbdlico de hibridismo, de um texto “mestizo”, que ocorre na
utilizacdo das linguas na regido fronteirica, demonstra como o mundo/as linguas nao ¢é
limitrofe, ndo podem ter uma identificagdo unica, de cultura/lingua dominante e dominada,

histérica e culturalmente construida. Escrita em vdérias linguas, sendo as mais utilizadas o

28 Capitulo 1 — 1.3 Concepgdes de lingua e linguagem (pégina 25 desta dissertagdo).
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espanhol, o chicano®® e o inglés, o efeito de sentido que a linguagem da obra provoca nos
leitores, que chama atencdo, € o da mezcla, mostrando que o contato das culturas/linguas
nessas regides fronteiricas nao deve ser para excluir, controlar um grupo, mas sim de
celebracdo das multiplas identidades e linguas dos sujeitos que delas fazem parte.

De acordo com Guimaraes (2010),

[...] as linguas funcionam segundo o modo de distribui¢do para seus falantes.
Ou seja, linguas ndo sdo objetos abstratos que um conjunto de pessoas em
algum momento decide usar. Ao contririo, sdo objetos histéricos e estdo
relacionadas inseparavelmente daqueles que as falam. Nao h4 lingua
portuguesa sem falantes desta lingua, e ndo é possivel pensar a existéncia de
pessoas sem saber que elas falam tal lingua e de tal modo. E por isso que as
linguas sdo elementos fortes no processo de identificagdo social dos grupos
humanos. (GUIMARAES, 2006 apud STURZA, 2010, p. 47-48).

Contudo, partimos do pressuposto de que a lingua espanhola ndo representa um
elemento forte no processo de identificacdo social desses alunos. Isso porque seus discursos,
permeados de uma memoria sécio-histérica com esses paises fronteiri¢os e, por extensao, com
seu idioma parecem produzir efeitos de sentidos de silenciamento linguistico, da relacdo de
poder-saber e resisténcia via os discursos que os sujeitos-alunos t€ém com a lingua espanhola,
irremediavelmente, a lingua do outro, o lugar oculto e que pode lhe causar questionamentos
com os regimes de verdades a que estdo submetidos.

A seguir, analisaremos as representacdes discursivas de alunos de lingua espanhola
sul-mato-grossense a partir das relacdes sociogeogrificas que eles mantém com a
aprendizagem desse idioma, buscando problematizar as perguntas de pesquisas sobre quais as
formagdes discursivas mais recorrentes nos seus dizeres, como acontecem as relacdes de
saber-poder e resisténcias nos seus discursos e quais representacdes esses sujeitos-alunos

constroem sobre o ensino e aprendizagem de lingua espanhola a partir da prépria experiéncia.

Passemos as analises.

2 Chicano € um termo empregado coloquialmente nos Estados Unidos para referir-se aos mexicano-
estadunidenses. No inicio, utilizou-se para denominar aos habitantes hispanicos oriundos dos territdrios
estadunidenses que pertenceram anteriormente ao México (Texas, Novo México, Califérnia). Entretanto, na
atualidade, faz referéncia a um cidadao estadunidense de origem mexicana ou a uma pessoa nascida nos Estados
Unidos de origem mexicana. (Tradug@o nossa).
Chicano es un término empleado coloquialmente en los Estados Unidos para referirse a los mexicano
estadounidenses. En un principio, se utiliz6 para denominar a los habitantes hispanos oriundos de los territorios
estadounidenses que pertenecieron anteriormente a México (Texas, Nuevo México, California). Sin embargo, en
la actualidad, puede referirse a un ciudadano estadounidense de origen mexicano o una persona nacida en
Estados Unidos de origen mexicano. Disponivel em: Construcciones discursivas en los margenes: resistencia
chicana en Borderlands/ La Frontera: the New Mestiza de Gloria Anzaldda
<http://www.biblioteca.unlpam.edu.ar/pubpdf/anuario_fch/viOn2a0larriaga.pdf> Acesso em: 20 de jan. 2016.
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CAPITULO 3

REPRESENTACOES DISCURSIVAS SOBRE A APRENDIZAGEM DE LINGUA
ESPANHOLA

Apoiadas na AD francesa e no método analitico de Foucault — arquegenealogia, este
capitulo tem como objetivo reconhecer, nas regularidades discursivas dos sujeitos-alunos sul-
mato-grossenses, as representacdes discursivas e, sobretudo, identitarias que eles t€m com a
aprendizagem da lingua espanhola, a partir da hipétese de que sua condicdo social menos
favorecida, os discursos da globalizagdo e a singularidade histérico-social dessa lingua de
fronteira produzem efeitos significativos na constru¢do do seu imagindrio sobre a
aprendizagem do idioma.

Buscamos, também, examinar como € que se operam os mecanismos de controle de
“poder e resisténcia” que habitam os seus discursos, entendido como constituidos de
interdiscursos sobre a aprendizagem da lingua espanhola, permeados de efeitos de sentido dos
documentos pedagdgicos educacionais, da midia, da globalizacdo, enfim, da sociedade
hegemonica e dos seus “regimes de verdade”, sobre o processo de ensino e aprendizagem de
linguas e, que se articulam para produzir os efeitos de sentido que serdo por nés levantados a
partir dos eixos tematicos.

Diante das respostas (questiondrio)®® e das entrevistas®' sobre os motivos da
aprendizagem de espanhol e de outras perguntas sobre o que achavam das aulas, de sua
relacdo e de seus colegas como estudantes dessa segunda lingua, dentre outras abordadas
durante a entrevista, dividimos a andlise em trés eixos tematicos. No primeiro eixo, 3.1 A
lingua “instrumento”, analisamos excertos cujos enunciados trazem uma representacao mais
funcional da aprendizagem da lingua espanhola, no segundo, 3.2 A lingua “(re)negada”, as
andlises se dao a partir da representacao negativa que o aluno tem com o processo de ensino-
aprendizagem do idioma e no dultimo, 3.3 Sujeito e a lingua espanhola, tratamos de
enunciados em que a representacdo da aprendizagem se d4 a partir da representacdo de si
como estudante desse idioma.

Ancoradas no exterior da linguistica, de que a exterioridade € constitutiva do sujeito e,

esse, ao proferir suas palavras, sempre profere “palavras dos outros/Outro” (AUTHIER-

39 Modelo do questiondrio no Anexo F.
31 Transcrigdo de entrevista no Anexo E.
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REVUZ, 1990, p.26), buscamos regularidades que respondessem as perguntas de pesquisas >
jé alinhavadas na Introducao.

Antes de passarmos, portanto, as representacdes discursivas sobre a aprendizagem da
lingua espanhola, tecemos, a seguir, uma breve discussdo sobre a questdo do politico e do
linguistico, ou seja, do gesto de politica linguistica, da politica da globalizacdo e dos seus
efeitos simbodlicos que perpassam todo e qualquer documento pedagdgico educacional.
Documentos que irdo atuar diretamente, segundo Mascia (2002, p. 51-52), “na estrutura e
conteddo curriculares, nos sistemas de valores e atitudes explicitos e implicitos no discurso
educacional, na selecdo e avaliacdo do conhecimento em sala de aula e no modo como os

estudantes reagem e agem em suas experiéncias escolares” (grifo nosso).

3.1 A lingua ““instrumento”

Estamos diante de um gesto politico claro e, sobretudo, de um
gesto de politica linguistica, que exige uma reflexdo acerca
do lugar que essa lingua pode e deve ocupar no processo
educativo. (Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias —
Conhecimentos de Espanhol — Introdu¢dao, OCEM, 2006, p.
128, grifo nosso)

A epigrafe acima, retirada das pdginas introdutérias das OCEM (2006), mobiliza-nos a
pensar o quanto a questdo do linguistico e do politico, “gesto de politica linguistica”, estd
atrelada as préticas educacionais, a um idedrio econdmico-politico, que se dissemina como
regime de verdade. Em acdo em todo o mundo, as praticas politico-educacionais, segundo
Pagotto (2007, p. 35), “parece, obedecer a dois tipos de acdes diferentes: acdes de forca por
parte do Estado com vistas a reafirmar sua propria existéncia e acdes que visam a atender
demandas especificas de grupos ou setores da sociedade, normalmente voltadas para o
pluralismo”. Nessa perspectiva, conceituam lingua/linguagem e suas possibilidades, somadas
a uma nocao de “dever” e “poder”, de maneira racionalizada, intencional de seus objetivos e
de seus falantes que, diretamente sdo afetados por quaisquer medidas de implementacao.

29

O “politico” € constitutivo das politicas linguisticas. Assim, independentemente das
situagdes sociolinguisticas que se encontram as politicas de implementacdo de linguas, de
lingua dominante, de lingua dominada ou de teoria linguistico-pedagdgico (documentos

oficiais), sempre haverd um jogo politico por trds, um “regime de verdade” econdmico-

32Quais as formagdes discursivas mais recorrentes nos dizeres desses alunos? Como acontecem as relagdes de
saber-poder e resisténcias nos seus discursos? Que representacdes os sujeitos-alunos constroem sobre o ensino e
aprendizagem de lingua espanhola a partir da prépria experiéncia?
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politico preciso (FOUCAULT, 1984), que legitimard qualquer acdo e produzird efeitos na
estreita relagdo entre politica linguistica e politica de identidade.

Embora o referencial curricular da lingua, objeto deste trabalho, Conhecimentos de
Lingua Espanhola (OCEM, 2006), assuma um caréter reflexivo acerca do lugar que essa
lingua pode e deve ocupar no processo educativo, ‘“gestos politicos”, “instrumentais”,
homogeneizantes de objetivos para o ensino-aprendizagem da lingua espanhola, parecem se
sobressair, sustentando os discursos da globalizacdo, da midia e os efeitos de sentidos
produzidos, uma concepcao de lingua como instrumento de comunicacao e/ou especificidades
linguisticas (pessoais, profissionais) para viagens, mercado de trabalho ou curiosidade
linguistica.

Na (re)producao desses discursos, itens lexicais como “curiosidade” e “sonoridade” da
lingua-alvo sdo recorrentes. Aprender uma segunda lingua por curiosidade linguistica ou
cultural e ficar admirado com o “sotaque”, o som harmonioso e melodioso do idioma
“diferente”, configuram anseios que povoam a memoria discursiva dos futuros aprendizes. No
caso especifico da lingua espanhola, essas regularidades linguistico-discursivas parecem ser
mais marcadas, a medida que discursos sociais estereotipados, sobre a lingua e sua suposta
facilidade para os brasileiros, com imagens permeadas de preconceitos que marcaram por
muito tempo nossa relacdo com essa lingua e suas culturas, corroboram para a sedimentagao
de tal pré-construido. A proximidade fonética dos dois idiomas € inquestiondvel e a prontncia
de alguns pontos de articulagao fonética diferentes aos ouvidos brasileiros como o “j”, “g”,
“I"* do espanhol, acabam por “seduzir” grande parte dos estudantes, que diante do
“diferente”, do “ex6tico”, do “bonito” de falar espanhol sentem curiosidade em aprendé-la.

De acordo com Sedyciais (2005, p. 44), “Beleza e romance”, ou seja, a sonoridade “de
uma das linguas mais bonitas, melodiosas e romanticas de que o mundo j4 teve a felicidade de
ouvir’ é um dos principais motivos (décimo em sua escala de prioridades®*) de sua
aprendizagem em territério nacional. Ainda para o autor, “embora (ainda) ndo haja provas
concretas, todos sabemos que o espanhol faz bem a alma e ao coragdo, principalmente

daqueles que estdo apaixonados” (p.44). Uma questdo singular da diversidade fonoldgica e

3Foneticamente representados por [X] [£], respectivamente, de acordo com o Alfabeto Fonético Internacional do
Espanhol. Disponivel em: <
https://es.wikipedia.org/wiki/Transcripci%C3%B3n fon%C3%A9tica del espa%C3%Blol con el AFI>
Acesso em: 1 de set. 2015.

3Segundo livro do autor “O ensino de espanhol no Brasil: passado, presente e futuro” (2005), capitulo 2 — Por
que os brasileiros devem aprender espanhol? (Motivos — 1° Lingua mundial, 2° Lingua oficial de muitos paises,
3° Importancia internacional, 4° Muito popular como segunda lingua, 5° Mercosul, 6° Lingua dos nossos
vizinhos, 7° Turismo, 8° Importancia nos EUA, 9° O portugués e o espanhol sdo linguas irmis e 10° Beleza e
romance).
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fonética do idioma, que as Orientacdes Curriculares para os Conhecimentos de Espanhol
(2006, p. 137) alerta para que ndo seja vista apenas num “simples conjunto de curiosidades,
dando-lhe uma caracteristica de almanaque, desconsiderando a construc@o histérica que € a
lingua, resultado de muitas falas datadas e localizadas”. Assim, para eXxpormos como essa
regularidade em relacdo a curiosidade, ao som “bonito” da lingua espanhola permeiam os
dizeres dos sujeitos-alunos trazemos os recortes a seguir:

Recorte [1] Curiosidade pela linguagem é e bom ter um pouco de conhecimento de outras linguas.

(S6:3)

Recorte [2] Curiosidade/ Gosto muito dessa lingua e isso me traz uma certa curiosidade para

aprendé-la. (S7:3)

Observamos que o substantivo feminino “curiosidade”, que dicionarizado significa
caracteristica ou qualidade de curioso, desejo intenso de ver, ouvir, conhecer, experimentar
algo novo, original®*, é regular nos dizeres desses dois sujeitos-alunos. Para (S6:3), a
curiosidade de sua aprendizagem € de desejo de conhecer, de experimentar algo novo, fato
que se sinaliza pelo uso de bom ter um pouco de conhecimento de outras linguas, em que o
termo outras linguas se configura como esse novo, desconhecido. Ja o fato de (S7:3) gostar
e gostar muito dessa lingua € o que impulsiona a esta certa curiosidade para aprendé-la. O
uso dessa expressio uma certa curiosidade possibilita um efeito de sentido de algo
hipotético, ndo consensual, do que para o aluno seria essa curiosidade. Também a utiliza¢do
do artigo indefinido uma corrobora para enfatizar esse sentido, uma vez que sendo nao-férico
(NEVES, 2000) nao apontam, nem indicam a pessoa ou coisa a que se faz referéncia, nem na
situacdo nem no texto. A anidfora encapsuladora isso, empregada no inicio da segunda oragao,
rotulando a acdo anterior, confirma a curiosidade em aprendé-la, a medida que resume a
por¢ao contextual do “gostar da lingua” de modo positivo, avaliativo, de fixacdo de um
posicionamento metadiscursivo que € préprio dessa categoria anaférica, (CAVALCANTE,
2004). O uso da conjunc¢do aditiva e unindo as oracdes, também reforca esse carater positivo
da aprendizagem do idioma, resultante do gosto pela lingua e da curiosidade em aprendé-la.

Assim, observamos, nessas colocacdes, no que tange aos motivos de aprendizagem da
lingua espanhola desses sujeitos-alunos, que as formas histdricas das relacdes sociais desse
idioma produzem efeitos de sentidos em seus dizeres simbolicos de exotismo, de curiosidade.
Permeados de discursos veiculados e aceitos no imagindrio histérico e sustentado pela midia

sobre a lingua espanhola, suas representagdes consistem em discursos construidos e

35 Disponivel em:<http://dicionariodoaurelio.com>. Acesso em: 10 de ago. 2015.
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atravessados pela historicidade de um idioma reduzido a um espetiaculo fonético, de palavras
e sons curiosos, de instrumento a ser adquirido, um bem de consumo “divertido”.

Do pitoresco da lingua passemos a uma concepg¢ao mais especifica de aprendizagem.
Na histéria da Educacdo, em especial, do processo de ensino e aprendizagem de linguas, as
reformas empreendidas “sdo entendidas como mecanismos de renovagdo econdmica, de
transformacgdo social” (MASCIA, 2002, p. 53). Nessa perspectiva, as representacdes com 0
imagindrio linguistico-social também passam por transformacdes, que provocam outros gestos
de interpretacdo nas relagdes sociais com que estabelecemos com a aprendizagem de linguas
estrangeiras.

A transformagdo advinda das novas concepg¢des de reorganizacdo geografica e politica
influenciaram e continuardo a influenciar questdes relacionadas com as linguas e os sujeitos
que dela se utilizam. Atualmente € recorrente escutarmos como a globalizacdo mudou os
rumos de todas as relacdes existentes e, embora, tal afirmacdo pareca um vicio discursivo
social, € notério que as posicdes histdricas e sociais dos sujeitos foram significamente
modificadas por seu advento; da ligagao cada vez mais répida entre tudo e todos, “a intersecao
entre presenca e auséncia, ao entrelacamento de eventos e relacdes sociais ‘a distancia’ com
contextualidades locais” (GIDDENS, 2002, p. 27).

Desse modo, afetados e discursando desde o ponto de vista do idedrio da globalizagao,
da internacionalizagdo, os sujeitos-alunos difundem e disseminam em seus dizeres
representacdes de uma lingua sintonizadas com essas formagdes discursivas, que impdem
valores de institui¢des gestoras do capitalismo dominante que, embora, tenham servido para
“distanciar” ainda mais as diferencas sociais dos povos, provocam efeitos de sentidos de
pertencimento, de aproximacao com os idedrios de progresso, da utilidade do conhecimento.

Como vimos no capitulo dois, no tépico “O ensino de espanhol como lingua

2936

estrangeira nas escolas publicas™”, as pdginas de introdugcdo dos referenciais tedrico-

metodoldgicos para a aprendizagem de linguas faz alusdo a questdes comerciais - Mercosul®’,
a globalizac¢do, ao conhecimento cada vez mais interligado das questdes sociais de que o
mundo precisa. Marcas representativas da aprendizagem de linguas que também se mostraram

bem regulares nos dizeres dos sujeitos-alunos, que sempre atribuiam a um dos motivos da

36 Capitulo 2 — Procedimentos metodolégicos e condigdes de produgio — o ensino de espanhol no Brasil / 2.3 O
ensino de espanhol como lingua estrangeira nas escolas publicas (p. 44).

3...]1 E fato, portanto, que sobre tal decisdo pesa certo desejo brasileiro de estabelecer uma nova relagdo com
os paises de lingua espanhola, em especial com aqueles que firmaram o Tratado do MERCOSUL. (OCEM,
Conhecimentos de Espanhol - Introdu¢dao, p. 127, 2006). Fonte: MEC. Disponivel em: <
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/book_volume_01_internet.pdf > Acesso em: 20 de set. 2015.
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aprendizagem do idioma uma finalidade, um objetivo, principalmente, relacionado ao
mercado de trabalho, a viagens, provas e concursos. Os recortes exemplificam tais motivos

instrumentais para a aprendizagem do idioma:

Recorte [3] MERCADO DE TRABALHO

Obviamente que também pelo mercado de trabalho, pois as empresas querendo ou nao dao mais
preferéncia para as pessoas bilingues. (S1:3)

Recorte [4] Para entrar no mercado de trabalho.

Hoje em dia ¢ bem valorizado para o mercado de trabalho quem sabe pronunciar outras linguas.
(S1:2)

Recorte [5] Estudo espanhol por motivos profissionais. Porque em alguma hora pode acontecer de
algum emprego exigir a lingua. (S9:3)

Recorte [6] Por eu gostar de outras linguas. / Eu tenho muito interesse em outras linguas por elas abrem
novo tipo de pontes para o futuro. (S10:3)

Recorte [7] Porque quando formos entrar em algum tipo de trabalho podemos precisar. (S12:3)
Recorte [8] Acho interessante a lingua e sei que ajudara nos locais de cervissos, ¢ uma boa lingua.
(S1:2)

Recorte [9] Auxiliar no aprendizado do aluno como uma lingua a mais para constar no seu curriculo.
(S12:2)

Recorte [10] Com o saber da lingua espanhola pode-se até mesmo virar professor de espanhol, se o
seu conhecimento for elevado e varias outras coisas. (S12:2)

Recorte [11] O segundo motivo é que se vocé for fazer um curriculo por exemplo vocé ja saber um
pouco sobre a linguagem pelo menos vocé tem algo mais que®®. (S13:2)

Recorte [12] Terceiro motivo € que a linguagem espanhola tem futuro se caso interessar fazer uma
faculdade e acabar se profissionalizando se for do interesse. (S13:2)

Recorte [13] A lingua espanhola é importante aprender e desenvolver a linguagem espanhola é bom
para emprego. (S14:2)

Recorte [14] E algo a mais no curriculum e na vida toda e trabalhar em area aonde precisa como
nas empresas de negocios. (S14:2)

Nossa primeira observagdo diz respeito ao discurso de finalidade laboral dada a
aprendizagem da lingua espanhola. O uso de expressdes laborais cristalizadas socialmente
como o0s vocabulos empresas, mercado de trabalho, curriculo, profissionalizando,
trabalhar em area, empresas de negécios, assim como a preposi¢ao de finalidade — para,
presentes nos recortes [4], [6], [9] e [13] permearam seus dizeres.

Sedimentado em uma concepg¢ao social de instrumentalidade para a aprendizagem do
idioma, o uso do advérbio de modo obviamente, discursado por (S1:3), e a cristaliza¢do desse
discurso atual pela expressdo temporal Hoje em dia, no recorte seguinte, produz um efeito de
sentido de conformidade, de sintonia, consoante os discursos sobre aprendizagem de linguas
atuais que € “0bvio” sabido por todos, inclusive por esses sujeitos-alunos.

Também no recorte [4] ao mencionar entrar no mercado de trabalho, a utilizacio
dessa expressdo popular de que o saber linguas “abre muitas portas”, abrem um novo tipo de

pontes para o futuro, é marcada. Assim, saber linguas é ser bem valorizado, é ter algo a

mais no curriculo, recortes [11] e [14], é poder conseguir “entrar’” no mercado, passar pela

38 Palavra inteligivel.
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“ponte” da promocgdo profissional e pessoal, que no discurso do senso comum, empresarial e
profissional, seleciona “os mais preparados”, detentores “dessa chave” para o sucesso. A
competitividade e o discurso da qualificagdo permeiam o mercado de trabalho e colocam
diante das pessoas demandas para o seu acesso e/ou permanéncia e, a aprendizagem da lingua,
fica condicionada, portanto, a um instrumento a ser adquirido, um bem de consumo.

Ao discursarem sobre essa Otica de aprendizagem de ferramenta para ascensao
profissional e social, os sujeitos-alunos (re)velam algumas (dentre as tantas possiveis)
relacdes simbdlicas que possuem com a lingua espanhola. Dentro de sua posicao histérico-
social, essas representacdes nao deixam de produzir um efeito de sentido de sustentacdo de
regimes de verdades a que estdo condicionados e que tomam para si como certezas de
presente e futuro.

Como vimos discorrendo, seus discursos parecem estar “afinados” com os discursos
atuais de instrumentalidade da aprendizagem de linguas, “de bagagem curricular” para um
mercado de trabalho cada vez mais fechado. Entretanto, por, no momento presente, (ainda)
nao precisarem do idioma para o mercado de trabalho, o uso de expressdes e verbos modais
de valor epistémico foram bem recorrentes, como em Pode acontecer... recorte [5], podemos
precisar..., recorte [7] e pode-se até mesmo virar professor de espanhol, recorte [10].
Segundo Coracini (1991, p.124-125), os verbos modais de valor epistémico indicam “que o
que estd sendo afirmado ndo foi observado nem concluido pelo autor, mas por outros,
constituindo recursos linguisticos de ‘descomprometimento’ (embora parcial) do autor com
relacdo ao que afirma”.

Assim, na esteira do pensamento da autora, nota-se que o enunciador expressa sua
opinido enquanto observador, emite um juizo de valor, que funciona como expressoes
introdutoras do seu ponto de vista sobre os dados da observagao — os motivos para se aprender
espanhol. O uso dos pronomes indefinidos alguma, recorte [5] e algum, recorte [7],
juntamente com o emprego dos modais ja elencados, corroboram o efeito de sentido de lingua
como instrumento, de cardter ndo momentaneo, preciso dos motivos da aprendizagem e,
portanto, no imaginario simbdlico desses sujeitos-alunos, incertos, de “vazios” discursivos,
atravessados por formacdes discursivas de falares sociais, de (inter)discursos.

A finalidade de pode-se até mesmo virar professor de espanhol, se o seu
conhecimento for elevado e varias outras coisas, no recorte [8] e na fala de (S12:2) e se caso
interessar fazer uma faculdade e acabar se profissionalizando se for do interesse de
(S13:2), recorte [12], também nos apresenta materialidade linguistica relevante. Em “pode-se

até mesmo virar professor de espanhol” o uso da conjuncio “até mesmo” produz um efeito de
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sentido de transitividade, isto €, segundo Neves (2000), de introdu¢do de um complemento
locativo de verbo, no caso — virar professor de espanhol. Discurso do senso comum, tal
discursividade opera no imaginério discursivo social, de que ao dominar algum conhecimento
especifico, nesse caso, o saber linguas, estd preparado para transmiti-lo para alguém, “virar
professor”, como que de uma hora para outra, por um simples gesto de madgica, tal
profissionalizacao fosse possivel.

Essa possibilidade de sentido da aprendizagem de linguas — de magistério, se o seu
conhecimento for elevado e varias outras coisas, recorte [10], é representativo do
fortalecimento do mito de que com o “dominio pleno” da lingua espanhola é possivel
ingressar no mercado de trabalho como professor de linguas. Pensamento que subjaz,
inclusive, muito dos cursos de idiomas, que contratam como ‘“‘professores” ex-alunos e/ou
falantes nativos, fluentes totais e que jamais lhe escapariam o desentendimento da lingua
estrangeira.

Nesse viés, a aprendizagem do idioma passa a ser vista como uma moeda de troca,
pois o espanhol, assim como as outras linguas estrangeiras, passa a ser mais uma mercadoria a
ser consumida, dando a possibilidade de lucros para quem a compra e a vende, “que s6
promete felicidade” (CORACINI, 2007, p. 245). Desse modo, os clientes-alunos, alunos-
“professores” sdo capturados por uma armadilha sedutora de vantagens e de lucro com a
aprendizagem de um idioma, pensamento bem desenvolvido pela autora em texto que analisa
sobre as representacdes que os anuncios publicitidrios engendram na memdria discursivo-
social de aprendizes de lingua inglesa.

Constatamos, portanto, que a resposta a nossa pergunta inicial de pesquisa de quais
formacdes discursivas sdo mais recorrentes nos dizeres desses alunos confirma a hipétese de
(des)valorizacao da aprendizagem da lingua espanhola pela busca do conhecimento enquanto
libertacdo humana, uma vez que o que se valoriza € o cardter instrumental do seu aprendizado,
“especializado”, diante desse novo cendrio cada vez mais sedento de conhecimentos
especificos.

Uma especificidade da aprendizagem de linguas, que € garantida por muitos cursos
livres, que ja oferecem “somente aquilo que o estudante quer aprender”, os chamados cursos
instrumentais, Linguas para Fins Especificos (LIFE). Dentre tais ofertas de aprendizagem,
estdo os “cursinhos preparatérios” para 0 ENEM — Exame Nacional do Ensino Médio — prova
de escala nacional que avalia as competéncias e habilidades dessa modalidade de ensino.
Essas ofertas proliferaram e, proliferam, pelo pais. Nas escolas, essa preparagdao para o ENEM

também faz parte dos discursos, uma vez que, a prova além de aferir o nivel de aprendizagem,
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indice educacional da Unidade Escolar, também é obrigatéria diante da possibilidade de
cursar o ensino superior em universidades federais ou incentivos governamentais, como
FIES*?, ProUni*’, SISU*!.

Assim, observamos que nos dizeres dos alunos, sobretudo, dos estudantes da terceira
série do Ensino Médio, ano/série que presta o exame, esse interdiscurso € bem regular.
Quando indagados sobre os principais motivos para aprenderem espanhol, seis dos dezesseis
alunos colocaram a prova federal como primeira opg¢ao.

Recorte [15] ENEM

O primeiro motivo exclusivamente esse ano é por causa do Enem, pois a lingua espanhola tem

uma compreensao melhor pelo menos para mim. (S1:3)

Recorte [16] Para sair bem no ENEM (S3:3) / Para sair bem no ENEM (S12:3)

Recorte [17] ENEM (S8:3)

Porque eu optei por Espanhol por que eu acho mais facil do que o inglés.

Recorte [18] ENEM (S11:3)

Lingua estrangeira escolhida foi espanhol.

Recorte [19] Preparacio para o ENEM (S14:3)

Recorte [20] Por se uma lingua facil de lidar. (S4:2)

Eu acho o espanhol muito mais facil de entender doque a lingua inglesa.

Gostaria de aprender para me preparar para o ENEM ji que escolhi a op¢iao espanhol para aplicar
nas linguas estrangeiras.

Como podemos observar, o uso dessa regularidade discursiva consolida os varios
discursos pedagégicos e sociais que permeiam a aprendizagem de lingua estrangeira na
educagdo publica de nivel médio. A presenca da formagdo discursiva da globaliza¢do e
governamental, atravessada pelo interdiscurso de finalidade da lingua, pelos objetivos que
podem se alcangar com sua aprendizagem molda os dizeres desses alunos. Notamos que a
regularidade que os verbos “optar” e “preparar” aparecem nos enunciados, ora conjugados ora
substantivados, colabora para essa questdao de objetividade, da “escolha” do idioma para
“aplicar nas linguas estrangeiras” da referida prova.

No recorte [15] o primeiro motivo exclusivamente esse ano (S1:3), a presenca
dessa gradacdo enfatiza o motivo de sua aprendizagem — ENEM. O advérbio exclusivamente

e a locucdo adverbial de tempo, esse ano, ressaltam essa condicao de aluno concluinte e apto

% Financiamento Estudantil (Fies) disponibilizado pela Caixa Econdmica Federal que visa facilitar a entrada do
jovem nas faculdades particulares. Fonte: Ministério da Educagdo. Disponivel em: <
http://sisfiesportal.mec.gov.br/ > Acesso em: 10 de jan. 2016.

400 Programa Universidade para Todos (ProUni) oferece bolsas de estudos parciais (50%) e integrais (100%)
para estudantes brasileiros de baixa renda em faculdades particulares de todo o Pais. Para participar, é necessdrio
ter feito o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) no ano anterior, ter obtido uma média de pelo menos 450
pontos nas provas e ndo ter zerado na redacdo. Fonte: Ministério da Educagdo. Disponivel em: <
http://siteprouni.mec.gov.br/> Acesso em: 10 de jan. 2016.

#ISistema de Selegdo Unificada (Sisu) um sistema informatizado, gerenciado pelo Ministério da Educagdo
(MEC), no qual institui¢des publicas de ensino superior oferecem vagas para candidatos participantes do Exame
Nacional de Ensino Médio (Enem). Fonte: Ministério da Educag@o. Disponivel em: < http://sisu.mec.gov.br/>
Acesso em: 10 de jan. 2016.

68



para prestar o exame. Ainda no recorte [15], ao afirmar que a lingua espanhola tem uma
compreensao melhor, o sujeito-aluno traz em seu discurso a presenga do esteredtipo
linguistico de uma formacgdo discursiva do senso comum, mitolégica — lingua fécil, lingua
dificil — de que aprender espanhol € ficil, dada a proximidade linguistica entre ambas as
linguas. Segundo Durdo (1999), num primeiro momento, tal proximidade auxilia na
aprendizagem, mas também pode ocorrer o fendmeno de interlingua que “é a ‘lingua’
utilizada por aprendizes que ndo dominam ainda uma lingua estrangeira; é uma realidade
proviséria e instavel, entre duas linguas, mas em relacdo a qual se postula que tem uma
coeréncia relativa” (CHARAUDEAU e MAINGUENEAU, 2004, p. 287).

Entretanto, percebemos que o préprio sujeito-aluno parece ndo estar tdo seguro
dessa afirmacgdo, a medida que ao dizer, pelo menos para mim, denega a generalidade do
espanhol como lingua facil. Sabemos que essa facilidade de compreensao que os estudantes
destacam acontece, principalmente, por fazerem (eles, alunos) comparagdes com a outra
lingua estrangeira da prova — a lingua inglesa, fato que comprovamos linguisticamente nos
recortes [17] e [20] na fala de (S8:3), acho mais facil do que o inglés e de (S4:2)muito mais
facil de entender doque a lingua inglesa, em que a presenca dos advérbios de intensidade
“mais” e “muito mais” demarcam a “facilidade” de compreensdo dessa lingua em relacdo a
inglesa que, linguistica e foneticamente, dada, sobretudo, a origem indo-europeia e ndo latina,

permeiam os discursos de especialistas ou ndo.

Recorte [21] Porque com no brasil temos o Enem, estudando espanhol temos entendimento para saber
preencher as respostas corretas da prova mais disputada do brasil. (S10:2)

Assim, o ENEM como motivo principal por ser, segundo (S10:2), recorte [21], a
prova mais disputada do brasil demarca uma identificacdo dos alunos com as formagdes
discursivas a que estdo inseridos — governamental e midiatica. O discurso de utilidade de tudo
estd em nossa sociedade e demarca uma utilidade, inclusive, para o conhecimento, recorte
[19], (S14:3), Preparacao para o ENEM. Nas representagcdes discursivas que esses alunos
tétm ao aprender espanhol, o discurso da Instituicdo/Escola/Midia atravessaram os seus
dizeres.

A exclusividade discursiva do estudo do idioma para fins académicos — se sair bem
na prova do ENEM, mobiliza-nos a pensar e (re)afirmar como em toda producao discursiva a

exterioridade estd presente. Seus dizeres sao tdo carregados de dizeres alheios — da Instituigdo,
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do Sistema, que nem ao menos conseguem refletir que depositam em apenas cinco questdes*?,
que pela extensao da prova ndo deve passar de 10 minutos de leitura, o motivo principal da
aprendizagem de uma segunda lingua que, como vimos demonstrando, carrega consigo tantos
outros motivos, culturais, linguisticos, sociais e subjetivos de aprendizagem.

Como dissemos, tal presenca discursiva se dd, principalmente, nos estudantes da
terceira série, devido ao “acontecimento” (PECHEUX, 2002) no tratamento e regulamentagio
da disciplina, que irrompe em uma novidade com relagdo aos anos anteriores. A disciplina,
que era ofertada de modo obrigatério na primeira e segunda série, deixa de fazer parte da
grade regular, e passa a ser ofertada em cardter facultativo de aprendizagem, no ultimo tempo
de aula. Os livros didaticos cedem lugar para uma apostila unica de estudo, intitulada
“Cursinho preparatério para o ENEM” e, no caso da lingua espanhola, com questdes
especificas para a prova governamental, “engessando” ainda mais o ensino desse idioma no
ambiente escolar, causando, uma for¢a de enquadramento/normatizacdo de tudo (disciplinas,
conteddo e atividades propostas) e de todos (professores e alunos) voltados, “quase” que
exclusivamente para o ENEM.

Quanto aos métodos/abordagens para o processo de ensino e aprendizagem de
linguas, esses sempre foram marcados por inovacdes e rechagos significativos. Da
Abordagem da Gramatica e Tradu¢do — AGT, passando pela Abordagem Comunicativa — AC,
até as teorias mais modernas de Letramentos Multiplos, muitos conceitos e énfase as
habilidades e/ou finalidades da aprendizagem de linguas se transformaram ao longo dos anos.
Embora, muitas questdes, linguistico-metodoldgicas, tenham favorecido a aprendizagem de
linguas, a questdo ‘“comunicativa” parece ter surgido para ficar, uma vez que no imagindrio
social, saber bem uma lingua é saber fald-la, e fald-la bem, nas mais variadas situagdes de
comunicacdo, adequando-se a diversos contextos formais e informais de modo pertinente.

Atualmente, parece prevalecer o discurso de que estamos diante de uma abordagem
que se diz eclética. Na perspectiva do letramento critico, tal metodologia propde um trabalho
com géneros que, diferente das outras metodologias que a antecederam, ndo necessariamente,
nega as anteriores, mas extrai de cada antecessora alguma caracteristica significativa, que

possa favorecer que os aprendizes sejam capazes de compreender o que leem, acionando seus

A prova do ENEM ¢ realizada em dois dias. Cada caderno de questdes consta de 90 questdes de muiltipla
escolha (totalizando 180 questdes), sendo que destas, 5 sdo destinadas aos conhecimentos de linguas
estrangeiras. Fonte: MEC. Disponivel em: <
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/enem/edital/2015/edital enem 2015.pdf> Acesso em: 10 de jan.
2016.
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conhecimentos de mundo para relaciond-lo com os temas do texto, de forma hipotética, por
inferéncia, por comparacao de informacdes e interpretagao.

Entretanto, nos dizeres dos sujeitos-alunos, a comunica¢dao — entendida ndo para
compreensdo, mas como “ato de falar com alguém”, emoldurou-se como funcio primeira da
aprendizagem de linguas. Essas vozes discursivas, os interdiscursos, constituiram suas falas, a
medida que (re)produziam discursos coerentes com as formagdes discursivas
pedagdgicas/sociais que estdo inseridos, que por sua vez (re)produzem os discursos da
Academia, dos materiais e da sociedade/Governo, quanto as abordagens de ensino-
aprendizagem utilizadas em sala de aula. Dos dezesseis alunos da segunda série que
responderam ao questiondrio, dez expuseram como um dos motivos, muitas vezes, 0 primeiro,
a comunicacao, segundo representagdes discursivas, fator preponderante para a aprendizagem

do espanhol. Os recortes a seguir dizem respeito a essa regularidade®:

Recorte [22] Para fazer intercimbio ou até mesmo viajar para fora do pais e assim saber falar em
espanhol. (S1:1)

Recorte [23] Ah, quando saimos para fora do pais e falar o espanhol fica bem mais facil. (S6:1)
Recorte [24] Aprender uma cultura nova, o certo de falar. / Pois acho que se estudarmos a lingua
espanhola podemos aprender a identificar outras palavras diferentes que ndo conhecemos ainda e as
que conhecemos a falar de modo diferente. (S6:1)

Recorte [25] Pretendo para saber falar com outras pessoas de outros paises. (S16:1)

Recorte [26] Conhecer a mais isso experiéncia de aprender e de falar muito bem bom pronunciar
bem. Hoje em dia é bem valorizado para o mercado de trabalho quem sabe pronunciar outras
linguas. (S1:2)

Recorte [27] Saber como se comunicar em outros lugares do mundo é fundamental. Ajuda
bastante em uma viagem para outro pafs. (S2:2)

Recorte [28] Porque eu gosto dessa matéria, essa lingua € que eu mais gosto além do portugués, ela
até mais facil de entender e de pronunciar. (S3:2)

Recorte [29] Porque com a lingua espanhol é uma lingua que amo muito falar porque além de
vocé aprender nos ajuda a comunicarmos com pessoas de fora. Porque quando viajamos para
outra cidade fica mais facil de vocé entender o que as pessoas estrangeiras estao falando. (S4:2)
Recorte [30] Para um dia que eu precisar ou viajar eu ja estarei sabendo falar na lingua
espanhola. Quando ir para outro pafs se comunicar com o espanhol. (56:2)

Recorte [31] Porque se um dia eu puder viajar para argentina, México etc vou saber dialogar com
eles e ndo vou me perder e nio vou parecer uma barata tonta em um pais que ndo conheco.
Porque sabendo falar espanhol nos ajuda a entender pessoas de fora do pais e ainda em
concursos publicos ou até no Enem. (S10:2)

Recorte [32] E sempre bom saber falar mais de uma lingua, porque no futuro serd obrigatério
esse tipo de conhecimento. (S12:2)

Recorte [33] A lingua espanhola é muito* no sentido comunicativo — para se desenvolver. Além de
vocé saber a linguagem vocé pode se comunicar com outras pessoas através dessa linguagem se
no caso eu ndo saber a linguagem ja fica mais dificil. (S13:2)

Recorte [34] E importante quando esta(4) passando uma noticia na tv a reportagem que esta
passando com um jogo de futebol espanhola aprender o que eles falam e ouvir e entender.
(S14:2)

Recorte [35] A prof é muito boa, porque ela fala espanhol entdo fica mais facil de aprender e
conhecer novas palavras. (S15:2)

Recorte [36] Estudo espanhol porque me interesso pela lingua, a acho bonita e quero poder me
comunicar com quem, a esta lingua é predominante. (S9:3).

#Todos estes recortes dizem respeito a proposta que solicitou aos alunos que escrevessem os trés principais
motivos, em ordem de preferéncia, pelos quais estudavam espanhol. (ANEXO F).
“Palavra inteligivel.
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Assim, verificamos que os enunciados “comunicar”, “pronunciar” e “falar” sao
recorrentes nas falas dos alunos. Sindnimos em muitos diciondrios*’, tais verbos,
discursivamente empregados nos recortes selecionados, enfatizam a importancia da expressao
oral com relacdo a aprendizagem de uma LE, no imagindrio desses alunos. No recorte [26], o
uso dos advérbios de modo “bem” e “bom” sinalizam como € para esse aprendiz o principal
motivo para aprender, falar muito bem bom pronunciar bem (S1:2), e que conseguindo tal
fato, Hoje em dia (S1:2), a locucdo adverbial de tempo demarca os “valores” que o
informante julga ser dos tempos atuais e que deseja alcanga-los, é bem valorizado para o
mercado de trabalho quem sabe pronunciar outras linguas (S1:2), como metafora de
reconhecimento, valoriza¢do dentro do competitivo mercado laboral.

Também observamos que o emprego desses verbos, em forma nominal ou
conjugado, sofre um deslizamento de sentido, uma vez que seu significado dicionarizado de
expressar-se por meio das palavras passa a ser sinonimo de “aprendizagem, de conhecimento
de linguas”. Isso se da pelo fato histérico, do senso comum, de reduzir a aprendizagem de um
LE a “saber falar”, ao seu valor comunicativo de que, como dissemos, mantém ainda fortes
lacos com o imaginario da aprendizagem de linguas no Brasil, oriundos do método Direto,
Audiolingual e Comunicativo. O recorte [32], E sempre bom saber falar mais de uma
lingua, porque no futuro sera obrigatério esse tipo de conhecimento (S12:2), exemplifica
nossa observacao.

No recorte [35], quando (S15:2) menciona o fato de A prof é muito boa, porque
ela fala espanhol, o uso do advérbio de intensidade muito singulariza a eficiéncia da docente,
pelo motivo de falar espanhol o tempo todo na sala. Essa habilidade oral da professora foi
bem recorrente em todos os alunos entrevistados, cujos efeitos de sentido da importancia do
saber falar em espanhol, em detrimento da escrita, faz-se presente. Nos recortes abaixo,
transcritos de duas entrevistas, trazidos por Voz 1 (V1) e Voz 2 (V2), ambas de alunos da
segunda série, essa exposicdo da importancia do falar em espanhol, como o fato da professora

fala(r) s6 em espanhol com nois, demarca-se como fator essencial:

4Comunicar: 1 Por em comunicagfo. 2 Participar, fazer saber. 3 Pegar, transmitir. 4 Estar em comunicag#o. 5
Corresponder-se. 6 Propagar-se. 7 Transmitir-se. Pronunciar: / Exprimir com a voz.2 Articular som ou
sequéncia de sons.3 Ler, dizer, proferir.4 Publicar, declarar com autoridade.5 Marcar bem, tornar bem visivel;
dar realce a.6 Dar despacho de prontncia contra (alguém).7 Acentuar(-se), sobressair.8 Insurgir-se, revoltar-se.9
Emitir opinido.Falar:!Exprimir-se em. 2 Declarar; dizer. 3 Ter o dom da palavra. 4 Dizer palavras. 5 Exprimir-
se. 6 Exprimir o pensamento. 7 Conversar; tagarelar. 8 Discursar; exortar; tomar por tema (do discurso). 9
Namorar. 10 Rogar, interceder. 11 Recomendar. 12 Declarar o jogo (ao voltarete, ao solo, etc. 13 Circular o
rumor, correr noticia. 14 Ter nomeada. 15 Dar-se, tratar-se. Disponivel em: <http://dicionariodoaurelio.com>
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Recorte [37] Haha...Uma que ela fala s6 em espanhol com nois...ai fica mais facil aprender do
que ela falar em portugués e depois ela falar em espanhol. (V1)

(P). E vocé acha que seus colegas ficam resistentes... por exemplo::: assim.... se ela:: quem ndo se
dedica tanto...de ela ficar falando sé em espanhol? Ah:: professora fala em portugués...

(V1). Ah:: tem gente que recrama... fala que::: er:: (inaudivel) fala porque ela ndo fala em portugués
e ela fala que nois estamos na aula de espanhol...néh? Af...

(P). Mas vocé ndo vé problemas...

(V1). Eu nao vejo nenhum.

(P). Vocé acha até melhor ela ficar falando em espanhol?

(V1). Eh:: que ai é até mais facil de aprender porque uma hora ela fala em portugués e depois
ela fala em espanhol néo vai... ndo vai dar pra...sei la...aprender mais rapido.

Recorte [38] Eu acho muito boa...as aulas...a professora::: ela:::...por ela conversar s6 em
espanhol com a gente eu acho que é melhor...porque dai a gente acaba aprendendo mais...do
que...nas outras escolas a professora era normal e s6 passava as coisas assim pra gente no
quadro.... e coisas de exercicios.... dai essa professora nao:: ela conversa s6 em espanhol com a
gente...eu acho bem melhor. (V2)

O adjetivo, boa, também ¢ intensificado no recorte [38] pelo advérbio muito para
caracterizar também as aulas e, consequentemente, a habilidade oral da professora, fato que é
mencionado logo em seguida na fala de V1. Como podemos observar nos recortes [37] e [38],
essa habilidade linguistica oral, foi discursivamente bem marcada em todas as explanacdes
dos alunos*®, uma vez que o reconhecimento profissional da professora se deu, sobremaneira,
nas palavras dos alunos por ela conversar sé6 em espanhol com a gente — recorte [38]. Nesse
sentido, como ela sabe falar, sabe conversar, logo, “sabe espanhol.” Tal diferencial € visto
positivamente por todos os discentes entrevistados, porque dai a gente acaba aprendendo
mais — recorte [17], aprende mais rapido — recorte [37], que, atribuem a essa caracteristica, a
causa de uma aprendizagem melhor em relacdo as outras escolas onde estudaram
anteriormente, recorte [38], nas outras escolas a professora era normal e s6 passava as
coisas assim pra gente no quadro, e coisas de exercicios, dai essa professora nao, ela
conversa s6 em espanhol com a gente, cu acho bem melhor.

O uso do vocédbulo normal, com fungdo adjetiva, nesse contexto, singulariza no
imagindrio dessa estudante as aulas e a professora. A memoria, construcao social e simbdlica
¢ ativada no discurso da aluna, que ao ndo classificar a professora como normal das outras
escolas — de coisas de exercicios, coisas assim pra gente no quadro, recupera e deixa
emergir pré-construidos, que de acordo com Orlandi (2001), remetem o dizer imediatamente a
uma formacao discursiva e, logo, a uma formacao ideolégica (e ndao outra) dominante naquela
conjuntura. Ele (o pré-construido) é um elemento do interdiscurso que, por sua vez, é o
espaco externo onde sdo localizados e acionados outros discursos em circulag@o, constitutivos

da formagao discursiva.

46 Foram realizadas oito entrevistas durante a coleta dos dados e todos os oito entrevistados expuseram de modo
positivo e fator singular a expressao oral da docente.
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Desse modo, ao afastar a professora e sua habilidade oral da normalidade que a
sociedade espera, do discurso cristalizado, enraizado no método tradicional, em que o ensino
de linguas no Brasil privilegia o escrito, o formal, por inimeras razdes, dentre eles, a
inabilidade linguistica oral de muitos professores de linguas, aproxima-a de uma
anormalidade, que vai além, por ser diferente, nesse caso, funcionando como uma prética
pedagégica diferenciada. Essa anormalidade € vista no senso comum, no confronto com o que
€ socialmente determinado como normal, ao que ndo se enquadra em padrdes determinados e
aceitaveis, desse modo, como proposto por Foucault, passa a ser designada ndo como
excecdo, regulamentacdo bindria louco/ndo louco e normal/anormal, mas como elemento
positivo, de um deslizamento de sentido, em que o anormal no imaginério discursivo da
aluna, passa a ser a regra, o que se deveria constituir como norma, uma a¢ao de toda conduta
docente.

O uso do substantivo coisas, nessa passagem, também nos oferece material
discursivo relevante, pois salienta um efeito de sentido de incerteza em relagdo ao ensino e
aprendizagem de linguas desses sujeitos-alunos. Vocdbulo comumente utilizado quando nao
conseguimos definir algo ao certo, o uso, nesse enunciado, ratifica a normalidade discursada
pela aluna, de um ensino de linguas ainda de muitos exercicios, quadro negro e pouca
aprendizagem, sobretudo, de expressao oral. O recorte abaixo exemplifica nossa observacao e

a da discente sobre tal reflexao:

Recorte [39] Quando vocé aprende uma lingua na escola vocé nao consegue aprender
tudo....vocé€ consegue aprender mais ou menos.... mais ou menos....voc€ nao vai conseguir sair
falando espanhol ou inglés. (V2)

Consoante as representacdes discursivas dos sujeitos-alunos ora abordadas,
constatamos, como em suas representacdes, a memoria, de que o dominio da lingua espanhola
aparece como “‘exdtico”, “curioso”, como um passaporte para o mercado de trabalho, para
“falar” com alguém, comunicar-se com o “mundo” determina, de maneira simbdlica, uma
preferéncia ao estudo de estruturas fixas, de uma aprendizagem funcional — fins especificos. A
lingua, entendida como controlada e normatizada, segundo essa 6tica, supostamente também
produziria efeitos de sentido controlados, de sucesso comunicativo e funcional.

Portanto, ndo se trata de negar o papel do estudo das estruturas de uma lingua e
suas regularidades, de uma aprendizagem instrumental, mas o de colocar em pauta uma
reflexdo, que se pese a questionar o detrimento dos processos discursivos que essa concepgao

de lingua produz. Problematizando, com isso, as acdes totalizantes, homogeneizantes, que
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emolduram os discursos sobre o papel do ensino-aprendizagem de uma segunda lingua, que
vistas a questdes praticas, ndo pensa a lingua como fungdo, mas no seu funcionamento, que
em outras palavras, salienta uma ideia de “utilitarismo”, que busca encobrir questdes de
ideologia e poder.

Questdes essas de ideologia e poder que dado o que postulamos até aqui, nos leva a
considerar, que essas representacdes que os sujeitos-alunos fazem da sua aprendizagem em
lingua espanhola, reunidas em torno do adjetivo “instrumento”, demonstram como suas
experiéncias linguisticas, sociais e culturais com a lingua meta sé acentuam um carater
funcional de aprendizado, que lhe € imposto e que lhe compete (re)produzir. Acentuando,
segundo Rajagopalan (2003, p. 25-26), o fendmeno inexordvel e irreversivel relacionado a
globalizagcdo e suas consequéncias significativas, tanto dos padrdes tradicionais de
conceituagdo de identidade, quanto também das formas e usos de uma lingua, “das
consequéncias diretas sobre a vida e o comportamento cotidiano dos povos, inclusive no que
diz respeito a hdbitos e costumes linguisticos”.

Como observado, em seus discursos, a particularidade enunciativa (Estado de
fronteira*’) com o tratamento do idioma com relagdo a outros estados brasileiros, ndo sdo
discursivizados, pelo menos por uma “heterogeneidade mostrada” (AUTHIER-REVUZ,
1990), com marcas explicitas. Ao invés disso, reproduzem discursos hegemodnicos de sentidos
de aprendizagem de linguas ditos como universais, instrumentais, mas que nao se enquadram
para o entorno em que se inserem. A recorréncia do motivo da aprendizagem da lingua
espanhola para comunicagdo, mercado de trabalho e viagens foi saliente, no entanto, em
nenhum momento, o comunicar-se com um nativo do pafs vizinho, viajar para Bolivia ou
Paraguai foram ilustrados, (re)velando uma desvaloriza¢do da aprendizagem de um idioma de
paises, populacdo tdo vulnerdveis quanto eles, entretanto, sem participacdo contundente no
mundo global de que ele discursa e que (ndo) deseja fazer parte.

Nessa perspectiva, é que nos detemos a seguir, na andlise das vozes dos contra-
poderes imbricados nos discursos desses sujeitos-alunos, que apesar de predominarem vozes
carregadas de regimes de verdade (Governo/Globaliza¢do), deixam atravessar outras vozes,
dada a relacdo insepardvel de toda pratica discursiva e nao-discursiva de saber-poder e,

consequentemente, resisténcia.

“"Esse tema ja foi abordado neste trabalho. Ver Capitulo 2 — Procedimentos metodoldgicos ¢ condi¢des de
producdo — o ensino de espanhol no Brasil / 2.4 O ensino de espanhol como lingua estrangeira em nivel médio: o
caso do estado fronteirico Mato Grosso do Sul (p. 50) e 2.4.1 Fronteira-Sul: o sol se pde na fronteira (p. 55).

75



3.2 A lingua ““(re)negada”

O desejo pelas linguas estrangeiras ndo advém do desejo de
aprendé-las enquanto sistemas estruturados gramaticalmente,
mas sim do desejo de adentrar e aderir a uma outra
discursividade em que o sujeito busca um lugar onde vé
satisfeita a sua dnsia de poder escolher uma ordem na qual
possa se exprimir. (BERTOLDO, 2003, p. 102 apud AIUB,
2014, p. 147).

As discussdes em torno dos motivos para aprender uma segunda lingua, em nosso
caso, a lingua espanhola, ndo sdao novas e, tampouco, podem ser resumidas em poucas linhas.
Certo € que ao pensar sobre tais motivos, acabamos por nos aproximar de questdes em que
esses motivos, diferente dos expostos na epigrafe que abre esse eixo analitico, parecem ndo
existir, ou pelo menos, ndo se configuram como discursos socialmente pré-estabelecidos,
dada, dentre outros fatores, porque o aluno ndo consegue ‘“adentrar e aderir a esta outra
discursividade” (BERTOLDO, 2003), aproximar-se, subjetivamente, da lingua-alvo.

O processo de ensino-aprendizagem de linguas carrega no imagindrio social
algumas conotagdes de poder econdmico e simbolico. Valores, esses, homogeneizantes de
aprendizagem de linguas que, inclusive, foram bem regulares nos recortes analisados no eixo

anterior*®

e, sem duividas, permeiam e continuardo a permear o imagindrio discursivo da
comunidade escolar, social, haja vista a naturalizacdo desta prética social de “saber linguas”.

Entretanto, pudemos perceber nos dizeres de alguns dos sujeitos-alunos, que a
aprendizagem de uma lingua, em determinados momentos, produz discursos de rejei¢do, de
ndo sujeicdo diante do instituido, que apontam para uma resisténcia ao contato com a lingua
estrangeira, a lingua do “outro”, do medo do novo, da resisténcia a reconhecer que o mundo
pode ser visto e dito de outras maneiras, principalmente, diante da “obrigatoriedade” de
aprendizagem de um idioma em que ele nao se identifica.

A identificacdo com uma lingua estd articulada com os processos de subjetivacao e
sua relacdo com o mundo vivido (RAJAGOPALAN, 2003, p. 27). Nessa perspectiva, a nao
identificacdo linguistica produz no sujeito uma “luta constante” de afirmacdo de sua propria
existéncia. Segundo Bauman (2005, p. 83-84), “a identidade € um grito de guerra usado em
uma luta defensiva: (...) € uma luta simultanea contra a dissolu¢do e a fragmentag¢do; uma
intengdo de devorar e a0 mesmo tempo uma recusa resoluta a ser devorado.”

Assim, quando os sujeitos-alunos expuseram a obrigatoriedade da grade escolar
como motivo de aprendizagem do idioma, abriu um canal de resisténcia ao “poder-saber de

linguas” socialmente instituido. As “transparéncias” da recusa — respostas em branco,

8 Ver 3.1 Lingua “instrumento”
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deixadas, sobretudo, pelos alunos que citavam como motivo principal da aprendizagem a
obrigatoriedade da escola, constata o movimento dialdégico insepardvel do poder e da
resisténcia. Isso porque, excluido diante dos discursos dominantes quanto a aprendizagem de
linguas, esses alunos ideologicamente apresentaram microrresisténcias, microlutas
(FOUCAULT, 1998).

Com base nos pensamentos do filésofo, sabe-se que explorar o discurso inclui
necessariamente explorar o sujeito. Um sujeito, que vimos defendendo, € fruto do
inconsciente, incapaz de controlar os efeitos de sentido do seu dizer, que, dada a opacidade da
lingua, produz deslizes de sentido ao que se diz. Muitas vezes, deslizes, efeitos de sentido,
que atravessando as vozes dominantes, opdem-se a elas, trazendo a tona “emergéncias de
resisténcia” (MASCIA, 2002, p. 163).

Sao, portanto, essas “emergéncias de resisténcias” que trazemos nos recortes a
seguir, sobretudo, dos alunos da primeira série, que recém-chegados do Ensino Fundamental
II, deparam-se com uma grade curricular nova, a insercdo de novos componentes, maior
hordrio de permanéncia na escola, enfim, novas “obriga¢des”, para uma clientela —
adolescentes, que no imaginario do senso comum, cada vez querem o menos. Abaixo os
efeitos de sentido do contra-poder:

Recorte [40] Apenas para cumprir como quadro da escola. (S1:1)

Recorte [41] Eu estuda espanhola porque tem na escola. (S4:1)

Recorte [42] Em branco. (S4:1)

Recorte [43] Em branco. (S4:1)

Recorte [44] Porque sou obrigado e se nio estudar reprovo. (S7:1)

Recorte [45] Em branco. (S7:1)

Recorte [46] Em branco. (S7:1)

Recorte [47] O motivo € claro porque tem na escola. / E porque a escola te da aula mais € de

boa. (S9:1)

Recorte [48] Em branco. (S9:1)

Recorte [49] Eu preciso terminar os estudos. (S11:1)

Recorte [50] Sei la. (S12:1)

Recorte [51] Algum. (S12:1)

Recorte [52] Porque tem eu posso reprovar? (S12:1)

Recorte [53] EU NAO GOSTO DE ESPANHOL! (S16:2)

Recorte [54] PORQUE EU SOU OBRIGADA (S16:2)
Recorte [55] N, E MINHA PRAIA!!! (S16:2)¥

Nesses recortes, observamos como as miultiplas formas de resistir estdo
discursivizadas nos dizeres desses alunos. Embora as relacdes de poder atravessem todas as
pessoas, os principios de poder governamentalizados (FOUCAULT, 1984, p. 171), ou seja,

elaborados, racionalizados e centralizados sob a forma e sob a cau¢do das institui¢des estatais,

4 Ao expor os motivos que a leva a aprender espanhol, essa aluna, além de escrever em caixa alta “N, E MINHA
PRAIA!!!” fez uma nota de rodapé com os seguintes dizeres “ND CONTRA”, seguida do seguinte simbolo ©.
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que tem por alvo a populacdo e utiliza a instrumentalizacdo do saber econdmico para
controlar a sociedade através de dispositivos de seguranca, ndo controlam esses alunos.

Como “toda a relagdo de poder implica, entdo, pelo menos de modo virtual, uma
estratégia de luta” (FOUCAULT, 1995 apud BAMPI, 2002, p.135), a nega¢ao ao aprendizado
obrigatério do idioma pelos sujeitos-alunos, configura-se como uma forma singular de
conceber e operar essa resisténcia.

No recorte [40], o uso do verbo cumprir’®, que segundo algumas definicdes no
diciondrio significam ‘‘acatar, obedecer”; “submeter-se, sujeitar-se”; “por cumprimento, por
cerimOnia (mas sem vontade)”, jd nos fornece materialidade linguistica da posi¢ao de que o
estudante fala com relacdo ao aprendizado da lingua, de realizador, executor daquilo que lhe é
imposto, pela grade curricular e, por abrangéncia, pela instituicio. Embora ndo utilize de
modo explicito o item lexical obrigado, como nos recortes [44] e [54], o efeito de sentido
negativo marcado pela imposi¢do do estudo dessa LE a ele estd presente. Ainda no recorte
[40], o uso do advérbio afirmativo apenas, juntamente com a conjun¢do de finalidade para
cumprir com o quadro da escola, possibilita um dos efeitos de sentido do tinico motivo pelo
qual (S1:1) “aprende” espanhol, a obrigacao.

Um item lexical muito recorrente nos dizeres desses alunos que demonstraram de
maneira explicita uma resisténcia ao ensino do idioma foi o substantivo escola, em que
demarcavam a imposi¢do da grade curricular escolar como tnico motivo de aprendizagem O
motivo € claro porque tem na escola, recorte [47]. Foucault (1998, p. 44) afirma que “todo
sistema de educacdo € uma maneira politica de manter ou de modificar a apropriacdo dos
discursos com os saberes e poderes que eles trazem consigo”, em outras palavras, a escola se
configura como um dos principios de poder que, governamentalizados, a demarcam com
conotacdes de obrigacdes, de punicdes, de imposi¢des. Assim, estudar espanhol na escola
apresenta como finalidade principal a ndo reprovacdo de ano, Porque sou obrigado e se nao
estudar reprovo (S7:1), recorte [44], Eu preciso terminar os estudos (S11:1), recorte [49] e
Porque tem eu posso reprovar? (S12:1), recorte [52]. Nessa perspectiva, as representacoes
discursivas desses alunos com a aprendizagem da lingua espanhola parece ndo carregar
alguma particularidade. A lingua a ser “aprendida” provoca no sujeito-aluno um efeito de
obrigatoriedade, vista apenas como um componente curricular a mais ofertado pela escola, e
que, portanto, precisa, também como os outros componentes curriculares, tirar as notas

necessdrias para ndo “reprovar’, uma vez que o objetivo é unicamente terminar os estudos,

30 Disponivel em: <http://www.dicionariodoaurelio.com/cumprir> Acesso em: 27 de jan. 2016.
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recorte [49]. No recorte [47], o enunciado mais é de boa expressa um sentido deslocado
quanto a aprendizagem do espanhol na escola, uma vez que ndo faz referéncia a eficiéncia da
aprendizagem - boas aulas, boa diddtica, mas no sentido de nao complicagdo, de
tranquilidade, sossego, efeito de indiferenca.

Nos recortes [50] Sei 1a e [51] Algum, ambos retirados de (S11:1), observamos o
“vazio” que configura o processo de aprendizagem de espanhol para esse sujeito. A lacuna
linguistica de “sei 14” e a confirmagdo vazia com o uso do pronome indefinido “algum”, traca-
nos uma singularidade constitutiva de sua identidade, que, sem motivagdo para aprendizagem,
nem ao menos reproduz, no sentido literal do termo, tantos discursos. Composta por
elementos de natureza heterogénea quanto a referéncia, quanto a quantidade e a indefini¢do
semantica (NEVES, 2000, p. 533-534), o uso desse elemento ndo-férico, por esse sujeito-
aluno, constata como a referéncia nao pode ser identificada.

Destarte, podemos concluir que, para esse aluno, diante de tantos discursos quanto
aos motivos para se aprender ELE, ele ainda ndo consegue encontrar algo concreto que
atribua ao seu real motivo de aprendizagem, um ndo-dizer da lingua e sobre a lingua que
sugere um efeito de sentido de desinteresse, de desafeto pela lingua nova/estranha. Um
sentimento de estranhamento a respeito dos estrangeiros e da sua lingua que Coracini (2007),
ao tratar a celebracdo do outro na identidade do povo brasileiro menciona,

[...] o estrangeiro permanece no imagindrio do povo brasileiro como
explorador, o indesejdvel, aquele que se gostaria de esquecer, de banir,
porque perturba, exibe a propria fragilidade indesejada, mas que estd ai, no
inconsciente, na memoria, reminiscéncias de um passado esquecido, mas que
se faz presente o tempo todo no inconsciente, que pode se manifestar em
‘ressentimento’ ou numa certa implicancia que o leva a ressaltar os defeitos
do outrol[...] (p. 76).

As ndo respostas, resposta em branco que aparecem nos recortes [42], [43], [45], [46]
e [48], (re)velam um siléncio significante. Um silenciamento diante da (im)possibilidade de
mudar algo, que (talvez) nao acreditem e, que procuram ndo revozear, mesmo que isso lhes
custe sair de um padrao social do imagindrio naturalizado quanto a aprendizagem de linguas.
Um estranhamento da lingua que conflita a constitui¢do do sujeito, que se diz ndo identificar
com a lingua por medo de perder sua identidade, o que salienta as marcas da subjetividade no
sujeito, de modo conflituoso com a mistura das linguas, mas sujeito inconsciente, que
necessita do outro (Outro) (CORACINI, 2007, p. 159-160).

A resisténcia marcada de (S16:1), nos recortes [53], [54] e [55] chama-nos a atencao
nao somente pelo discurso proferido, mas também pela utilizacdo visual do exposto pela

discente. Para a aluna, a resisténcia quanto a aprendizagem de espanhol, também foi
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informada visualmente, “uma estratégia de luta”, 2 medida que, de forma sucinta e em caixa
alta, com fonte bem superior a comumente utilizada, corroboram para fortalecer sua
resisténcia. O uso das expressdes coloquiais N, E MINHA PRAIA!!!, recorte [55], e de uma
pequena observacdo que ela faz no rodapé da folha ND CONTRA, seguida de um emotion de
carinha de piscadela, ilustram sua (des)motivagdo. O uso triplo dos pontos de exclamagdo,
usados para enfatizar o que queremos destacar, também auxilia visualmente nessa resisténcia
mostrada. O motivo primeiro dessa sua resisténcia 2 aprendizagem, recorte [53], NAO
GOSTO DE ESPANHOL, ganha gradagao nos recortes [54] e [55].

E, pois, no e pelo discurso que é possivel vermos como a experiéncia simbélica e de
mundo desses sujeitos-alunos permeiam suas representacdes sobre a lingua espanhola. A
producgdo de discursos sobre os outros e/ou sobre si mesmos, e sua relacdo com esse idioma a
que sdo cotidianamente cercados, faz emergir discursos de resisténcia, de ndo inclusdo quanto
ao regime histdrico-social empregado sobre os motivos de aprendizagem da lingua, que da
forma racional que nossa sociedade construiu, ndo sdao subjetivados por esses alunos, dentre
os gestos de interpretacdo possiveis, por ndo reconhecerem no outro (falantes de lingua
espanhola, paraguaios e bolivianos, no seu imagindrio) a si mesmos.

Nessa perspectiva, o discurso de internacionalizacio e as relacdes de poder a que estao
a ele instaurados, como, por exemplo, da “importancia da aprendizagem de uma lingua
estrangeira”, denunciam, a partir das possiveis representacdes, a existéncia de um discurso
estereotipado, que rotula e demarca a lingua, a cultura e o povo que deve ser espelhado.
Diante desse discurso social, mididtico, pedagdgico e econdmico de importancia da
aprendizagem de linguas, a predominancia do inglés, “dos Estados Unidos”, como LE “mais
importante”, relega os conhecimentos de espanhol a uma segunda lingua, literalmente, depois
do inglés.

Desse modo, o jogo da diferenca, do hibridismo, da alteridade que estd na base da
identidade € negado por uma homogeneizacdo de importancia de aprendizagem, que
condicionam seus discursos e, por assim, dizer, suas resisténcias.

Para a AD, quanto mais se procura indeterminar mais se determina, ou seja, nessa
concepcdo, como a lingua(gem) nao tem sentido em per si, seus efeitos de sentido se devem a
formagdo discursiva a que ela se vincula, assim, mesmo materializada de modo explicito, seu
sentido, dependendo da posicdo sujeito, do momento da enunciacdo pode e deve sofrer

deslizamentos, efeitos outros. Efeitos esses que trazemos a continuagao:
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Recorte [56] O espanhol para mim é tdo importante quanto o inglés, ji que vdrios paises tem como
espanhol sua lingua. (S11:1)

Recorte [57] PORQUE E CHATO, EU PREFIRO INGLES!!! (S16:2)

Recorte [58] O motivo principal eu acho que € por causa do trabalho... eu acho muito bom vocé saber
outra lingua além da que vocé fala... pra trabalhar...tanto o espanhol e o inglés...queeu acho que ¢é as
que mais usa néh. (V2)

Recorte [59] Como... por exemplo:: se vocé fosse fazer uma reunidio com uma pessoa de outro pais
e::....da lingua....que fala espanhol....dai eu ia ter que falar com ele em espanhol ou sendo da lingua
inglesa...dai eu ia usar a lingua inglesa...nesta parte eu ia utilizar outra lingua. (V2)

Recorte [60] Eu me dedico... eu gosto..eu gosto de espanhol e inglés...eu prefiro a lingua
inglesa...mas entre a inglesa... éh:: espanhol eu acho mais facil do que a inglesa. (V2)

Recorte [61] Pra mim poder entender...pra mim tipo...aceitar que eu tenho outra lingua e que eu tenho
que entender ela...que existe a primeira lingua que é o inglés e eu tenho que ter uma outra para
meu curriculo ser melhor...escolar...meu curriculo escolar. (V3)

[...] (P). Aprender idiomas para se comunicar com alguém?

(V3). Sim... € muito importante...ndo sé inglés...mas espanhol como todas as outras linguas.

A partir desses recortes, observamos como os alunos regularmente ao serem indagados
da importancia de aprendizagem de uma segunda lingua, deixam emergir em seus discursos a
memoria discursiva da hegemonia da lingua inglesa, presente na memdria social do brasileiro
e do mundo, que existe a primeira lingua que € o inglés — recorte [61]. Mesmo diante da
questdo direcionada a outro idioma — Por que motivos vocé aprende espanhol? — mencionam a
lingua anglo-saxa em seus dizeres, na utiliza¢ao do verbo preferir, como nos recortes [57] e
[60] ou de maneira comparativa, exemplificadas pelos recortes [56] e [58], com o uso da
expressdo comparativa de igualdade tanto o espanhol e o inglés.

Segundo o diciondrio Aurélio® “dar preferéncia a”, “estimar mais, escolher” e “ter
preferéncia, ser preferido” sdo os significados para o verbo transitivo indireto preferir. Nessa
direcdo, a estima, a escolha pela aprendizagem da lingua inglesa, em detrimento da lingua
espanhola, também tem como efeito de sentido a preferéncia que o Brasil e o mundo tém,
sobretudo, economicamente, com a aprendizagem do inglés. Embora (S11:1), recorte [56],
coloque a lingua cervantina no mesmo grau de “importancia” da lingua inglesa, a presenca
discursiva do inglés e de sua hegemonia é recorrente.

Essa hegemonia, iniciada na década de 60, por meio de um acordo entre o governo
brasileiro e o norteamericano, conhecido como MEC-USAID>?, estabeleceu reformas que

interferiram na questdo do ensino das linguas estrangeiras em solo nacional, com a adoc¢a@o

5! Disponivel em: <http://www.dicionariodoaurelio.com/preferir> Acesso em: 28 de jan. 2016.

52 Nome do acordo que incluiu uma série de convénios realizados a partir de 1964, durante o regime militar
brasileiro, entre o Ministério da Educacdo (MEC) e a United States Agency for International Development
(USAID). Os convénios, conhecidos como acordos MEC/USAID, tinham o objetivo de implantar o modelo
norteamericano nas universidades brasileiras por meio de uma profunda reforma universitaria. Segundo
estudiosos, pelo acordo MEC/USAID, o ensino superior exerceria um papel estratégico porque caberia a ele
forjar o novo quadro técnico que desse conta do novo projeto econdmico brasileiro, alinhado com a politica
norte-americana. Além disso, visava a contratacdo de assessores americanos para auxiliar nas reformas da
educacdo publica, em todos os niveis de ensino. Fonte: DIEB (Diciondrio Interativo da Educacdo Brasileira).
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hegemonica do inglés no curriculo oficial brasileiro a partir de entdo. Também, a influéncia
dos estudos iniciais em Linguistica Aplicada, que iniciou sua trajetéria com o foco no
processo de ensino-aprendizagem desse idioma, somada, hoje, a sua forca comercial, também
propiciaram um terreno fértil para essa hegemonia de aprendizagem.

Assim, na ativacdo da memoria discursiva permeada pelas multiplas vozes de uma
histéria discursiva de soberania “norteamericana” quanto ao ensino e aprendizagem de
linguas, o uso, seja com valor contraditério ou de soma da conjuncdo coordenativa, mas,
recortes [60] e [61], mostram-se regulares. Como o interdiscurso da lingua inglesa permeia
seus dizeres, foi recorrente em varios momentos de suas falas o uso dessa adversativa, em um
movimento duplo, em que ora apresentava uma contradicdo eu prefiro a lingua inglesa...
mas entre a inglesa... éh:: espanhol eu acho mais facil do que a inglesa, recorte [60], ora

uma adi¢do Nao s6 inglés..mas espanhol, recorte [61]. Uma relacdo semaintica de

(€N

desigualdade entre os segmentos coordenados, que segundo Moura Neves (2000),
caracteristico dessa junc¢do. Podemos observar que o uso do “mas”, nesses enunciados, €
utilizado para a organizagao da informag¢ao — a importancia da aprendizagem de uma lingua, e
para a estruturacdo da argumentacdo — tem o espanhol, mas o inglés € melhor — indicando
apenas uma contraposi¢do, em que o “mas” nao elimina o elemento anterior, como em uma
contraposicdo em direcdo oposta, mas admite-o, explicita ou implicitamente, numa
asseveracdo, com admissdo de um fato (NEVES, 2000).

Desse modo, observamos, que nesses discursos, diferente ao observado no eixo 3.1.
Lingua “instrumento”, as formacgdes discursivas da globalizacdo carregam discursos de
resisténcia quanto ao regime empregado sobre o processo de ensino-aprendizagem de linguas
em nosso pais, regulamentados, sobretudo, por acdes governamentais € sociais, que, como
exposto no capitulo 2>, parece preocupar-se muito mais com leis, deliberacdes e resolucdes
quanto a oferta do espanhol, no caso especifico do Mato Grosso do Sul, do que com a sua
singularidade geogréfico-cultural-social, e seus reflexos na parte pedagdgica, que, como
observamos, parecem significar muito mais “repulsa” com relagdo a esse idioma — “lingua de
paraguaios”, de ‘“crioulos”, de ‘“gente pior que a gente” (economicamente falando), que
enriquecimento linguistico e/ou cultural.

Portanto, o0 movimento dialdgico insepardvel de poder-resisténcia (FOUCAULT,
2006, p. 232), proprios do jogo enunciativo, materializou-se, multiplicando os discursos e os

perigos do jamais plenamente controldvel do que se diz, sinalizando as multiplas formas de

33 Capitulo 2: 2.4 — O ensino de espanhol como lingua estrangeira em nivel médio: o caso do Estado fronteirigo
Mato Grosso do Sul. (pagina 50 neste trabalho).
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resistir, que existe a partir de “uma escolha ético-politica”. Sao, portanto, figuras de
resisténcia, que de nada heroicas, existem andnima e originariamente, trazendo em seus
discursos, uma confrontacao (in)visivel com o poder dos discursos globalizados, dos “efeitos
de verdade” (FOUCAULT, 2006, p.229), que nossa sociedade mundial produz a cada instante
e que os sujeitos-alunos (re)produzem e confrontam.

Na sequéncia, trazemos para problematizacio as representacdes que os sujeitos-alunos
constroem sobre o ensino e aprendizagem de lingua espanhola a partir da prépria experiéncia,
e que revelam como circunstancias sociais, politicas e culturais, nas quais eles se encontram
dentro da histéria do pensamento ocidental, interrogam a identidade que tomam para si

enquanto estudantes de espanhol.

3.3 Sujeito e a lingua espanhola

O contato com uma outra lingua, que ndo a nossa lingua
materna, produz modificacbes nas construcoes identitdrias do
sujeito, e, portanto, no modo como se relaciona com a sua
propria lingua, porque encontra na lingua do outro a
possibilidade de olhd-la a partir de outro lugar. (NARDI,
2010)

Conforme vimos salientando neste trabalho, o estudo do discurso nao se dissocia do
estudo do sujeito. Entendida como representacdo, a forma como a lingua(gem) participa do
processo de significagdo do sujeito com o encontro destes dois mundos, justifica o debate que
se implica em torno de uma lingua. Debate, que suscita a impossibilidade de considerar e
entender seu usudrio enquanto individuo uno, fixo, nos moldes tradicionais de identidade, mas
composto por uma identidade fluida, mutdvel, pertencente a uma determinada comunidade
com realidades especificas, em discursos de e sobre a lingua, significativos de expressao de
identidade cultural.

Como na epigrafe o “encontro com estes dois mundos” (NARDI, 2010), lingua
materna e lingua estrangeira, provocam nos discursos de estudantes de linguas certa
reconfiguragdo identitdria, uma vez que a relagdo lingua/nagao, entendida como resultado dos
discursos politicos e ideoldgicos delineia seus efeitos identitarios simbdlicos.

A faixa etdria e a posi¢do social dos sujeitos-alunos deste trabalho— adolescentes
estudantes de escola publica periférica — implicam em seus modos de enunciar uma
singularidade com relacdo a enunciacdo de adultos, sobretudo, por estarem em uma condi¢io
de entremeio — nem criancga, nem adulto, ou rebelde, ou conservador, ou determinado, ou
indeciso, a lingua materna, ou a lingua estrangeira. Assim, por falta de uma argumentacdo

implicada na sociedade, (re)tomam, na maioria das vezes, o que lhe estd posto socialmente,
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em um movimento continuo de “colagem” e “descolamento” do discurso social, mas (ainda)
sim, um sujeito social, descentrado, necessariamente histérico (FOUCAULT, 1998), que
longe de tracar uma identidade — algo impossivel nos dias atuais (BAUMAN, 2005) —
pretendemos situd-los na histdria, delineando uma posi¢ao do sujeito. Uma posicdo também
de “entre-lugar” (BHABHA, 2010, p. 27) e sua condi¢do fronteirica com dois paises falantes
do idioma motivo de aprendizado analisado.

Pelo fato de o sujeito “ser constituido por discursos historicamente produzidos e
modificados, portanto, sempre moventes, em constante producao” (AIUB, 2014, p. 108), é
que observamos, nos recortes que se seguem, os efeitos de sentido, as possibilidades de
expressdo identitdria pelas quais os sujeitos-alunos, dado os discursos e dispositivo do
momento sécio-histdrico, “colam” em seus discursos. Os recortes mostram, em geral, que os
discursos dos alunos sdao guiados por um sistema de crencas e pressupostos que subjaz o seu
processo de aprendizagem e sua identidade como estudante. O discurso histérico social, no
que tange ao processo de ensino-aprendizagem de linguas, das institui¢des governamentais de
ensino, da internacionalizacdo, do cultural e do midiético, presentificam-se em seus dizeres.
Além disso, verificamos, também, que tanto as crencas, quanto as marcas de subjetivacdo t€ém

forte relacdo com o contexto de ensino.

Recorte [62]3*(P) Como vocé vé sua relagio de estudante com este idioma?

(V1)Sei 14 € uma matéria que:::eu tenho vontade de aprender...ndo tenho preguica...ndo fico com
nada assim...pois €.

(P) E o que vocé acha do ensino de espanhol aqui?

(V1) Aqui sdo bom... caso que...a professora dedicam(sic Jeh..ch...dedica a expric4...as* ()...até...nois se
esforca assim... eh...nois esforca... ndo tem como falar...assim ela ajuda nois... nois tem vontade de
aprender

Recorte [63](P). E como voce se vé entdo estudando...voc€ acha que vocé se dedica?

(V2) Eu acho que eu me dedico...mas acho que também da para dedicar mais. (rs)

[...]

(V2)Eu me dedico.... eu gosto.... eu gosto de espanhol e inglés... eu prefiro a lingua inglesa... mas entre
a inglesa... eh::: espanhol eu acho mais facil do que a inglesa.

(P) Ham ham.

(V2) Mas eu gosto bastante.

(P) Vocé gosta de linguas? Estudar linguas....assim.

(V2)Eu gosto.

[...]

(V2) Eu acho que....falta eu estudar mais em casa... talvez:... ndo ficar s estudando aqui na escola...eu
acho que deveria ter mais dedicacdo na escola.. Nas tem alunos também que ndo conseguem ficar
fluente sé estudando... estudando sozinho... Mas eu nunca...eu também nao sei...mas a maioria que
estuda inglés ou espanhol nao sai falando...

Recorte [64] (P) Vocé acha que vocé € uma boa estudante?

(V3) Eu sou dedicada...eu corro atras do que eu quero e se eu quero aprender espanhol eu vou
atras.

Recorte [65](V4) Sim...se tiver determinacio e tiver forca tipo assim....tiver bastante interesse ai
consegue.

% Os recortes que se seguem dizem respeito em sua totalidade as entrevistas realizadas com os alunos, em que
lhes foram indagadas como eles se viam como estudante de lingua espanhola.
33 Palavra inaudivel.
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[...]

(V4) Tipo assim...eu me interesso bastante assim...busco entender, tipo as palavras que eu nao
entendo eu vou e pergunto para eu poder entender o que € aquilo.

(V4) Porque tipo assim eu to me esforcando... entendeu... e:::...pegar a matéria e conseguir entender
realmente o que a professora ta passando.

Recorte [66] (P) E como vocé vé sua relacdo de estudante com esse idioma? Vocé enquanto estudante
de espanhol?

(V5) Boa... boa...eu saio bem.

(P) Como assim?

(V5)Em questao de prova... em questiao de tudo.

Dos recortes selecionados observamos que ao ser questionado sobre si, sua relacao
como estudante de lingua espanhola, seu discurso nao se dissocia de uma posi¢do de fala, a de
estudante, e de toda memdria social/discursiva que o ‘“‘ser estudante” carrega, em especial, o
“ser bom estudante”. Guerra (2008, p. 168), afirma que na escola, os sujeitos, o professor e
seus alunos, cumprem certas normas de conduta construidas por imagens simbdlicas, que na
esteira da no¢do foucaultiana de formacdo discursiva, perspectiva tedrica que os trabalhos da
autora dialogam, ajuda a entender o quanto que as condi¢des de surgimento de um objeto do
discurso sao historicas, isto é, que nao se pode falar de qualquer coisa em qualquer lugar e em
qualquer época.

A regularidade com que os verbos dedicar™®

oferecer (por dedicacdo)”, “consagrar”,
“destinar”, “empregar”, ‘“devotar-se”, ‘“entregar-se, aplicar-se”, ‘‘sacrificar-se por’ e
esfor(;ar57 “dar alento a, animar; reforcar”, “tornar-se forte; fazer esforco; animar-se”,
“empregar todos 0s meios, empenhar-se” aparece, salientam essa formagao discursiva social e
pedagogicamente associada ao perfil de aprendizes ideais, em que tais verbos delineiam um
horizonte utdpico que se busca alcancar, de aluno ideal, racional, que como vimos discutindo,
ndo configura o sujeito “pés-moderno” (HALL, 2005 p. 10), “conceptualizado como nado
tendo uma identidade fixa, essencial ou permanente”.

Nesses discursos, a dedicacdo e o esforco operados pelos alunos, embora seja o
primeiro perfil que se tragcam para uma imagem social e de si, como exposto nos recortes [63]
e [64], ndo sdo suficientes para o “sucesso” do aprendizado. Mesmo gostando do idioma,
como em V2, recorte [63], Mas eu gosto bastante e, se autodenominando dedicada ao estudo,
recorte [64],V3, Eu sou dedicada...cu corro atras do que eu quero e se eu quero aprender
espanhol eu vou atras, ainda ha uma falta, V2, Eu acho que eu me dedico...mas acho que
também da para dedicar mais, recorte [62], deveria ter mais dedica¢do na escola, recorte

[63], um desejo de completude, que no final da caminhada, ndo é totalmente preenchido,

36 Disponivel em: <http://www.dicionariodoaurelio.com/dedicar> Acesso em: 17 de set. 2015.
57 Disponivel em: <http://www.dicionariodoaurelio.com/esforcar> Acesso em: 17 de set. 2015.
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aprendido, uma vez que como nos dizeres de V2, recorte [63] [...] mas a maioria que estuda
inglés ou espanhol nao sai falando, discurso que carrega, como ji observado nas anélises do
eixo temdtico 3.1 Lingua “instrumento”, desejo recorrente social, mididtico e pedagdgico, da
aprendizagem para comunicacdo, e que, portanto, sustenta a “identidade” estudantil dos
sujeitos pesquisados, demonstrando como as questdes identitdrias estdo estreitamente
correlacionadas com o advento da globalizacdo, do capitalismo (BAUMAN, 2005), dos
discursos de uma abordagem comunicativa ainda forte nas salas de aulas de lingua
estrangeira, de que aprender idiomas € poder comunicar-se, de modo pertinente, em qualquer
situagcdo de comunicagao.

A formacdo discursiva do “bom estudante”, no imagindrio dos entrevistados se
fortalece nos dizeres de V4 e V5, recortes [65 e 66], a medida que os alunos reforcam o
discurso do aprendiz ideal, e da aprendizagem ideal, aquela que vai oferecer a ele condicdes
de comunicacdo, de conhecimento vocabular e garantia de boas notas no final do bimestre.
Recorte [65] Tipo assim...eu me interesso bastante assim...busco entender...tipo::: as
palavras que eu nao entendo eu vou e pergunto para eu poder entender o que é aquilo,
recorte [66], Em questido de prova...em questao de tudo.

Observamos também que o uso dos verbos dedicar e esforcar, dos recortes [63] e
[64], ganham uma gradacdo maior em V4, recorte [65]. Enquanto que para V3, o dedicar-se é
correr atras do que se quer, recorte [64], Eu sou dedicada... eu corro atras do que eu quero
e se eu quero aprender espanhol eu vou atras, para V4, o contato eficaz com uma lingua é
feito por meio de determinacao, de forca, recorte [65], Sim...se tiver determinacao e tiver
forca tipo assim...tiver bastante interesse ai consegue. Para essa estudante, a chave para o
sucesso da aprendizagem de linguas, € a unido, a conjun¢do aditiva e sinaliza tal adi¢do, de
determinacdo, for¢ca e interesse, que semanticamente parecidas, tematizam um imagindrio
social e, que a aluna (re)produz, de que aprender linguas em nosso pais, sobretudo, em
instituicdes publicas de ensino, constitui-se um verdadeiro campo de batalha, algo quase
intransponivel, que somente com muita “determinacao”, “for¢a” e “interesse”, tal barreira serd
transposta.

Constatamos que o processo identitario desses alunos de lingua espanhola dessa escola
periférica de Campo Grande € subjetivado pelos discursos e dispositivos do momento
(FOUCAULT, 2008). Como o sujeito da AD é essencialmente ideoldgico e histdrico, pois
estd inserido num determinado tempo e lugar, sua posicdo de discurso e subjetivacdo nao
deixa de ter relacdo com os discursos outros, dada sua inser¢do social e histérica — aos

discursos da sociedade, da escola — da representacdo que o outro, em especial, a instituicdo,
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podera vir a ter dele — de bom aprendiz. Mesmo questionados sobre si, suas representacoes
repetiam as marcas do outro. Nos seus dizeres ndo falam de si e/ou da lingua espanhola, mas
sobre a lingua espanhola, do imagindrio que esse idioma significa em nosso pais, atrelado a
forca comercial, passaporte para o mercado de trabalho, de aquisicdo da lingua.
Contudo, pode-se dizer que, mesmo diante de uma representacdo para o outro, o outro

— sociedade, midia, governo, escola — o encontro com a lingua espanhola provoca nesses
alunos uma desestabilizacdo que vem na ordem de questionamentos, recorte [63]. Mesmo
com caracteristicas desvalorizadas na sociedade (BOCK, 2007 p.72), como incompletude e
imaturidade para questionamentos mais complexos, os adolescentes passam a questionar, por
exemplo, o ensino e os motivos pelos quais (ndo) se aprende uma lingua na escola publica,
recortes [67] e [68]. Como seu contato com a lingua estrangeira € restrito, por sua situagao
social, dentre outros fatores, ao ambiente escolar — ndo podem viajar para “praticar” o idioma,
aperfeicoar o estudo em cursos privados, € plausivel que seus questionamentos, seus
posicionamentos, suas identificacdes, sejam direcionados a intima relacdo entre ele (aluno) e a
aprendizagem da LE na escola.

Recorte [67]°E... um niimero maior de aulas...eu acho que... a gente tem duas aulas s6 de espanhol e

duas de inglés...eu acho que deveria ter mais...mais aulas...mais atividades...igual as oficinas de

tarde:..eu acho que deveria ter mais aulas de linguas e dai passar atividades relacionadas e tal...eu acho

que ia melhorar um pouco mais.

P) Tqr mais insumo de espanhol.

(V2) Eh.

(P) Ter mais contato com essa lingua?
(V2) Hum...hum... porque querendo ou nao é pouco tempo...pra gente estudar.

Recorte [68]

(P) Voce veio de SP...entdo vocé consegue ver uma diferenca...o que vocé acha da instituicdo go-ver-no...
seja ele estadual...federal para o ensino de linguas daqui desta escola...no caso especifico do MS?

(V6) Eu acho que eles tem empenhado bastante assim... tem incentivado bastante os alunos a estudar
a lingua estrangeira...tanto o inglés como o espanhol e coisa que em SP nio tem porque la vocé s
tem o inglés e na verdade vocé nao estuda bem...vocé meio que s6 sabe o verbo fo be... no caso...e
aqui nio...aqui vocé tem espanhol...vocé tem inglés vocé conversa na sala...tanto em espanhol como
em inglés...os professores traz textos pra gente fazer sozinho sem a ajuda de dicionario...sem estas
coisas...para gente ver se a gente realmente ta bom.

Assim, quando € dada aos aprendizes a possibilidade de posicionamentos, de uma
inscric@o social, mesmo em condig¢des sociais em que os discursos mididticos e globalizantes
parecem ndo querer atingir’®, seus questionamentos, suas desestabilizacdes emergem. Dentro

dessa esfera social, escola, sua posicdo de aluno, parece ter mais forca discursiva, para poder

3 As perguntas que originaram as respostas desses recortes diziam respeito ao que eles pensavam sobre a
instituicdo Governo/escola e sua relagcdo ao ensino de linguas, especificamente ao ensino de espanhol.
% Nesta pesquisa a coleta do corpus como ja sinalizado no capitulo 2 — Da contextualiza¢do da pesquisa, deu-se
com alunos em possivel situacao de vulnerabilidade social, estudantes de uma escola de localizac¢do periférica da
capital, Campo Grande.
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fazer comparacdes e afirmacdes que a posi¢cdo estudantil lhe proporciona. Ao mencionar uma
maior carga hordria para a disciplina, mais atividades relacionadas a aprendizagem de linguas,
recorte [67], [...] Eu acho que deveria ter mais...mais aulas....mais atividades... Igual as
oficinas de tarde... eu acho que deveria ter mais aulas de linguas e dai passar atividades
relacionadas e tal..eu acho que ia melhorar um pouco mais, a estudante questiona um fato
recorrente na formulacdo das grades curriculares — o ndmero de aulas de linguas
estrangeirasﬁo, na maioria dos casos, de dois tempos de aulas semanais (de 50 minutos cada)
ou de apenas uma aula.

Também V6, recorte [68], ao fazer comparacdes com o estado vizinho — Sdo Paulo —
coloca em pauta outro questionamento sobre o ensino de linguas, com alusdo especial ao
ensino da lingua inglesa, idioma predominante e obrigatério no contexto educacional
brasileiro desde a década de 1960%'. Ao reconhecer, que em Mato Grosso do Sul € diferente,
[...] aqui vocé tem espanhol...vocé tem inglés vocé conversa na sala...tanto em espanhol
como em inglés...os professores traz textos pra gente fazer sozinho sem a ajuda de
dicionario...sem estas coisas...para gente ver se a gente realmente ta bom, a estudante
implica reflexdes sobre as representacdes que circulam socialmente a respeito da
aprendizagem de linguas, sobretudo, da lingua inglesa, que no imagindrio social, se restringe
no ensino publico, a aprendizagem do verbo bésico To be e a atividades de traducdo, pré-
estabelecidas, sem autonomia.

O uso do déitico espacial aqui, em e aqui nao, recorte [68], marca e acentua a nocao de
proximidade, vinculo entre o contexto e a situagdo enunciativa da locutora em relacdo ao
referente — o ensino de linguas no estado de Sdo Paulo e em Mato Grosso do Sul, a um lugar
situado e referido com relagdo a quem fala (CAVALCANTE, 2004). Também o uso da
andfora indireta eles, ainda nesse recorte, Eu acho que eles tém empenhado bastante assim,
tem incentivado bastante os alunos a estudar a lingua estrangeira... tanto o inglés como o
espanhol e coisa que em SP nio tem [...] que remete ao governo sul-mato-grossense, aos
politicos/pessoas envolvidos com as questdes educacionais no estado, corrobora para o juizo

de valor positivo da estudante no processo educacional de linguas desse estado, pelo menos,

60 Segundo Resolugio /SED n. 2.600, de 4 de dezembro de 2012. Disponivel em:
http://www.matriculadigital.ms.gov.br/inscricao/arquivos/legislacao/Resolucao_2600-5_12 12.pdf. Acesso em
31 out. 2015.

8!Conhecido como MEC/USAID o acordo assinado na década de 60 entre o governo brasileiro € o
norteamericano estabeleceu reformas que interferiram na questdo do ensino das linguas estrangeiras em solo
nacional, com a ado¢do hegemonica do inglés no curriculo oficial brasileiro. (pagina 81 neste trabalho).
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em comparacdo ao seu estado de origem, no que se refere a oferta da lingua espanhola® e
metodologias de ensino.

Da anélise discursiva dos sujeitos-alunos, constatamos que suas representacdes nao
mantém uma proximidade com a lingua espanhola. Embora questionamentos sobre a
aprendizagem de linguas tenham emergido em seus dizeres e produzido efeitos em sua
constituicdo identitdria como sujeito aprendiz de linguas, os questionamentos significaram
muito mais uma reflexao sobre o processo de ensino de aprendizagem de lingua estrangeira de
modo geral, que particularmente sua relacdo como estudante de lingua espanhola.

Possivelmente, nessa regido, o Estado de Mato Grosso do Sul e o imagindrio que a
lingua, visualizada como a cultura, a economia dos vizinhos da fronteira significam nas
representacdes discursivas sul-mato-grossenses, sao pontos de bloqueios para a aprendizagem
da lingua espanhola, para um adentramento subjetivo e, porque ndo, afetivo a lingua do outro,
do outro vizinho, paraguaios e bolivianos — que no imagindrio local, sdo sustentados por
imagens de inferioridade cultural, econdmica e, como (ndo) observados, linguistica. Nessa
perspectiva, significando as marcas que também o Outro, constitutivo de toda pratica
discursiva, de confrontos internos e contradi¢cdes, propdem no deslocamento da tomada de
consciéncia de si, promovendo ndo apenas um questionamento de sua identidade, mas
também das relacdes de poder as quais elas estdo associadas, e que € representativa de sua
experiéncia sobre o processo de ensino e aprendizagem da lingua espanhola.

Para finalizar, tomamos mais uma vez emprestadas as palavras de Foucault (2006, p.
232), “onde ha poder, ha resisténcia” que, segundo essa afirmacao, pressupde que do mesmo
modo que os poderes sdo disseminados, assim também opera o contra-poder. Todas as falas
difundidas pelos sujeitos-alunos revelam imagens da existéncia de um discurso autoritario e
distante da realidade histdrico-social e cultural que seu contato com a lingua espanhola se
encontra. Entretanto, apesar da sustentagao em seus discursos dos regimes de verdades sobre a
aprendizagem de linguas na contemporaneidade, os efeitos que os silenciamentos € a
resisténcias se articulam, refletem a heterogeneidade constitutiva que os discursos sobre a
lingua espanhola se materializam no contexto da educacdo nacional e, sobretudo, no Estado

de Mato Grosso do Sul, que nas representacdes dos sujeitos-alunos parecem nao querer

62 Embora a lei 11.161/05 seja de ambito nacional, no estado de Sdo Paulo a oferta de lingua espanhola ainda
estd bem condicionada aos mais de 200 Centros de Estudos de Linguas, projeto publico estadual criado em 10 de
agosto de 1987 pelo entdo governador paulista Orestes Quércia (PMDB). O projetoque se destina ao atendimento
de alunos devidamente matriculados a partir do sétimo ano (antigamente, sexta série) no ensino fundamental ou
médio da escola publica, com frequéncia regular, tem por objetivo proporcionar enriquecimento curricular,
mediante estudos de linguas estrangeiras modernas, dentre elas, predominantemente, a lingua espanhola, o
alemado, o italiano, o francés, o mandarim, o japonés e o inglés.
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estabelecer interacdes linguisticas e sociais com a aprendizagem de um idioma, na fronteira
seca entre Mato Grosso do Sul (Brasil), Bolivia e Paraguai de “sem-terras, ndmades,
andarilhos e andariegos, bugres e indios, sul-mato-grossenses, bolivianos, paraguaios,
brasiguaios” (NOLASCO, 2013, p. 67).

Mas... que por viverem compulsoriamente o contato com o outro, construido
historicamente pelo meio geogrifico de estado de fronteira, torna-se improvavel de ndo
estabelecer relacdes identitdrias sociais e afetivas. Afinal, como ja poetizado por Manoel de
Barros (1916-2014)%, na poesia O livro sobre nada (2001):

[...] Tem mais presenca em mim o que me falta.

63 Manoel Wenceslau Leite de Barros nasceu em Cuiaba (MT) em 1916 € morreu em 2014 na cidade de Campo
Grande (MS). Pertencente a geracdo de 45, onde despontaram os grandes poetas brasileiros da metade do século
XX, Manoel constréi uma linguagem inovadora, que chega ao limite da agramaticalidade, cheia de neologismos
e, a0 mesmo tempo, remetendo a lingua portuguesa as suas raizes mais profundas. Representante do cardter
identitdrio da cultura sul-mato-grossense escreveu 18 livros de poemas que lhe renderam vdrios prémios
conquistados em tantos anos dedicados a poesia. Fonte: Fundagdo Manoel de Barros. Disponivel em:
<http://www.fmb.org.br/> Acesso em: 29 de jan. 2016.
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CONSIDERACOES FINAIS

Para concluir esta dissertacdo, torna-se imperativo retomarmos a hipétese, os objetivos
e o percurso que trilhamos para chegarmos a estas consideracdes finais. Algumas
consideragdes, que antes de emitir um parecer final, pretendem muito mais invocar novas
discussdes sobre a linguagem e seu funcionamento.

A hipétese que assumimos € a de que os discursos dos alunos estudantes de lingua
espanhola sul-mato-grossenses, permeados por uma memoria discursiva da relagdo da
aprendizagem desse idioma no Estado e na sociedade a qual pertencem, tendem a desvaloriza-
lo, (re)nega-lo, dada a associacdo as desvantagens que o rétulo “lingua de paraguaios e
bolivianos” pode acarretar, porque trata-se de um grupo/nagdo, aos olhos desses alunos,
desvalorizados aos padrdes globais.

Desse modo, a partir dessa hipdtese, estabelecemos como objetivo geral a
problematizacdo do processo de constituicdo identitdria desses alunos e tracamos, como
objetivos especificos i)analisar as representagcdes discursivas que esses alunos tém ao aprender
espanhol, com o intuito de compreender mais ampla e profundamente alguns de seus aspectos
identitarios; ii) descrever e analisar as relagdes de saber-poder e, consequentemente, de
resisténcia nos seus dizeres e; iii) identificar quais as estratégias discursivas que eles utilizam
para (re)velar sua singularidade. Assim, ao abordar os motivos que esse grupo social tem ao
aprender a lingua espanhola — procuramos contribuir com essas ‘“vozes do Sul”, e
problematizar suas representacdes discursivas, que como pudemos observar, confere, a seu
processo identitdrio e a aprendizagem do idioma, ora a sustentacdo de discursos hegemdnicos,
ora emergéncias de resisténcia.

Procuramos enfocar as representagdes sobre a aprendizagem da lingua espanhola a
partir da perspectiva discursiva, que toma o discurso como acontecimento (PECHEUX,
2002), visando proceder a uma andlise das tensdes entre o linguistico € 0 momento histérico-
social. Por abordar aspectos que envolvem o processo de ensino e aprendizagem como préatica
social da linguagem, recorremos aos pressupostos tedricos da Linguistica Aplicada
contemporanea (MOITA LOPES, 2013), um campo transdisciplinar de estudos, que identifica
e investiga a linguagem humana em seu aspecto real.

Nessa perspectiva, reposicionamos o sujeito tradicional e o situamos sobre as novas
bases nas quais se articula o pessoal e o social na contemporaneidade, a globalizacdo, que na
ansia de interconectar tudo e todos, acabou por segregar as diferencas ainda mais. A

concepcdo de imobilidade e rigidez das relagdes “caiu por terra” e as identidades dos sujeitos
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da era “liquido-moderna” (BAUMAN, 2005), emergiram cada vez mais fragmentadas,
constituido por identidades estabelecidas através da negociacdo que se da nas interacdes
sociais, que perpassadas pela ideologia, estabelecem relacdes de saber-poder.

Cumpre ressaltar que ancoramos a nossa andlise na no¢ao de relacdes de saber-poder
de FOUCAULT (1984). A luz das reflexdes propostas por sua obra, buscamos analisar quais
sdo as formacdes discursivas que determinam os sentidos, a respeito da constituicdo das
verdades e/ou saberes, poderes e resisténcias nos discursos dos sujeitos-alunos. Operando,
como uma das preocupacdes do filésofo, as singularidades da forma como conceber a
resisténcia, ndo a tratando como uma tomada de consciéncia (visdo racional), mas contra o
siléncio imposto ou tomado pelo poder econdmico-politico de uma sociedade regida por
valores globais de poder-saber.

Assim, supomos que, também, a prépria sociedade dominante, (des)valoriza a
aprendizagem de linguas estrangeiras e valoriza sua consequéncia, sua finalidade, sua
instrumentalidade (em viagens, mercado de trabalho, ENEM dentre outros), que dada a
posicdo social de nossos sujeitos-alunos, parecem motivos (ainda) utdpicos. Sdo enunciados
que representam discursivamente, tal como demarcamos no eixo Lingua “instrumento”, um
carater funcional da lingua, de “ferramenta util”, mediada pelos mercados global de estilos,
lugares e imagens, pelas viagens internacionais, pelas imagens da midia e pelos sistemas de
comunica¢do, que conferem aos discursos dos sujeitos-alunos uma gama de diferentes
identidades. Confirmamos, assim, a nossa hipotese, ja4 que os alunos relatam em suas
representacdes discursivas a desvalorizacdo da aprendizagem da lingua espanhola em
compara¢do com a hegemonia inglesa, e (re)vozeiam motivos de aprendizagem cristalizados
em uma sociedade hegemonica.

As relagdes de saber-poder e, consequentemente, de resisténcia em seus dizeres,
também aconteceram, como observado no eixo analitico Lingua “(re)negada”. Nas andlises,
a desvalorizacdo da lingua espanhola por esse grupo de alunos emergiram, principalmente,
por (re)negarem um idioma que, pelo menos a principio, carrega, por sua condicdo sécio-
cultural — lingua dos paraguaios, dos bolivianos — motivos nada chamativos de aprendizagem,
uma vez que, constituindo-se para o outro e a partir do outro, esse(s) (paraguaios e
bolivianos), ndo se encerram em seus desejos de completudes, de ser(em) outro(s).

Marca indelével de uma identidade cansada de (re)vozear discursos “nem originais”
no momento da enunciagio, tais representacoes identitarias conferem a recorrente tensao entre
o social/local e o global na transformacao das identidades em uma (in)diferente relacdo com a

lingua espanhola — tdo proxima e tdo distante a0 mesmo tempo, que contribui para alicercar
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ainda mais as relacdes de poder a que o processo de aprendizagem de linguas estd associado, e
que, seguramente, € simbodlico no estado sul-mato-grossense e em sua regido de fronteira.

Situado ao sul da Regidao Centro-Oeste do pais, possui 1.725 km de fronteiras
internacionais, desses 386 km com a Bolivia e 1.339 km com o Paraguai. Como espago de
transito, de relacdes convergentes e divergentes (STURZA, 2010), definidas pelo tracado
geopolitico, mas vividas socialmente, falar desses espacos de enunciacdo particular €, sem
davidas, rememorar histérias geografico-sociais. Historicamente, a relacdo entre nosso pais e
os paises hispanicos Paraguai e Bolivia é marcada por tensdes de toda ordem, culturais, de
demarcacdo de territorio e, sociais. TensOes, guerras (Guerra do Paraguai, por exemplo,
conflito armado que durou de 1864 a 1870) e conflitos, em que o poder das armas dos grandes
latifundidrios, contrabandistas e narcotraficantes € quem dita ordens nos dias atuais, ainda se
fazem presentes.

Como decorréncia disso, a relagdo desses sujeitos com as linguas que circulam nesse
espaco social também se significam no conflito (STURZA, 2010), ou seja, no politico,
condicionado a histdria das comunidades, a da economia local, relacionado intrinsecamente
com aquilo que os sujeitos falantes constroem como significativo de suas marcas identitdrias,
da ordem da memoria e do imagindrio. Nessa direcdo, nesse 16cus de enunciacao fronteiri¢o —
carregado de simbologia sécio-histérica para os sul-mato-grossenses, (ndo) marcar
discursivamente a fronteira como lugar identitério, significa marcar sentidos politicos que, ao
(ndo) serem enunciadas, pressupde que nao se condicionam ao que foi se constituindo
historicamente na fronteira social e que eles ndo desejam tomar para si — a condi¢@o boliviana,
paraguaia. Uma representacdo social desses dois povos que demonstra como essa divisdao de
territério e das culturas/linguas que ali habitam € algo completamente feito por humanos e
seus modelos sociais, nada naturais e que produzem efeitos de sentidos de silenciamento
linguistico, que, na verdade, simbolizam a ilusdo de consciéncia do dizer dos sujeitos-falantes
quanto aos regimes de verdades a que se submetem e sdo submetidos.

Enfim, no eixo Sujeito e lingua espanhola, notamos que, o processo identitario desses
alunos € subjetivado pelos discursos e dispositivos do momento (FOUCAULT, 2008),
representacao discursiva, organizado sobre os sistemas de representacdes das praticas sociais
e linguajeiras a que estdo submetidos. Como estratégia de inclusdo discursivo-social,
alimentam em seus discursos o discurso do outro, do outro — privilegiado socialmente,
conhecedor de linguas para viajar, para se comunicar — o outro espelho, que ele, aluno,

compartilha em seus discursos e que aponta como representagdo de si.
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Desse modo, diante das andlises aqui apresentadas, pudemos observar o quanto o
discurso, a linguagem em funcionamento, tende a moldar os discursos ora analisados. A
posicdo em que o sujeito ocupa no momento da enunciagdo determina, indiscutivelmente, o
que ele “diz”. Seus dizeres, suas representagdes discursivas, sdo interpelados de acordo com
o momento histérico em que estdo inseridos, o “acontecimento” de Pécheux (2002), a medida
que, € a partir de um acontecimento natural que hd o desdobramento de um acontecimento
histérico capaz de emergir formagdes diferentes; as formas de dizer (o ponto de encontro de
uma atualidade — interdiscurso e de uma memoria — intradiscurso).

Os sujeitos-alunos matriculados na 1* série, por exemplo, pelo “acontecimento” de
mudanca de nivel de ensino — do Fundamental II para o Ensino Médio®, fizeram emergir em
seus discursos mais recorréncia de obrigatoriedade, resisténcia quanto a aprendizagem de
espanhol. Sao deles, por exemplo, a maioria dos recortes no eixo que intitulamos Lingua
“(re)negada”. Ja os sujeitos-alunos matriculados na 2* e 3* séries devido ao acontecimento
histérico-discursivo de globalizacdo e da prova nacional ENEM, fizeram emergir em seus
discursos marcas reguladas e socialmente estabilizadas desses acontecimentos.

A configuracdo enunciativa dos instrumentos de coleta de dados utilizados foi
importante para as consideracdes aqui sinalizadas. Desde o principio, o objetivo com a elei¢dao
dos dois objetos foi de cruzamento de dados de informagdes de préticas enunciativas situadas
em momentos socio-historicamente diferentes, a nosso ver, irrepetiveis. Assim que, enquanto
dispositivo enunciativo, nos questiondrios, a desvalorizagdo da aprendizagem da lingua
espanhola foi mais discursivamente marcada que em relagdo as entrevistas. Nos questiondrios,
seus dizeres foram bem evasivos, sucintos, € a presenca de interdiscursos, de (re)producao de
discursos, foram mais regulares. J4 nas entrevistas, momento que, literalmente, era lhe
ampliada a sua voz, os alunos demonstraram uma maior preocupagdo em se repensar 0s
motivos da aprendizagem de uma lingua estrangeira — da lingua espanhola, em especial,
salientando diante dessa voz ampliada lapsos discursivos de uma relacdo de poder-saber de
lingua socialmente instituido, que diante das necessidades contemporineas, € impossivel
continuar com as mesmas certezas, os mesmo valores de “sempre”, o que demonstra o quanto,
atualmente, diante de tantos problemas sociais, globais, principalmente na educagdo, “ouvir”

os locais e as minorias se faz necessario, como forma de transformacio e questionamentos.

% Da mudanga de nivel de ensino do Fundamental Il para o Ensino Médio acontecem reformulagdes e/ou
acréscimos de componentes curriculares como de Fisica, Biologia e Quimica. Dada lei federal (11.161/05) ha
também a oferta de uma outra lingua estrangeira — a lingua espanhola. No caso especifico da escola analisada,
devido a adesdo no projeto estadual Ensino Médio Inovador, hd uma maior permanéncia do aluno na escola —
regime de tempo integral. Todas estas mudangas que acreditamos terem um efeito de sentido no aluno de mais
“obriga¢des”, mais “trabalhos”, mais “disciplinas”.
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Para finalizar, é possivel salientar que essas consideracOes finais, embora nao
conclusivas, uma vez que esperamos que as reflexdes desta pesquisa abram caminhos para
novos olhares para os sujeitos-alunos de lingua espanhola, sinalizam como as marcas do
outro/Outro, constitutiva de toda préatica discursiva, de confrontos externos/internos e
contradicoes, fazem com que o deslocamento da tomada de consciéncia de si, promova, ndo
apenas um questionamento de sua identidade, mas também das relacdes de poder as quais elas
estdo associadas, e que € representativa de sua experiéncia sobre o processo de ensino e
aprendizagem da lingua espanhola.

Apesar da sustentacdo em seus discursos dos regimes de verdades sobre a
aprendizagem de linguas na contemporaneidade, os efeitos que os silenciamentos € a
resisténcias se articulam, refletem a heterogeneidade constitutiva que os discursos sobre a
lingua espanhola se materializam no contexto da educacio nacional e, sobretudo, no Estado
de Mato Grosso do Sul, que nas representacdes dos sujeitos-alunos parecem niao querer
estabelecer interagdes linguisticas. “Invadidas™ por interdiscursos, as formacdes discursivas
desses sujeitos-alunos ndo “descolam” das formacdes discursivas sociais, governamentais,
mididticas e educacionais, quanto ao aprendizado de uma segunda lingua, de “poder
disciplinar” (FOUCAULT, 2008).

Os motivos de aprendizagem da lingua espanhola para esses alunos operam duas
direcdes. Uma, da ordem do empoderamento das imagens globais de aprendizagem de linguas
e a outra, de separagdo, divisdo, invisibilidade locais dos elementos fronteiricos, que
metaforicamente como uma ponte, aproxima e distancia a0 mesmo tempo.

Esperamos, contudo, que a andlise acerca das representacdes discursivas dos sujeitos-
alunos de lingua espanhola, aqui empreendida, possa, mesmo que muito modestamente,
provocar movimentos, a fim de contribuir com questionamentos onde a lingua e a histdria —
de sujeitos a margem (da Academia, dos padrdes globalizantes e da geografia econdmica e

cultural) joguem algum papel central.
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ANEXO A

Memorial Descritivo
A lua por testemunha...

Com este memorial descritivo pretendo relatar minha trajetdria escolar, no tocante ao
que considero como os acontecimentos mais significativos desta minha caminhada até a
culminincia deste sonho profissional e pessoal — o Mestrado. Cacgula de duas irmas,
consequentemente, a dltima a ir para a escola, desde pequena, imaginava-me e sonhava em
poder acompanhé-las.

Meu primeiro contato escolar foi no antigo “prézinho”, hoje, primeiro ano. Minha
primeira professora? Uma senhorinha muito simpatica — dona Alzira. Confesso que ndo me
lembro de muita coisa dessa fase, mas o que posso recordar é que ela sempre era muito
amdvel com a gente. A sala — bem ampla — ficava separada das outras salas da escola, uma
escola que se localizava no mesmo bairro onde morava — E. E. Professora Ester Eunice
Almeida Faria de Oliveira. Estudei nesta escola até o primeiro bimestre da antiga sexta série,
hoje, sétimo ano. Fiz valiosas e verdadeiras amizades, companheiros de turma com quem me
relaciono até hoje, algumas, companheiras de profissao.

Sempre fui aquela da turma dos “bons alunos”. Sempre gostei de estudar e “brincar de
escolinha”. Tanto eu quanto minhas irmds ministrdvamos aulas para nossas bonecas, com
direito a caderneta de chamada, avaliacdes, tudo como manda o protocolo escolar. Lembro-me
que ficdvamos horas brincando de dar aulas — principalmente de Inglés, talvez dai venha
minha afinidade com o ensino de linguas.

No ano de 1996, houve uma grande reorganizacdo por decreto estadual das ofertas de
modalidade de ensino e hordrio nas escolas. Sempre estudei no periodo da manha e com tal
mudanca, o Ensino Fundamental I, modalidade de ensino no qual estava, foi remanejado para
o periodo da tarde. Nao contente com esta mudanga, pedi a minha mae que me mudasse de
escola. Nesta época, minha irmad mais velha, Elen, também j4 ndo estudava mais nessa escola,
uma vez que a mesma ndo oferecia o “colegial”. Mudei de escola, junto com outros colegas
que também ndo estavam satisfeitos de estudar no periodo vespertino. Entretanto, ainda tive
que estudar mais dois bimestres neste periodo porque como esta nova escola — E. E. Carlos
Sampaio Filho, era muito procurada na cidade pela qualidade de seu ensino, nao havia vagas
para o periodo da manhd, primeira opcdo da maioria dos estudantes. A possibilidade de
mudanca de periodo ainda no decorrer do ano sé poderia se realizar mediante meu
desempenho escolar — segundo a direcdo da escola, que preenchia as vagas que surgiam para
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o periodo matutino de acordo com critérios de classificacdo do rendimento escolar. Como
sempre fui muito estudiosa e comprometida com meus objetivos, esforcei-me ainda mais € no
final do terceiro bimestre ja estava matriculada no 6* série D, nimero 40, periodo da manha.

Terminei o Ensino Fundamental II e como essa escola s6 oferecia essa modalidade de
ensino, matriculei-me na E.E. Adelino Peters. Antes de passar para ultima fase do ensino
basico — Ensino Médio, ndo posso deixar de relatar um dos acontecimentos, de uma das
pessoas/professora mais marcante em minha escolha profissional, a tdo temida professora de
portugués, dona Joselen. Excelente profissional, era conhecida na escola por ser muito
exigente com os alunos, confesso que nem abria minha boca em suas aulas, mas por dentro,
fascinava-me o modo como conduzia as aulas e as turmas e, hoje, espelho-me muito em sua
postura profissional. Foi com ela também que tirei minha primeira e tinica “nota vermelha”,
D, em uma prova surpresa de acentuagdo grafica. Como se fosse hoje, lembro-me de como
meu coracdo palpitava acelerado de posse da tdo terrivel prova nas maos. Depois em uma de
suas conversas, citou por algum motivo o curso de Letras, que quem queria ser professor de
portugués teria que cursar Letras e fiquei com isso na cabecga.

No ensino médio passei a encantar-me ainda mais com a area de Humanas e
Linguagens. O mundo da literatura comecou a fascinar-me e meu interesse pelo estudo do
idioma cresceu ainda mais. Infelizmente, meu contato com a lingua estrangeira nessa
modalidade de ensino ndo foi tdo digno de recordagdes, pelo menos, boas. Nossa professora
mostrava-se bem descomprometida com nossa aprendizagem, ndo falava, nem ensinava uma
palavra em lingua inglesa e faltava na maioria das aulas. Nao que ndo soubesse o contetido,
mas fazia questdo de nos dizer que ndo tinha estudado para isso, que tdo logo se tornaria
diretora ou outro cargo mais importante, previsdes que se concretizaram. Confesso que fiquei
bastante surpresa quando, ja formada, fui inscrever-me no processo de atribui¢do de aulas na
Diretoria de Ensino de minha cidade e 14 a encontro, ocupando um cargo de chefia, nao que
nao tivesse e teve méritos para isso.

Foi nessa escola também que encontrei outro professor divisor de dguas em minha
profissdo. Exemplo incondicional de profissional pela competéncia e postura. O “chato”,
“insuportdvel” professor de Historia — Jader, para mim, tornou-se exemplo a ser seguido. Na
escola, acho que era a dnica aluna que esperava ansiosamente por suas aulas — ele era
simplesmente maravilhoso. Dava aulas de maneira inovadora, bem diferente das cdpias
intermindveis de livros dos outros professores da drea. Escrevia tdpicos na lousa e os
explicava de maneira genial. Lembro-me que meu caderno era cheio de anotagdes, nao perdia

uma Unica palavra que saia de sua boca, pois achava que tudo que ele falava era interessante.
102



Com sua metodologia diferente para a época, € certo que os alunos acostumados com
avaliacoes de perguntas e respostas simplorias, objetivas se viram perdido diante de
avaliacdes que nos pediam dissertagdes. Adorava escrever em suas provas € eram raras as
vezes em que ndo tirava nota maxima. Recordo-me que na ultima prova, ja no final do
terceiro ano, tomei coragem e fui até a sala dos professores perguntar se ele tinha corrigido a
prova final e se poderia me entregd-la. Enquanto procurava minha prova, perguntou-me de
maneira bem seca se ja sabia qual profissao iria escolher. Respondi-lhe que estava pensado em
cursar Letras. Nesse momento ele me entregou a prova — mais outro A, e com um leve sorriso
me disse: “Boa escolha, pelo menos escrever vocé sabe.” Dada a origem dessa afirmagdo — o
seu Jader — fiquei mais confiante em minha escolha profissional, embora no momento da
marcacdo do curso no ato de inscri¢do do vestibular titubeei — Letras ou Histdria, essa, com
certeza, por causa dele. O campo profissional e meu desejo de aprender/conhecer linguas
falaram mais alto e optei, sem arrependimentos, pelo curso de Letras, Campus de Assis, no tao
concorrido vestibular da Universidade Estadual Paulista — UNESP.

Convocada na primeira chamada era agora uma ‘“unespiana” e, orgulhosa de minha
conquista, parti para cidade de Assis. L4, tive meu primeiro contato com a lingua espanhola e
“de pronto me enamoré de ella”. Aprendi a gostar da cultura, da sonoridade do idioma e me
encantava pronuncid-la. Os professores do Departamento de Letras Modernas eram bem
atenciosos € ja no primeiro ano do curso, inclinei-me ao estudo de linguas estrangeiras. Tal
aproximacao com o processo de ensino e aprendizagem de linguas sé aumentou quando no
final do terceiro ano, nossa turma foi em um Congresso em Buenos Aires. Uma viagem de
onibus de quase dois dias, mas que selou definitivamente minha relacdo com a lingua
espanhola. Também gosto muito de literatura e, nessa oportunidade, no Congresso, tive o
prazer de conhecer José Saramago, Nobel de literatura portuguesa.

A partir de entdo comecei a participar ativamente de congressos voltados ao ensino de
lingua espanhola, principalmente, os oferecidos pelo Instituto Cervantes, em Sdo Paulo.
Também participei, na Universidade, de um projeto conveniado com a prefeitura de uma
cidade vizinha — Taruma, em que ministrava aulas de lingua espanhola para alunos carentes.
Depois de formada, continuei a participar de cursos voltados ao ELE, tanto nacionais quanto
internacionais — Argentina e Uruguai, inclusive os ofertados pela Embaixada da Espanha.
Anualmente, participava de eventos relacionados ao idioma e, a partir de entdo, depois de dois
anos de formada, percebi que estava na hora de dar continuidade aos meus estudos. Participei
do processo de selecdo para o curso de especializacdo, modalidade Lato Sensu, de Ensino de

Linguas Estrangeiras pela Universidade Estadual de Londrina e, aprovada, iniciei o curso em
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2008. Foi um ano de muita aprendizagem e muita determinacdo, j4 que o curso acontecia
todos os sdbados, depois de uma semana inteira de trabalho, em uma jornada de 40 horas
entre escola particular, rede publica de ensino e Centro de Estudos de Linguas, também
estadual. Claro, tudo isso trabalhando a cinquenta quildmetros de casa — na vizinha cidade de
Aracatuba e “pegando” estrada para Londrina, s6 a 340 quilometros para ir € mais 340
quildmetros para voltar. Todo um esforco que valeu muito a pena, os conhecimentos
adquiridos até hoje sdo utilizados e os amigos de curso e professores, constantemente
lembrados.

Aprovada em concurso publico no Centro Paula Souza, exonerei meu cargo na
Secretaria de Educagdo, deixei de ministrar aulas em escolas particulares e passei a dedicar-
me ao novo desafio profissional, ministrando também aulas de lingua portuguesa. Escola em
que o ingresso dos alunos se dd por exame de selecdo — Vestibulinho, sempre trabalhei com
alunos que eram/s@ao bem motivados e compromissados com suas aprendizagens. Assim que a
cada dia me esforcava para sempre compartilhar com meus alunos meus conhecimentos.
Diante desse desejo profissional de cada dia mais aperfeicoar-me, percebi que também estava
na hora, novamente, de dar continuidade em meus estudos, partir para um desafio maior — o
Strictu Sensu.

Inicialmente pensei em tentar a sele¢cdo na UEL, universidade em que tinha realizado a
especializacdo, inclusive fui bem incentivada pelos meus antigos mestres e doutores, mas a
distancia era um fator negativo, principalmente, que nao disporia de muito tempo, uma vez
que teria que conciliar o trabalho, os estudos, a familia e meu pequenino — Heitor, de apenas
dois anos. Conversando com uma amiga — também professora de lingua espanhola, falei sobre
meu desejo de “tentar o mestrado” e ela, aluna regularmente matriculada no Programa de Trés
Lagoas, sugeriu que cursasse na modalidade de aluno especial.

Ap6s as 6timas referéncias elencadas por ela, acessei o site e fui conhecer as linhas de
pesquisa ofertadas pelo Programa. Mantendo sempre contato com as noticias do site da
Universidade Federal do Mato Grosso do Sul, decidi por tentar participar da selecao daquele
ano, 2013. Listei os livros da referéncia sugerida e, apds as compras dos exemplares, iniciei
uma leitura exaustiva e fichada de todos os titulos. Foram quarenta dias de muitas leituras,
muito conhecimento novo — principalmente os relacionados a Analise do Discurso, e no final,
uma enorme conquista. O sonho do Mestrado estava se tornando realidade.

A primeira disciplina foi oferecida de maneira genial pela professora doutora Vania
Guerra, Tépicos Especiais em Estudos Linguisticos, nela, estudamos os principais nomes, que

na sequéncia, serviriam de bagagem para as outras disciplinas. De maneira especial, lembro-
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me das aulas e semindrios sobre Simon Bouquet, que nos fez ‘“enxergar” as ideias
saussurianas por outra Otica, além de estudos aprofundados e, muitos deles, novos para mim,
da teoria francesa do discurso, da qual ndo consegui mais distanciar-me. Depois vieram mais
duas disciplinas, uma ministrada pela minha querida orientadora Dra. Celina Nascimento,
Linguistica Aplicada, e a de Teorias Linguisticas, disciplina ofertada de maneira
multidisciplinar, multididatica e multimaravilhosamente, permita-me o neologismo, pelas
estimadas professoras Dra. Claudete Cameschi, Dra. Aparecida Izquierdo, Dra. Elisabeth
Marques, Dra. Vania Guerra e pela professora Dra. Celina Nascimento que, em suas
especialidades tedricas, nos brindaram com discussdes tdo fecundas e contemporaneas, que
muito me ajudaram no computo das premissas tedricas de meu trabalho. Na disciplina de
Linguistica Aplicada reencontrei “uma drea da Linguistica” ja4 um pouco familiar, dada minha
formacdo Lato Sensu e minha docéncia em lingua espanhola. Entretanto, como tudo muda, as
idéias e as teorias evoluem, fiquei também bastante surpresa quando, a luz dos trabalhos
discursivos, percebi como essa tdo hibrida area tinha se tornado mais (IN)disciplinar ainda.

No segundo semestre foram mais duas disciplinas, Politicas Linguisticas, ministrada
pela singular professora, Dra. Claudete Cameschi e Anédlise do Discurso, também ministrada
pela professora especialista no assunto, Dra. Vania Guerra que, indubitavelmente, ofereceu-
me subsidios tedricos que pudessem alicercar meu projeto e encantar-me ainda mais com a
“trilogia dos Ms” — Michel Pécheux, Michel Foucault e Mikhail Bakhtin. Como faltavam dois
créditos para cumprir no Programa, matriculei-me na disciplina ofertada pela minha
orientadora Dra. Celina Nascimento, Toépicos Especiais: processos constitutivos da
referenciacdo, no ano de 2015, em que, aplicando teoria a prética, realizivamos andlises de
fragmentos do banco de dados dos alunos, atividade que muito contribuiu na realizacdo das
andlises do corpus da minha pesquisa.

Durante esses dois anos procurei participar de eventos na drea para que pudesse estar
mais proxima possivel dos estudos relativos aos meus interesses de pesquisa, como a
Linguistica Aplicada Contemporanea e a Anélise do Discurso Pecheutiana. Ficava muito feliz
quando, no envio de algum trabalho, sempre vinha a carta de aceite, indicando-me que estava
no caminho certo. Num total foram sete participagdes com apresentacdo de trabalhos em
eventos nacionais e internacionais. Conhecer e apresentar meu primeiro trabalho na USP, no 11
CIED, em agosto de 2014, com a presenca de Patrick Charaudeu, a apresentacdo em espanhol
na VII Jornadas Internacionales de Investigacion en Filologia y Linguistica, em La Plata,
Argentina, em abril de 2015 e a participagdo no VII SEAD, Recife, em outubro de 2015, s6

me deram mais forcas para continuar.
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Todos esses e outros trabalhos apresentados relacionados ao meu projeto de pesquisa
que, seguindo o conselho e a drea de pesquisa da minha professora orientadora, tratou de
questdes identitarias que envolvessem adolescentes em algum tipo de situacdo de risco social.
Como professora de linguas que sou, decidimos problematizar o adolescente-aluno de linguas
estrangeiras, mais especificamente, de lingua espanhola, adentrando em um cendrio em que a
midia, nos ultimos anos, apresenta noticias com cada vez mais maus tratos, abuso e
exploracdo sexual, exploracdo do trabalho infantil, precariedade do ensino, defasagem de
aprendizagens, desigualdades e familias desestruturadas, desordenadas, que tem como
consequéncia, segundo Nascimento (2013) “identidades em crise”, deslocadas pelas mutagdes
e pela fragmentacdo, provocando questionamentos e valores tradicionais na busca de
compreender a problemaética que envolve o adolescente-aluno.

Em abril de 2015 comegaram os primeiros contatos com a Secretaria de Educacio do
Estado do Mato Grosso do Sul, no intuito de conseguir o consentimento para coleta de dados
em uma escola da rede estadual que atendesse a minha contextualiza¢do de pesquisa — escola
de localizacdo periférica com ensino regular de lingua espanhola. O contato foi bem amistoso
e imediatamente a Secretaria, na figura da técnica responsavel pelo componente de lingua
espanhola, Valkiria Alves Milandri, atendeu-nos deferindo a coleta. Apés um tempo de elei¢dao
e preparacdo dos instrumentos de coleta de dados, entrei em contato, por meio do Termo de
Esclarecimento Livre e Consentido com a direcio da E.E. Manoel Bonifécio, na capital,
Campo Grande, por intermédio de uma colega do curso de Mestrado e professora nessa
escola. Também de maneira bem solicita, a diretora prontamente nos atendeu e agendou o dia
18 de junho para que pudéssemos realizar a coleta. Fui muito bem recebida pela comunidade
escolar, inclusive pelos alunos que de maneira voluntdria se prontificaram a participar da
pesquisa.

Agora comecava a etapa mais ardua, o momento solitdrio da escrita e da anélise dos
dados que, literalmente, foi bem solitdrio, na maioria das vezes, nas madrugadas, momento
em que podia dedicar-me de maneira mais integral, sem a correria do trabalho e os
chamamentos de alguém para quem minha aten¢do nunca deixard de ser integral — meu
querido e amado filho, Heitorzinho.

Assim que, de madrugada e madrugada, aqui estou, muito feliz em concluir mais uma
linda etapa, muito mais que profissional, pessoal, pois, acredito, que de nada adianta um
profissional completo que também ndo esteja completo consigo mesmo, um desejo de
completude préprio do ser humano e que, como Homo Sapiens que sou, também desejo,

(in)conscientemente.
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ANEXO B

Lei 11.161/05

Presidéncia da Repiblica

Casa Civil
Subchefia para Assuntos Juridicos

LEIN®11.161, DE 5 DE AGOSTO DE 2003,

Dispe sobre o ensino da lingua espanhola.
(0 PRESIDENTE DA REPUBLICA Faco saber que o Congresso Nacional decreta e eu sanciono a sequinte Le
Art. 1% 0 ensino da lingua espanhola, de oferta abrigatGria pela escola & de matricula facultativa para o aluno, serd implantado, gradafivamente, nos curriculos plenos do ensino médio.
§ 120 pracesso de implantagio deverd estar concluido no prazo de cinco anos, a parir da implantacéo desta Lei
§ 2% E facuitada a incluso da ingua espanfola nos cuiculos plenas do ensino fundamental de 5% a 8 séries
Art. 2% A oferta da lingua espanhola pelas redes piblicas de ensino deverd ser feita no horério regular de aula dos alunos.
A, ¥ Qs sistemas pablicos de ensin implantaréo Centros de Ensino de Lingua Esirangeira, cuja programacéo incluird, necessariamente, a oferta de lingua espanhola.

Art 4% A rede privada poderd tomar disponivel esta oferta por meio de dilerentes esiratégias que incluam desde aulas convencionais no horério nomal dos alunos até a matricula em cursos e Centro de Estudos de
Lingua Modema.

Art. 5 Os Conselhos Estaduais de Educagio e do Distrito Federal emificio as normas necessérias 4 execuco desta Lei, de acordo com as condicles e peculiaridades de cada unidade federada.
Art. 6 A Unio, no 4mbito da politica nacional de educacho, estimulard e apofard os sistemas estaduais e do Distrito Federal na execugéo desta Lei.

A, 7% Esta Lei enira em vigor na data da sua publicagdo

Brasilia, 5 de agosto de 2005; 184° da Independéncia e 1172 da Repiblica.

LUIZ INACID LULA DA SILVA
Fernando Haddad

Este texto ndo substitui o publicado no D.0.U. de .8.2005.
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ANEXO C

DELIBERACAO CEE/MS N° 8434, de 02 de outubro de 2007.
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DELIBERACAO CEE/MS N° 8434, de 02 de outubro de 2007.

Dispée sobre a oferta do ensino da Lingua Espanhola na Educagdo
Bdasica e suas modalidades, no Sistema Estadual de Ensino do Estado de
Mato Grosso do Sul, e dd outras providéncias.

A PRESIDENTE DO CONSELHO ESTADUAL DE EDUCACAO. no uso de suas atribui¢des
legais e tendo em vista disciplinar a oferta do ensino da Lingua Espanhola na Educacao Basica. com base no
disposto na Lei n° 9.394/1996. Lei n° 11.161/2005 e. considerando os termos da Indicacdo CEE/MS n° 51.
aprovada em Sessao Plenaria Extraordinaria de 02/10/2007.

DELIBERA:

Art. 1° A presente Deliberacdo dispoe sobre a oferta do ensino da Lingua Espanhola na Educacdo
Basica e suas modalidades. no Sistema Estadual de Ensino do Estado de Mato Grosso do Sul.

Art. 2° O ensino da Lingua Espanhola no Ensino Fundamental sera de oferta facultativa para as
institui¢oes de ensino.

Paragrafo tinico. A Lingua Espanhola. nesta etapa de ensino. ao ser escolhida pela comunidade
escolar. passa a ser obrigatdria para a instituicao e para o aluno.

Art. 3° O ensino da Lingua Espanhola no Ensino Médio serd de oferta obrigatéria pelas
instituicoes de ensino e de matricula facultativa para os alunos.

Paragrafo unico. A Lingua Espanhola, se escolhida pela comunidade escolar como lingua
estrangeira moderna obrigatéria. deixa de ser matricula facultativa para o aluno.

Art. 4° O ensino da Lingua Espanhola nas instituicoes publicas deve ser oferecido no horério
regular de aula dos alunos.

Paragrafo unico. Para efeito de aplicacdo deste artigo. o horario regular de aula do aluno ¢ o turno
no qual ele se encontra matriculado.

Art. 5° Nas instituicoes privadas. o ensino da Lingua Espanhola. de carater facultativo para o
aluno. podera ser oferecido por meio de diferentes estratégias que incluam desde aulas no horério regular de
aula dos alunos até a matricula em cursos e Centro de Estudos de Lingua Moderna.

Paragrafo inico. As condicdes para o oferecimento da Lingua Espanhola em cursos e Centro de
Estudos de Lingua Moderna devera ser celebrado. entre as partes. por meio de instrumentos proprios.

Art. 6° O 6rgdo proprio do Sistema Estadual de Ensino devera adotar providéncias no sentido de
implantar Centros de Ensino de Lingua Estrangeira. cuja programacdo incluird, necessariamente, a oferta de
Lingua Espanhola.

Art. 7°  Para o exercicio da docéncia da Lingua Espanhola serd exigida licenciatura com
habilitacdo em Lingua Espanhola.

Paragrafo tnico. Na falta de professor habilitado. poderdo ser admitidos. em carater temporario.
licenciados em Lefras e sem habilitacdo especifica. desde que. com proficiéncia em Lingua Espanhola.
dominando as habilidades de ouvir. falar. ler e escrever em nivel intermediério: licenciados em outras areas.
desde que. com proficiéncia em Lingua Espanhola. dominando as habilidades de ouvir, falar. ler e escrever em
nivel intermedidrio e portadores do Diploma de Espanhol como Lingua Estrangeira — DELE. em nivel superior.

Art. 8° A implantacdo do ensino da Lingua Espanhola no curriculo da Educacdo Basica e suas
modalidades. nas institui¢oes do Sistema Estadual de Ensino. deve ocorrer no prazo de até 3 anos. a partir da
publicacdo desta Deliberacéo.
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GOVERNO DO ESTADO DE MATO GROSSO DO SUL * Conselho Estadue
SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCAGAO de Educacao | M

Paragrafo tnico. A Proposta Pedagdgica e o Regimento Escolar das instituicoes do Sistema
Estadual de Ensino deverao adequar-se ao disposto nesta Deliberacao.

Art. 9° Esta Deliberacao entra em vigor na data de sua publicacao.
Campo Grande/MS. 18/10/2007.
Mariuza Aparecida Camillo Guimaraes
Conselheira-Presidente do CEE/MS

HOMOLOGO
Em 31/10/2007

MARIA NILENE BADECA DA COSTA
Secretaria de Estado de Educacao/MS

Publicada no Diario Oficial do Estado n° 7086, de 05/11/2007, pag. 8.
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ANEXO D

Servigo Publico Federal
5 o Ministério da Educagao - -

#* Fundagao Universidade Federal de Mato Grosso do SullJ FRS
PPG LETRAS/Campus de Trés Lagoas

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Eu, Elida Cristina de Carvalho Castilho, mesiranda pelo programa de Mestrado em
Letras — Estudos Linguisticos — pelo Campus de Trés Lagoas da Universidade Federal
do Mato Grosso do Sul (UFMS) ¢ a Sr* Diretora da Unidade Escolar Estadual,

entendemos que estamos de acordo com 0§ termos explicados abaixo:
Introducio:

Bem-vinda ao projeto: PERFIL IDENTITARIO DE ALUNOS DE LINGUA
ESPANHOLA EM SITUAGAO DE VULNERABILIDADE SOCIAL.

Nés agradecemos a sua colaboragfo, seu interesse e seu apoio para realizagdo e sucesso

desse projeto.
Informacdes sobre o projeto:

A pesquisadora principal ¢ Elida Cristina de Carvalho Castilho, responsavel pelo
projeto e pos-graduanda pela Universidade Federal do Mato Grosso do Sul (UFMS)
onde realiza curso de Mestrado em Estudos Linguisticos, sob a orienta¢do da professora

Dr? Celina Aparecida Garcia de Souza Nascimento.

Pretendemos analisar o processo de constituigio identitdria de um grupo de
alunos nas aulas de Lingua Espanhola como Lingua Estrangeira observando as
representagdes discursivas que estes alunos tém ao aprender espanhol, com o intuito de
compreender mais ampla e profundamente alguns de seus aspectos identitérios.
Considerando a questiio social, pretendemos descrever e analisar as relagdes de saber-
poder e, consequentemente, de. resisténcia nos dizeres destes alunos e quais as
estratégias discursivas que eles utilizam para (re)velar sua singularidade. A coleta do
corpus serd por meio da aplicagfio de um questiondrio com perguntas semiestruturadas e
da gravagio de entrevistas com um grupo de alunos de uma escola de localizagio

periférica da cidade de Campo Grande.

Av. Capit3o Olinto Mancini, 1662, Colinos — 79603-011 — Trés Lagoas/MS — Brasil
Fone: (67) 3509-3425 E-mail: secretaria@posgraduacaoletras.com.br
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; Fundagéo Universidade Federal de Mato Grosso do Sulli FAS
PPG LETRAS/Campus de Trés Lagoas

Tendo em vista que os discursos sobre a aprendizagem de uma lingua

estrangeira sdo entendidos como permeados por discursos que circulam na sociedade
(interdiscursos), pretendemos buscar nas respostas dos sujeitos-alunos quais as
formacgGes discursivas mais recorrentes estdo presentes em seus dizeres, a fim de
identificar como se d4 o processo identitdrio que estes sujeitos-alunos constroem sobre

o ensino e aprendizagem de lingua espanhola a partir da propria experiéncia.

Faz-se necessario esclarecer, ainda, que o projeto tem finalidade académica ¢
néo fins comerciais. No término do trabalho as gravagdes e os questiondrios deverdio ser
destruidos, uma vez que nfio hé necessidade de disponibilizar tais dados para nenhuma

consulta posterior.
Informacdes sobre o Projeto: direitos, riscos e desconfortos:

A realizagio deste projeto dependera da colaboraco dos alunos estudantes de
lingua espanhola, regularmente matriculados na terceira série do Ensino Médio. A
selecdo dos mesmos depende exclusivamente da condigfio exposta acima e ndo serfio
entrevistados, tampouco aplicado os questiondrios aos alunos que nfo manifestarem
interesse ou ndo autorizados pela direcfio da escola. Assim, dada & necessidade desta
pesquisa, acreditamos que a eleigfio de uma sala para aplicago do questiondrio ¢ a

autorizag8o de pelo menos 8 alunos para a entrevista sejam suficientes.

Durante a aplicagfio do questiondrio ¢ na entrevista serfio abordados temas que
versarfio sobre: os motivos pelos quais os alunos aprendem espanhol, como ele se vé
como estudante deste idioma, quais as representagdes que ele tem dos colegas
estudantes e o que ele pensa sobre a institui¢do governo federal/estadual sobre o ensino
de espanbol.

Podera inicialmente, haver desconforto do entrevistado ao ter que falar sobre
suas representacBes e perfil de estudante de linguas e de seus colegas. Porém, isso
podera ser resolvido com outros contatos que possibilitam mais confianca e liberdade

entre pesquisador e pesquisado.

Av. Capitdio Olinto Mancini, 1662, Colinos — 79603-011 - Trés Lagoas/MS$ ~ Brasil
Fone: (67) 3509-3425 E-mail: secretaria@posgraduacaoletras.com.br
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Assim, no desenvolvimento da entrevista e aplicacdo do questiondrio, contamos

com a contribuicsio da Senhora Diretora da Unidade Escolar, para que nos conceda
acesso aﬁs alunos estudantes de lingua espanﬁola da terceira série do Ensino Médio, a
fim de que possamos gravar e recolher as informacdes solicitadas para o
desenvolvimento de nossa pesquisa. Caso queiram interromper a entrevista ou pedir
para que determinados trechos e escritos nfo sejam gravados ou recolhidos, terfio este

direito assegurado.

Fica assegurado que as informagdes fornecidas pelos alunos serdio tratadas com
respeito, sigilo e ética profissional, Cabe assinalar ainda, que a participagio dos
envolvidos neste projeto € voluntaria, o que nfio causard aos alunos qualquer prejuizo

caso ndo queiram participar.
Confianca ¢ Anonimato:

Informamos que, a fim de manter a ética e o sigilo dos participantes na entrevista
e durante a aplicaglio do questiondrio, os nomes ndo serfio registrados e, como ja
esclarecido, as gravacghes e questionarios nio ficarfio a disposicdo para consulta da

comunidade académica, em vistas de nossos objetivos.
Beneficios:

Os relatos dos alunos estudantes de lingua espanhola em situagdo de
vulnerabilidade social possibilitarfio estudos que abordem as questdes relacionadas a
identidade e a aprendizagem de linguas. Assim que, considerando o desenvolvimento
desta pesquisa, esperamos refletir sobre esta temdtica, ampliando a voz dos alunos de
lingua estrangeira em geral e, particularmente, aos que se encontram em situagdes
sociais de risco, a fim de contribuir para futuras pesquisas na formago de professores e
de ensino e aprendizagem de lingua estrangeira, um campo de estudos que sempre foi e

sempre serd um terreno fértil e movedico.

A assinatura neste documento significa que a Senhora Diretora da Unidade
Escolar esta informada sobre o nosso projeto, seus direitos a respeito dele e que estéo de

acordo com as pretensdes do mesmo.

Av. Capitdo Olinto Mancini, 1662, Colinos — 79603-011 - Trés Lagoas/MS - Brasil
Fone: (67) 3509-3425 E-mail: secretaria@posgraduacaoletras.com.br
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Servigo Publ
Ministério da Educagao

’“‘S}:?/ Fundagao Universidade Federal de Mato Grosso do SullJ FIVLS

@ PPG LETRAS/Campus de Trés Lagoas

~—~
Elida Cristina de Carvalho Castilho

Nome ¢ assinatura do pesquisador

d 4 =
{O@jﬂ/&w
. ) Leomor Viveiros
Nome e assinatura da diretora Dirstora Escolar

RESISED 2746/11 DE 28111/

Enderego da pesquisadora:

Rua Melvin Jones, 100 — apto. 342
Aragatuba — SP

CEP: 16022-050

Tel. (18) 99742-6395

Av. Capitdo Olinto Mancini, 1662, Colinos — 79603-011 — Trés Lagoas/MS — Brasil
Fone: (67) 3509-3425 E-mail; secretaria@posgraduacaoletras.com.br
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ANEXO E

Transcricao de entrevista

Servigo Piblico Federal
Ministério da Educacao

Fundacgao Universidade Federal de Mato Grosso do Sulu FMS

Prezados alunos.

Este questiondrio integra um estudo sobre a aprendizagem de lingua espanhola e questdes
identitarias. Assim, estamos coletando informagdes sobre o processo identitario de alunos de
lingua espanhola e seu contato com a aprendizagem do idioma em contextos de
vulnerabilidade social. Pretendemos compreender quem sao os alunos de lingua espanhola
neste contexto e porque motivos aprendem referido idioma.

Suas informacdes pessoais nio serdo compartilhadas com pessoas que nao estejam envolvidas
neste estudo e sua participacdo serd anonima.

Nao tomaremos muito do seu tempo e quanto maior forem os comentérios de suas respostas
melhor entenderemos as suas justificativas. As informagdes geradas a partir de suas respostas
sdo extremamente importantes para compreensdo do perfil identitidrio de alunos de lingua
espanhola em contexto de vulnerabilidade social, por isso, desde ja salientamos a importancia
de sua colaboragdo para as pesquisas em Linguistica Aplicada em ambito nacional.

Muito grata por sua participagdo!

Programa de Mestrado em Letras UFMS/CPTL.

Processo identitario de alunos de lingua espanhola em contexto de vulnerabilidade
social.

Roteiro de entrevista

VOZ1

1. Identificacao:

P. Vamos identificar::: Em que ano vocé esta estudando espanhol?
V1. Segundo ano

P. Sua idade?

V1. Dezesseis anos.

P. Ja estudou espanhol fora daqui da escola?
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V1. Nio ((mexe a cabeca))

P. Sempre estudou na escola? E quanto tempo?

V1. O ano passado e o comego desse ano.

P. Entio... vocé estuda espanhol num total dois anos.... certo?
V1. Certo.

P. O que vocé acha das aulas de espanhol....aqui da escola? Vocé sempre estudou aqui...
entdo vocé nao tem outra referencia da/de espanhol...néh? Mas no caso:: daqui da
escola....o que vocé acha das aulas?

V1. Ha:::... eu acho boa, assim.... ela exprica bem e... e n@o tem muita divida. Quando eu
tenho duvida, ela explica de novo.

P. Exempli/ como assim....ddvidas de que? Linguisticas?

V1. Eh::: as vezes eu nio sei escrever ou pronunciar, ela ajuda.

P. Ah::: certo....e por que vocé aprende espanhol?

V1. ((D4 risada, gesticula com as maos como que dizendo que ndo sabe))

P. De novo...... 0 que que vocé colocou como primeiro motivo? Por que/que vocé aprende
espanhol?

P. Espanhol do que inglés... e que pais assim por exemplo vocé gostaria de visitar que
fala espanhol?

V1. Ah, ndo sei... € que eu ndo tenho muito/...
P. Mas gostaria de viajar usando o espanhol?
VI.E.

P. Certo. Eh:::... e como vocé vé sua relacio de estudante com este idioma? Vocé se
dedica?

P. Vocé acha que vocé se dedica mais ao espanhol do que as outras disciplinas? Ou nao?
A mesma coisa.

V1. Acho que sim...caso que:: sei 14 € uma matéria que::: eu tenho vontade de aprender... ndo
tenho preguica...ndo fico com nada assim... pois é.

P. Espanhol é apaixonante...néh? E gostoso aprender espanhol.
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V1. ((confirmacgdo com a cabecga, sorriso de confirmagao))

P. E o que vocé acha do ensino de espanhol aqui?

nois se esforca assim... €h:: nois esforga... ndo tem como falar... assim ela ajuda nois....nois
tem vontade de aprender.

P. Certo...vocé acha que a professora entao:: neste caso.... aqui na escola...ela é papel
fundamental?

V1. Eh.
P. Também.. assim.. pra fazer com....estimular vocés a aprender espanhol...

V1. Haha...Uma que ela fala s6 em espanhol com nois, ai fica mais facil aprender do que ela
falar em portugués e depois ela falar em espanhol.

P. E vocé acha que seus colegas ficam resistentes... por exemplo... assim..se ela... quem
nao se dedica tanto...de ela ficar falando s6 em espanhol? ‘“Ah, professora fala em
portugues”.

V1. Ah::: tem gente que recrama... fala que:::.... () fala porque ela ndo fala em portugués e
ela fala que nois estamos na aula de espanhol, né? Ai...

P. Mas vocé nao vé problemas...
V1. Eu ndo vejo nenhum.
P. Vocé acha até melhor ela ficar falando em espanhol?

V1. Eh::: que ai é até mais facil de aprender porque uma hora ela fala em portugués e depois

espanhol?

V1. S6 o livro.

P. Tem o livro... cada aluno tem seu livro?

V1. Cada aluno tem seu livro.

P. E a professora segue as unidades do livro e traz material extra...alguma coisa assim?
V1. De vez em quando ela faz uma atividade... diferente assim... com o espanhol também.
P. Hum... hum...mas sempre seguindo o livro.

V1. Eh::: o livro.

P. Certo... 0 que/que vocé acha do goVERrno, da instituicio governo/escola para o
ensino de espanhol.... 0 ensino de linguas....especificamente com o ensino de espanhol?

V1. Como assim?
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P. Vocé acha... por exemplo... que o governo incentiva... igual...me parece que ha duas
semanas atras a professora....a semana passada ela estava em um curso/um curso...né?
Vocé acha entao que ele disponibiliza livro para todo mundo....vocé acha que tem um
incentivo.

V1. Eh:: é bom.
P. Vocé acha que tem um incentivo? Para o ensino de linguas?
V1. Eh:: incentiva...por causa que ai ele d4 um CD também pra nos ajudar também...assim.

P. Ah::: junto com o material vem um CD que vocés podem escutar em casa...é alguma
coisa assim. E vocé quer falar éh:::... livremente assim... queria fazer alguma
colocacao.... falar alguma coisa....tudo a respeito mesmo dos motivos de aprender
espanhol....porque que vocé aprende espanhol?

V1. Ah::: nao.

P. Entdo::: vocé diz que gostaria de viajar... néh....entdo o seu motivo principal seria
esse?

VI.E.

P. Viajar?

V1. E porque eu gosto também.

P. Vocé gosta de via/e porque gosta da disciplina também...né?
V1. E da disciplina e de viajar também.

P. Geralmente vocé viaja para onde? Vocé viaja bastante assim...aqui pela regiao?

numa cidade que eu esqueci o0 nome.
P. Daqui da regiao...daqui mesmo de MS?
V1. Eh::: Mato Grosso::: do Sul.

(Fim da entrevista)
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ANEXO F

Questionario

Servigo Pablico Federal
Ministério da Educacan

Fundacédo Universidade Federal de Mato Grosso do SuIUFMS

Prezados alunos.

Este questiondrio integra um estudo sobre a aprendizagem de lingua espanhola e questdes
identitdrias. Assim, estamos coletando informacdes sobre o processo identitirio de alunos de
lingua espanhola e seu contato com a aprendizagem do idioma em contextos de
vulnerabilidade social. Pretendemos compreender quem sdo os alunos de lingua espanhola
neste contexto e porque motivos aprendem referido idioma.

Suas informacdes pessoais ndo serdo compartilhadas com pessoas que ndo estejam envolvidas
neste estudo e sua participacdo serd anonima.

Nao tomaremos muito do seu tempo e quanto maior forem os comentérios de suas respostas
melhor entenderemos as suas justificativas. As informacdes geradas a partir de suas respostas
sd0 extremamente importantes para compreensdo do perfil identitidrio de alunos de lingua
espanhola em contexto de vulnerabilidade social, por isso, desde ja salientamos a importancia
de sua colaboragdo para as pesquisas em Linguistica Aplicada em ambito nacional.

Muito grata por sua participagdo!

Programa de Mestrado em Letras UFMS/CPTL.

1. Identificagdo:

() 17 série do Ensino Médio.

() 2* série do Ensino Médio.

() 3* série do Ensino Médio.

2. Qual a sua idade?

3. Vocé ja estudou espanhol antes? Onde? Por quanto tempo?
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2. H4 quanto tempo estuda espanhol AQUI NA ESCOLA?
() ha menos de um ano

() ha mais de um ano

() dois anos ou mais

Processo identitario de alunos de lingua espanhola em contexto de vulnerabilidade
social.

1. Escreva-nos trés motivos que o leva a aprender a lingua espanhola (por favor, cite-os
por ordem de preferéncia) e explique o motivo de sua escolha.

D
MOTIVO:

2)
MOTIVO:

3)
MOTIVO:

Mais uma vez, agradecemos sua valiosa participacao!
Atenciosamente,

Profa. Elida Carvalho e Profa. Dra. Celina Nascimento
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