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RESUMO

Este estudo parte da natureza liquida da sociedade pds-moderna (BAUMAN, 2013)
e da terceira geracdo da globalizacdo vivida pela humanidade que propicia a
diversidade sociocultural (COPE; KALANTZIS, 2006), na qual a cultura é
compreendida como as “teias de significado” que o homem constréi nas relacdes
que estabelece (GEERTZ, 2008), bem como as identidades passam a ser
entendidas como multiplas, mutaveis e socialmente negociadas e construidas
(MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2013). Isso porque é na linguagem que 0s sujeitos se
relacionam e interagem por meio do uso da lingua (RAJAGOPALAN, 2009). Desse
modo, o presente trabalho tem por objetivo discutir como a cultura é trabalhada nas
aulas de espanhol como lingua estrangeira (ELE) em escolas da rede publica na
regiao sudeste do Estado do Amapa, uma vez que compreendemos que somente
através de um ensino de linguas orientado pela perspectiva ou educacao
intercultural € que os alunos serdao ensinados a (inter)agirem como “cidadaos do
mundo”, sendo conscientes e garantindo que haja igualdade na diversidade e que as
diversidades sejam igualmente assistidas (CANDAU, 2008). No entanto, tal
discussdo nao seria possivel, se nao contextualizdssemos o0s processos de
oficializagdo e desoficializacdo do ensino do espanhol no Brasil. Além disso,
acreditamos que tais concepgdes de linguagem, lingua, cultura e identidades
norteardo o ensino de linguas, se a formacao de professores for critico-reflexiva. Por
fim, a partir dos dados que dispomos, compreendemos que os alunos vao para a
escola “sem vontade de nada, sem perspectiva de nada” porque nao é permitido a

eles negociarem significados e (re)construirem suas identidades.

Palavras-chave: Linguagem. Lingua. Cultura. Ensino de espanhol. Identidades.



ABSTRACT

This study is based on the liquid nature of postmodern society (BAUMAN, 2013) and
the third generation lived by humanity that provides socio-cultural diversity (COPE;
KALANTZIS, 2006), in which culture is understood as the "webs of significance" that
the man constructs in the relationships he establishes (GEERTZ, 2008), as well as
identities come to be understood as multiple, changeable and socially negotiated and
constructed (MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2013). This happens because it is in the
language that the subjects relate and interact through the use of the language
(RAJAGOPALAN, 2009). In this way, the present work aims to discuss how culture is
approachead in the classes of Spanish as a foreign language (SFL) in schools of the
public network in the southeast region of the State of Amapa, since we understand
that only through a language teaching guided by an intercultural perspective or
education is that students will be taught to (inter)act as 'citizens of the world', being
aware and ensuring that there is equality in diversity and that diversity is equally
assisted (CANDAU, 2008). However, such a discussion would not be possible if we
did not contextualize the processes of officialization and deprivation of education in
Spanish in Brazil. Besides that, we believe that such conceptions of language,
culture and identities will guide language teaching if teacher training is critical-
reflexive. Finally, from the data we have, we understand that students go to school
"without any desire for anything, with no perspective on anything" because they are
not allowed to negotiate meanings and (re)construct their identities.

Key-words: Language. Culture. Teaching Spanish. Identities.



RESUMEN

Esta investigacion parte de la naturaleza liquida de la sociedad pos-moderna
(BAUMAN, 2013) y de la tercera generacién de la globalizacion vivida por la
humanidad que propicia la diversidad sociocultural (COPE; KALANTZIS, 2006), en la
cual la cultura es comprendida como las “telas de significado” que el hombre
construye en las relaciones que establece (GEERTZ, 2008), asi como las
identidades pasan a ser entendidas como multiples, mutables y socialmente
negociadas y construidas (MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2013). Esto porque es en el
lenguaje que los sujetos se relacionan e interacttan a partir de la lengua
(RAJAGOPALAN, 2009). De ese modo, esta investigacién tiene por objetivo discutir
como la cultura es trabajada en las clases de espafol como lengua extranjera (ELE)
en escuelas de la red publica en la regién sudeste del Estado de Amapa, ya que
comprendemos que solamente a través de una ensefianza de lengua orientada por
la perspectiva o educacién intercultural es que los alumnos seran ensefados a
(inter)actuaren como “ciudadanos del mundo”, siendo conscientes y garantizando
que haga igualdad en la diversidad y que las diversidades sean igualmente
privilegiadas (CANDAU, 2008). Por lo tanto, tal discusién no seria posible, se no
contextualizdésemos los procesos de oficializacion y desoficializacion de la
ensefianza del espafnol en Brasil. Ademas, creemos que tales concepciones de
lenguaje, lengua, cultura e identidades nortearan la ensefanza de lenguas, si la
formacién de profesores fue critico-reflexiva. Por fin, a partir de los datos que
disponemos, comprendemos que los alumnos van a la escuela “sin voluntad de
nada, sin perspectiva de nada” porque a ellos no es permitido que negocien

significados e (re)construyan sus identidades.

Palabras-llave: Lenguaje. Lengua. Cultura. Ensefanza de espafol. Identidades.
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1 INTRODUCAO

Provavelmente minhas experiéncias sobre aprendizagem de lingua
estrangeira (LE) iniciam com as minhas proprias experiéncias enquanto aluna de
ensino fundamental Il, ensino médio, curso livre, graduacao e por ai segue, ja que
continuo estudando linguas. Ao longo da educacao basica, sempre estudei lingua
inglesa: primeiro porque era a unica lingua que a escola ofertava na época e
segundo pela minha descendéncia, haja vista que meu avé materno era inglés e —
apesar de nunca termos nos conhecido, pois ele faleceu em 1977 e eu nasci em
1988 — minha mae sempre nos incentivou a estudar esta lingua. Mesmo quando tive
a oportunidade de escolha, no terceiro ano do ensino médio, minha mae me indagou
sobre minha possivel opcao pelo espanhol, uma vez que eu havia estudado, até
entdo, apenas o inglés e era ano de vestibular, portanto, ndo seria interessante eu
me “aventurar” numa “nova” LE.

Sobre o vestibular, acertei todas as questées de inglés mesmo sem saber
exatamente o que “dizia” o texto, do qual ndo lembro nem o titulo, mas lembro que
usei as técnicas de leitura que me foram ensinadas e consegui responder a todas as
perguntas. No entanto, ao longo dos sete anos de ensino de inglés, excluindo nesse
meio tempo um ano de curso livre, percebia que pouco aprendera da lingua que
passara tanto tempo “recebendo aulas”. A sensacdo era exatamente essa, pois eu
nao falava/falo e tampouco escrevia/escrevo na lingua estudada. Por isso, sabia que
o inglés ndo seria a LE que eu escolheria no curso de Letras, me restando o
espanhol e o francés (habilitacées em lingua estrangeira ofertadas pela universidade
em que cursei a graduacao).

Como estamos falando de 2007, um dos pontos que definiu minha escolha
pela habilitacdo de lingua estrangeira em espanhol foi o mercado de trabalho
promissor, uma vez que em 2005 foi publicada a lei 11.161, também conhecida
como a “lei do espanhol”, que tornou obrigatéria a oferta de ensino desta lingua na
educacao basica (falaremos mais sobre ela quando discutirmos sobre os processos
de oficializacdo e desoficializacdo do ensino do espanhol no Brasil). Além disso,
essa era a oportunidade, como entendi na época, para realmente aprender uma LE

(ler, escrever, falar e compreender o que “diziam”).
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Outro aspecto que me inquietava nas aulas que tive de lingua inglesa era a
perspectiva monocultural e o incentivo ao consumo da cultural norte-americana: os
filmes, as musicas, o halloween, o vestir-se como eles (“a moda do momento”),
“vendendo-se” a ideia de esta cultura era a “ideal”’, fazendo muitos dos meus
colegas acreditarem que a cultura estadounidense era “melhor” que a nossa e néao
era raro muitos deles sonharem em morar nos Estados Unidos e inserirem
expressdes inglesas em suas falas e escrita informal, como nos bilhetes que
trocavamos no colégio. Sobre isso, Rajagopalan (2009) aponta que comumente a
lingua estrangeira, bem como a cultura que sustenta a referida lingua sao
apresentadas de maneira superior, se tomarmos o exemplo do inglés, ou como
“exética”, se considerar o ensino de linguas como o espanhol.

Assim, quando estava na graduacao, percebi que o problema ndo estava em
estudar ou nao lingua inglesa, mas em como ela me fora ensinada. As minhas
identidades nao foram consideradas ao longo dos sete anos de ensino escolar. Na
verdade, foram consideradas algumas praticas culturais e, consequentemente, uma
identidade relacionada a lingua estudada, a qual ndo tinha relacdo com as minhas.
Talvez ao me dar conta disso, tenha me possibilitado aprender mais inglés nos
ultimos cinco anos de leitura de textos académicos do que nos sete anos escolares
em que estudei sistematicamente a lingua. E talvez ndo me dedicar a ela, durante a
educagao basica, tenha sido, inconscientemente, uma forma de resisténcia a
maneira como me fora ensinada e que conflitava com minhas identidades enquanto
brasileira e amapaense.

Por outro lado, a minha experiéncia de aprendizagem de lingua espanhola foi
muito diferente, pois negociavamos significados a partir dos contextos que
estudavamos. Portanto, era comum fazermos relagdes (inter)culturais sobre as
nossas (minhas e dos meus colegas) praticas culturais e as praticas culturais que
aprendiamos no ensino do espanhol. Além disso, retornei ao curso livre, mas desta
vez para aprender lingua espanhola e nao inglesa. Levei aproximadamente 5 anos
para concluir um curso de 3 anos, pois precisei interrompé-lo, por motivacoes
financeiras e nao por falta de interesse. No entanto, apesar da interrupcao segui
estudando tanto na universidade quanto em casa e quando retornei, me submeti a
teste de proficiéncia, o que me permitiu sair do intermediario | (onde havia parado)
para o avancgado Il (Ultimo semestre do curso).
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As indagacdes relacionadas a aprendizagem de lingua inglesa e espanhola
me acompanharam ao longo da minha formacao inicial docente me fazendo refletir
sobre: por que ensinar LE, que “lingua” ensinar, como ensinar, como o que é
ensinado repercutem na formag&o do aluno, bem como estes questionamentos me
seguiram no meu fazer profissional, quando passei a trabalhar na educacao basica
e, posteriormente, na formacao inicial de professores de espanhol como lingua
estrangeira (doravante ELE). Durante os sete anos em que trabalhei na educacéao
basica, meus questionamentos também giraram em torno de como trabalhar, por
exemplo, com a leitura, a producéo escrita e cultura nas aulas de linguas. A resposta
pode parecer simples, mas minha preocupacao se dava, principalmente, em como
ensinar tais aspectos de modo que isso oportunizasse que meus alunos pudessem
entender que as interacdoes na lingua estudada sao diferentes das interacdes na
lingua materna e que é preciso negociar significados para construi-los (sem, na
época, saber que se tratava disso).

Assim, também percebia que a compreensdao dos textos que liamos e a
producdo escrita dos alunos eram, muitas vezes, influenciadas por um modelo de
cultura homogénea. Esses contextos me faziam pensar em como eu poderia
‘mediar” (sem saber naquele momento que se tratava de mediacdo) tais
compreensoes culturais e linguisticas no ensino de ELE. Entretanto, quando voltava
para minha formacéo inicial docente, ndo conseguia identificar tais discussoes,
percebendo, apenas com a segunda especializacdo, durante a qual tive a
oportunidade de refletir sobre minha prética, que trabalhava intuitivamente com a
cultura no ensino de LE, oportunizando que meus alunos construissem significados.

Essas reflexdes reforcam minhas concepgdes sobre o ensino de linguas, a
partir das quais eu compreendo que inserir a cultura nas aulas de ELE estava muito
além do conhecer os principais pratos, festividades ou cantores. E necessario
entender como as pessoas se relacionam para, entdo, entender como elas se valem
dos recursos linguisticos e socioculturais para expressarem-se e serem entendidas
em diversas comunidades. Dessa forma, o que estaria em cheque nao seria a
aceitacao desse “novo” falante em determinada sociedade, mas a sensibilidade em
perceber que a interacdo entre individuos que pertencem a linguas e a culturas
diferentes se da de maneira diferente, sendo necessario, em muitos casos, que 0s

sujeitos negociem o sentido a ser construido entre eles.
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Assim, as inquietagdes relatadas somadas as inquietacbes e pesquisas
realizadas pela Dorotea (minha orientadora), oportunizaram que as reflexdes
presentes neste texto ocorressem. Dessa maneira, € importante destacar que
entendemos linguagem como interagao, lingua a partir dos contextos de uso, cultura
como sendo a teia de significados; que os sujeitos se valem e constroem durante o
processo de interacdo, aprendizagem como construida socialmente e as
identidades, na pdés-modernidade, como multiplas e mutaveis. Por essa razao, as
vozes ao longo deste texto versam entre a primeira pessoa do plural, representando
nossas reflexdbes (minhas juntamente com a Dorotea), e a primeira pessoa do
singular, quando me referir as minhas impressdées ou quando em contextos de
pesquisa (como durante a observacao e a segunda entrevista) — pela natureza dos
contextos — interpretei ou tomei decisdes que precisavam ser imediatas.

Assim sendo, partimos da seguinte pergunta de pesquisa: como a cultura é
trabalhada, no ensino de ELE na regido sudeste do Estado do Amapéa, de modo a
contribuir na (re)construcao das identidades dos alunos?

Portanto, essa pesquisa teve, como objetivo geral: discutir como a cultura é
trabalhada nas aulas de ELE da rede publica na regido sudeste do Estado do
Amapa. A partir do exposto, buscamos, como objetivos especificos:

- Verificar o espaco destinado a cultura nas aulas de ELE, discutindo como as
professoras entendem o trabalho com a cultura, e;

- Analisar se a cultura é trabalhada de modo a considerar a interculturalidade.

Diante do exposto, entendemos que as discussées em torno do ensino de
linguas estao intimamente relacionadas a trés grandes temas de estudo: politicas
linguisticas, com destaque as politicas linguisticas educativas, a natureza
pedagdgica do ensino e a formacao de professores. Dessa forma, este trabalho foi
inicialmente pensado para olhar unicamente para uma perspectiva de ensino de
linguas (a interculturalidade), pois entendendo a necessidade dos alunos serem
(trans)formados em sujeitos que sabem (inter)agir como “cidaddaos do mundo”.
Contudo, reconhecemos que vivemos em sociedades que apresentam diversidades
culturais, mas isso ndo garante que seremos sensiveis a esta realidade e ao “outro”,
convivendo de modo que haja igualdade nas diferencas e que as diferencas sejam
igualmente respeitadas (ESPEJO, 2012; CANDAU, 2008).

Entretanto, no meio do caminho, este trabalho quase foi ameacado por uma
“nova” politica linguistica educativa para o ensino de lei estrangeira (lei 147/2017,
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texto que altera a LDB/96 e “reforma” o ensino médio), a qual revogou a
obrigatoriedade de oferta do ensino do espanhol e instituiu 0 ensino obrigatério do
inglés. Tal contexto nos levou a necessidade de iniciarmos com uma revisdo das
politicas de oficializacdo e desoficializagdo do ensino do espanhol no Brasil. Alias,
os dados nos mostraram que nao poderiamos nos furtar, ainda que brevemente e ja
na analise dos dados, da discussdo sobre uma perspectiva de formacado de
professores que vise a (trans)formar o professor em um sujeito critico-reflexivo do
seu fazer profissional.

Dessa forma, os dois ultimos capitulos discutem a metodologia da pesquisa e
a andlise dos dados. No que se refere a metodologia e as técnicas adotadas, trata-
se de uma pesquisa qualitativa desenvolvida a partir de entrevistas e observagdes
com caracteristicas etnograficas. Quanto a analise dos dados, apresentamos nossa
leitura dos dados, de maneira interpretativista. Além do mais, a pesquisa foi voltada
ao ensino do ELE no estado do Amapa, o qual foi fomentado com a resolugéo de n®
134/2009 do Conselho Estadual de Educacdo (CEE/AP), em “resposta” a lei
11.161/2005, e, de fato, implantado, na rede publica, somente em 2010, pois nao
haviam profissionais formados em Letras com habilitacdo em Lingua Espanhola para
atender a demanda.

A caréncia de professores de ELE no estado e a preferéncia do ensino do
francés e do inglés nas escolas, até a oficializacdo do ensino do espanhol, limitou a
pratica desse ensino e, consequentemente, as pesquisas nessa area no Amapa.
Diante disso, as instituicbes que normatizam e regulamentam a educacgao local
(Conselho Estadual de Educacédo do Amapa — CEE/AP e Secretaria de Educacgéo do
Estado do Amapa — SEED/AP) apenas pensaram em cumprir uma determinacao
legal, sem oportunizar discussdes sobre a aprendizagem da lingua em questao.

Além disso, o processo de implantacao do ensino do espanhol no Amapa tem
uma relacao direta com a minha carreira docente, uma vez que (como ja comentei) a
escolha por esta habilitacdo foi também motivada pela ideia de um mercado de
trabalho promissor, iniciando por eu fazer parte da primeira turma de Letras
Portugués/Espanhol da Universidade do Estado do Amapa (UEAP), instituicdo para
qual retornei em 2012, através de processo seletivo, como professora temporéria, e
em 2014 como a primeira professora efetiva do quadro permanente de docentes da
UEAP. Dito isso, minha familiaridade com a discussdao também perpassa pela

atuacao durante 7 anos na iniciativa privada e, neste meio tempo, também atuei na
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rede publica de ensino haja vista que faco parte dos professores aprovados no
concurso da SEED/AP em 2012 e, desde 2015, iniciei, oficialmente, a militAncia
junto a Associacao de Professores de Espanhol do Estado do Amapa (APEEAP),
exercendo, atualmente, a vice-presidéncia (2016-2018).

Diante do exposto, sera possivel perceber, ao longo deste texto, que, por se
tratar de uma pesquisa realizada na e para a linguistica aplicada (LA), buscamos
selecionar, em sua maioria, textos de pesquisas realizadas recentemente por
profissionais da linguistica aplicada no Brasil e no mundo, resguardando esse
espaco, ainda, para inserir discussoes realizadas por pesquisadores da LA sobre o
ensino-aprendizagem do ELE. Por fim, considerando os tempos tenebrosos que
estamos vivendo em nosso pais em razdo de uma politica governamental que
desconstréi as conquistas da educacgdo, retroagindo os espacos de didlogos
conquistados na e para a educacao, trouxemos as discussdes de Paulo Freire ao
longo do texto para que ndo nos esquecamos do ensino que queremos construir no

Brasil.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

Ao longo desta revisao tedrica nos propomos a (re)pensar o ensino de lingua,
com destaque ao ensino do espanhol como estrangeira (ELE), considerando
elementos como a lingua em uso, a linguagem como interacao, a cultura como teias
de significados e as identidades como mudltiplas e em constante (re)construgéo.
Olhamos para a natureza das relacdes e interacbes na pés-modernidade (ou como
também denominaremos de modernidade liquida em alusdo a Bauman, 2013) e
entendemos que 0 caminho para (trans)formar sujeitos pés-modernos pelo ensino
de linguas é a partir da interculturalidade, ja que estes sujeitos precisam ser
ensinados a (inter)agir como “cidaddaos do mundo” (ESPEJO, 2012). No entanto, as
escolhas sobre a lingua e por quem sera ensinada passam pelas politicas que
constroem a educacgao no pais, nao sendo, em muitos casos (como veremos sobre o
processo de oficializacdo e desoficializagdo do ensino do espanhol no Brasil),

dissociadas das politicas governamentais, que também sdo econdmicas.

2.1 A OFICIALIZAGAO E DESOFICIALIZACAO ENSINO DO ESPANHOL NO
BRASIL

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), aprovada em 1996,
nao significou e tampouco pode ser vista como mais uma proposta organizacional da
educacao brasileira, pois, diante do cenario politico brasileiro e considerando (com o
fim da ditadura militar) a redemocratizacdo do pais a partir de 1985, a LDB/96
representa 0s novos anseios para a educacao brasileira baseados na construcao de
um modelo de formagdo que oportunize o desenvolvimento critico do aluno,
contrapondo a educacao que ainda era orientada pela LDB de 1971.

Com a LDB/71, a finalidade escolar se resumia a “proporcionar ao educando
a formacdo necessaria ao desenvolvimento de suas potencialidades” (art. 19, grifo
nosso), baseando-se na construgcao de um curriculo dividido entre educacao geral e
formacao especial. A educacao geral, a ser definida pelos conselhos de educacéo,
era predominantemente ministrada no 1° grau. No entanto, a formagao especial,

predominante no 2° grau, visava a “sondagem de aptiddes e iniciacdo para o
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trabalho, no ensino de 1° grau e de habilitacdo profissional, no ensino de 2° grau',
estabelecendo que a formacao especial profissional deveria ocorrer “...] em
consonancia com as necessidades do mercado de trabalho local ou regional, a vista
de levantamentos periodicamente renovados” (BRASIL, 1971, art. 59, paragrafo 29,
alineas a e b).

Nesse contexto, pautado na formacao do “necessario”, o ensino de Lingua
Estrangeira (LE) foi facultado e poderia ser ofertado em classes especiais para
“alunos de diferentes séries e de equivalentes niveis de adiantamento” (BRASIL,
1971, § 2°, art. 8%). Paiva (2003) aponta que, na resolucao n® 8/1971, a qual
regulamentava o nucleo comum, recomendava-se, no artigo 7°, “a titulo de
acréscimo”, que se incluisse uma Lingua Estrangeira Moderna (LEM), quando a
instituicao tivesse condicoes para “ministra-la com eficiéncia”, o que, segundo Paiva,
tornou-se a justificativa para que ndao houvesse o ensino de nenhuma LE, uma vez
que tal oferta estava vinculada as condi¢des da escola.

A autora destaca que apenas com a resolucdo de n® 58/1976 resgata-se,
ainda que parcialmente, o ensino de LE, passando a ser obrigat6rio nos trés anos do
2° grau, mas, quanto ao ensino de LE no 1° grau, deixou-se a inclusdo a critério e

disponibilidade da instituicdo, como pode ser visto em

O estudo de Lingua Estrangeira Moderna passa a fazer parte do nucleo
comum, com obrigatoriedade para o ensino de 2° grau, recomendando-se a
sua inclusdo nos curriculos de 1% grau onde as condi¢des o indiquem e
permitam. (BRASIL, 1976, art. 12 apud PAIVA, 2003).

Apenas em 1996, apds o primeiro Encontro Nacional de Politicas de Ensino
de Linguas (I ENPLE) realizado pela Associacdo de Linguistica Aplicada do Brasil
(ALAB), essa realidade é modificada, pois, ao final do evento, houve a producao e
divulgacao da Carta de Floriandpolis, a qual propunha “um plano emergencial para o
ensino de linguas no pais” e defendia “que a aprendizagem de linguas nao visa
apenas a objetivos instrumentais, mas faz parte da formacéao integral do aluno”
(PAIVA, 2003). Segundo Paiva, a resposta veio no més seguinte, com a

promulgacao da LDB/96, que inseriu o0 ensino de uma LE, em carater obrigatério, a

T A LDB/71 classifica a educacdo basica em ensino de 12 e 22 grau. Organizando o 1° grau em oito
séries e 0 22 grau de trés a quatro anos. No entanto, a LDB/96 define a educacao basica e a classifica
em educacao infantil, ensino fundamental (dividido em 12 a 42 série e 52 a 82 série, redefinido, com a
lei de n® 11.274/2006, em 12 ao 5% ano e 62 ao 9?2 ano) e ensino médio (ndo profissionalizante) com
trés anos.
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partir da 52 série (posteriormente 6° ano) do ensino fundamental (EF) e ao longo do
ensino médio (EM), podendo o segundo incluir, ainda, uma segunda lingua, em
carater optativo, de acordo com as disponibilidades das instituicoes (BRASIL, 1996,
§ 5°, art. 26 e I, art. 36).

Além disso, com a LDB/96, a educacdo passou a ser entendida como
vinculada a pratica social, tendo por finalidade “o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para a cidadania e sua qualificacdo para o trabalho”,
devendo ser ensinada com base em principios, como a pluralidade de ideias, o
apreco a tolerancia e consideracao com a diversidade étnico-racial (Ill, 1V, XIlI, art.
39). A mesma lei dividiu o curriculo em uma base comum e outra diversificada, sendo
o ensino de LE pertencente a segunda categoria, mas de natureza obrigatoria,
destinando a responsabilidade de escolha da lingua a comunidade escolar.

Entretanto, a LDB/96, por si s6, ndo garantiu a democratizacdo do ensino de
linguas tampouco assegurou um ensino de linguas de qualidade, mas possibilitou
que reflexdbes sobre por qué e como ensinar LE surgissem, demandando
planejamento linguistico? a partir da prépria LDB/96, por meio de documentos como
os parametros e as orientagdes curriculares (CACERES, 2017). O processo de
construgao curricular foi realizado ao longo de vinte anos e é marcado por diferentes

politicas (linguisticas) adotadas pelos governos, como veremos a seguir.
2.1.1 A organizacao (politica) do ensino de linguas no Brasil

As decisdes quanto ao ensino de linguas no Brasil, apresentam motivacoes
gque nao sao unicamente pedagdgicas. Ao contrario, podemos afirmar que as
decisdes pedagdgicas sdo motivadas pelas decisdes politicas, incluindo as politicas

linguisticas do pais, como assinala Rajagopalan (2014), ao dizer que

0 ensino de lingua de maneira geral, e em especial de linguas estrangeiras,
faz (ou se ndo, deve fazer) parte da politica linguistica em vigor num

2 Compreendemos planejamento linguistico a partir de Cooper (1997, p. 60 apud LAGARES, 2013, p.
182), para ele o “[...] planejamento linguistico compreende os esforgos deliberados para influir no
comportamento de outras pessoas a respeito da aquisicdo, da estrutura ou da correspondéncia
funcional dos [...] cédigos linguisticos”. Além disso, Lagares (2013) destaca que para Cooper (1997)
ao falar-se em politicas linguisticas “[...] deveriamos proceder [...] nos perguntando sempre quem €&
que se beneficia do planejamento, sobre o qual aspecto da realidade social ele acaba provocando
uma efetiva mudancga. Ao desenvolvermos quadros descritivos das politicas linguisticas deveriamos
entdo levar em conta ndo apenas “0 que” se planeja, mas também, e sobretudo, o “por que”, o
“como”, e o0 “quando”.” (LAGARES, 2013, p. 182).
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determinado pais. Isso significa que, ao contrario do que se pensou durante
muito tempo, ndo é apenas a teoria linguistica que deve balizar como se
deve ensinar uma lingua estrangeira (e, em ultima analise, a lingua nacional
também). Significa também que os métodos e as técnicas® a serem
adotados para o ensino de linguas estrangeiras precisam estar atentos as
especificidades sociopoliticas do pais em questdo, particularmente as
coordenadas geopoliticas que, em larga medida, influenciam as atitudes dos
cidadaos em relagdo as linguas em questdo, como também as politicas
linguisticas adotadas pelos governos. (RAJAGOPALAN, 2014, p. 17, grifo
do autor).

Desta forma, destacamos a necessidade do ensino de LE fazer parte da
politica linguistica do pais, entendendo que, em tal politica, o ensino deve ser
pensado de modo a estar atento ao contexto social e geopolitico tanto nacional
quanto regional (de modo a considerar a integracdo da América Latina). Dessa
forma, entendemos que o ensino de LE deve também proporcionar aos alunos o
desenvolvimento de praticas de cidadania como a participagdo social e politica,
adotando agdes de solidariedade, cooperacao e respeito ao outro, independente de
seus valores socioculturais, como, em linhas gerais, sdo os objetivos do ensino de
LE estabelecidos nos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998), doravante
PCN'’s.

Contudo, Rajagopalan (2016, p. 144) comenta que, por muito tempo,
acreditou-se que seria “perfeitamente possivel e legitimo abordar [estudos sobre] a
linguagem sem prestar a minima atencao a questao politica na qual o fendmeno em
enfoque se acha envolto”. Segundo o autor, apesar de o ensino de linguas (seja
materna ou estrangeira) constituir-se como parte da politica linguistica do pais e de
perceber que “a questao politica esteve presente o tempo todo ao longo da historia,
influenciando diretamente na tomada de decisbes no que tange as politicas
educacionais” (RAJAGOPALAN, 2016, p. 145), ainda poucas vezes a discussao
politica aparece junto com as reflexdes de ensino de linguas no Brasil.

Sobre isso, Caceres (2017) destaca a diferenca entre politica linguistica (PL)
e politica linguistica educativa (PLE)*, mostrando que a segunda € uma area de
estudo da primeira, uma vez que a dimensao das atividades e decisbes politicas do

3 Ressalto que ndo concordo com o autor quando ele utiliza os termos “métodos e técnicas” para
dizer que a proposta de ensino deve também ser um dos aspectos considerados nas politicas
linguisticas, uma vez que acredito que a referida proposta é consolidada por meio de planejamento
linguistico, sendo este orientado ndo por métodos e técnicas, mas pelas concepgdes de lingua e de
aprendizagem adotadas pelos sujeitos que participam do referido planejamento.

4 Céceres (2017) destaca que a intervencdo realizada na PL referente ao ensino-aprendizagem de
linguas é chamada de planejamento linguistico em educacao ou planejamento de aquisi¢ao.
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governo sobre a educagdo afetam unicamente esse grupo social, como nos

seguintes aspectos:

a) determina[ndo] quais linguas fardo parte do curriculo para serem
ensinadas (incluindo o momento em que serao inseridas e qual é o nivel de
proficiéncia esperado); b) definiindo] o corpo docente encarregado dessa
tarefa (quem serdo os professores, de onde serdo selecionados, qual tipo
de formacdo deverao ter, etc.); c) determina[ndo] quais alunos estarao
expostos a(s) lingua(s) ensinada(s); d) decidi[ndo] pelas metodologias que
serdo Uutilizadas; e) delibera[ndo] sobre as formas avaliativas, e f)
resolve[ndo] de que modo auxiliar todas essas atividades em diferentes
contextos oferecidos pelo sistema ao longo do tempo. (CACERES, 2017, p.
63-64)

Por isso, optamos por discutir, nas subsegdes seguintes, a politica linguistica
educativa de oficializacdo do ensino espanhol, construida e fortalecida no periodo de
2005 a 2016, e o processo de desoficializacdo do espanhol, iniciado a partir da
reforma do ensino médio em 2016, com a medida proviséria (MP) de n® 746/2016,

atual lei 13.415/2017.

2.1.2 A politica de oficializacao do ensino do espanhol no Brasil

Compreendemos a oficializacdo do ensino do espanhol a partir da lei 11.161
de 05 de agosto de 2005, a qual regulamentou e definiu que o espanhol seria,
obrigatoriamente, uma das linguas estrangeiras a ser ofertada no ensino de linguas
no Brasil. Com a oficializagdo, desconstroi-se a hegemonia do inglés como a
principal/primeira LE a ser estudada e justifica-se a obrigatoriedade de oferta do
ensino pela solidificagdo do processo politico, econdmico e social denominado de
integracao da América Latina, previsto no Tratado de Assuncéao assinado em 1991s.

Entretanto, Lagares (2013) aponta que o referido processo de oficializacao do
ensino do espanhol no Brasil teve uma dupla motivacdo com consequéncias que
precisariam ter sido mediadas pela prépria administragdo publica. Segundo o autor,
a primeira motivacdo teria razdées unicamente econdmicas, e baseava-se na
negociacao realizada durante o governo de Luiz Inacio Lula da Silva (2003-2010) a
respeito da divida do Brasil com a Espanha. A Declaracion de Salamanca, publicada

naquele mesmo ano, torna claro que parte da presente divida seria convertida em

5 Para mais informagdes, buscar a missao, os objetivos do MERCOSUL e o Tratado de Assungdo no
site do MERCOSUL, bem como os Planos para educagdao no endereco eletrénico do Mercosul
Educativo.
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“‘investimento social”, o qual consistia em formacao para professores de espanhol
(LAGARES, 2013).

Sobre isso, Paraquett (2014) destaca que tal decisao politica, envolvendo os
dois paises, desconsidera o papel do Ministério da Educacdo (MEC) como 6rgao
responsavel pela politica nacional de educacao e pelas instituicbes superiores de
ensino publicas e privadas, as quais, por conseguinte, sdo responsaveis, no Brasil,
pelo processo de formacdo de professores, sendo, portanto, grave envolver a
formacgédo e emissdo de diplomas a professores em um processo de negociacao de
divida (PARAQUETT, 2014).

Por outro lado, Lagares (2013) discute que a segunda motivacao seria em
decorréncia do processo de integracao entre o Brasil e os demais paises da América
Latina (com destaqgue aos membros do Mercado Comum do Cone Sul -
MERCOSUL). A nosso ver, esta segunda motivacdo e principal justificativa
apresentada durante a assinatura, ainda que nao represente os reais objetivos da
lei, entende o Brasil como parte da América Latina e considera o processo histérico
de construcao social, econdmica e politica entre os paises que fazem parte desse
cenario. Tal percepgéao possibilita olhar para América Latina percebendo ndo as
aproximacbes como internacionais, mas como regionais, diminuindo, assim, a
distancia entres os paises que a compdem.

Dessa forma, as discussdes que, a priori, eram do ponto de vista politico e
econbmico tornaram-se também educacionais a partir da lei 11.161/2005. Sobre
isso, Lagares (2013) afirma que na

discussao que deu origem a lei 11.161/2005, encontram-se justificativas
referentes a aspectos geoestratégicos, relacionados com a integracao da
América Latina e com certo imaginario do Brasil como “ilhas linguisticas”
entre seus vizinhos de lingua espanhola [...] Essa lei introduzia uma
inovacdo a respeito da disposi¢cédo da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) de
1996 sobre a ndo-determinacdo de uma lingua estrangeira especifica para
integrar o curriculo do ensino brasileiro [...]. (Lagares, 2013, p. 185).

A justificativa baseada na integracdo da América Latina defendia a ideia de
que era preciso “desconstruir” o impedimento linguistico e histérico de separacao
politica com os paises vizinhos de lingua espanhola, e isso somente seria possivel

com o reconhecimento de que era preciso ensinar ELE no Brasil, 0 que, como pode
ser observado pelas metas do Plano trienal 1998-2000 do Setor Educativo do
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MERCOSUL (SEMs#), o Brasil ja estava atrasado em cinco anos’. Segundo Lagares
(2013), a lei, mesmo definindo a oferta especifica de uma LE pela primeira vez na
histéria da educacao brasileira, ndo descumpria a LDB, haja vista que, mesmo
determinando que as instituicbes devessem ofertar o ensino do espanhol, a

matricula era facultada aos alunos. Alias,

A aprovacdo da lei de 2005 acaba com um longo processo de tentativas
legislativas para incluir a disciplina de lingua espanhola no ensino regular
brasileiro. [...] Nos trés primeiros projetos [1958, 1987 e 1993], entre as
justificativas apresentadas para defender a inclusdo dessa disciplina na
grade curricular, destaca claramente a integragcdo do Brasil na América
Latina. Desse ponto de vista, o conhecimento da lingua espanhola entre os
brasileiros seria necessario para aumentar as possibilidades de
comunicagdo com 0s paises vizinhos, ao ser o Brasil o Unico pais do sul do
continente que nao tem o castelhano como lingua oficial. (LAGARES, 2013,
p. 186)

A promulgagéo da lei concretizou a meta, estabelecida pelo Plano Estratégico
do SEM de 2001-2005, de consolidacdo do ensino das linguas oficiais estrangeiras

para os paises membros® e, com base no Plano de Educacido do MERCOSUL de
2006-2010, apresenta um ideario de uma educacao que visasse a

ser um espaco regional onde se propée e se garante uma educacao
com igualdade e qualidade, caracterizada pelo conhecimento reciproco,
pela interculturalidade, o respeito a diversidade, a cooperagéo solidaria,
com valores compartilhados que contribuam para o melhoramento e
democratizagdo dos sistemas educativos da regido e as condigbes gerais
para favorecer a paz, mediante o desenvolvimento social, econémico e
humano sustentavel. (MERCOSUL, 2006, p. 9, grifo nosso)?

O Plano de 2006-2010 argumenta, ainda, que as organizacdes internacionais
vinham lidando com os desafios da erradicagdo da pobreza, a defesa da paz, bem

6 Vale ressaltar que o representante dos paises membros ou associados no SEM, incluindo o Brasil, é
o ministro de educacao em exercicio.

7 O plano Trienal de 1998-2000 do SEM, estabelecia como umas das metas para o ano de 2000,
avancar “na inclusdo, no curriculo escolar do ensino médio, do estudo das linguas oficiais do
MERCOSUL” (MERCOSUL, 1998, p.6), uma vez que o portugués e o espanhol j& eram reconhecidas
como as linguas oficiais do grupo desde o Tratado de Assungao em 1991.

8 Observando que com o Plano de 1998-2000 muitos dos paises membros ndo avangaram na
discussao em formalizar, com base nas linguas oficiais do MERCOSUL, como lingua estrangeira a
lingua que ndo lhe era a materna, o Plano Estratégico do SEM de 2001-2005 retoma essa discussao
(re)estabelecendo como meta a consolidagdo do ensino dos idiomas oficiais do MERCOSUL como
estrangeiros.

9 Ser un espacio regional donde se brinda y garantiza una educacién con equidad y calidad,
caracterizado por el conocimiento reciproco, la interculturalidad, el respeto a la diversidad, la
cooperacion solidaria, con valores compartidos que contribuyen al mejoramiento y democratizacion
de los sistemas educativos de la region y a generar condiciones favorables para la paz, mediante el
desarrollo social, econdmico y humano sustentable.
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como o desenvolvimento econdmico e social, levando alguns paises desenvolvidos
a construir politicas globais de natureza econbémica, vinculadas aos bancos
mundiais. Nao obstante e observando o Plano de Educacdo do MERCOSUL de
2006-2010, nota-se que o SEM tem defendido a necessidade de mudancas mais
profundas, a comecar pela educacgao através dos Planos Estratégicos que propdem,
desde 1998, metas para o crescimento e fortalecimento regional.

Assim sendo, a missao do Plano 2006-2010 (p. 9) do SEM consistiu em

estabelecer um espaco educativo comum, através do acesso a politicas que
articulem a educacdo com o processo de integracdo do MERCOSUL,
estimulando a mobilidade, o intercambio e a formacdo de uma identidade e
cidadania regional, com o objeto de alcancar uma educacédo de qualidade
para todos, com atengao especial aos setores mais vulneraveis no processo
de desenvolvimento com justica social e respeito a diversidade cultural dos
povos da regido. "

Tais idearios ja aparecem, ainda que timidamente, nas Orientacées
Curriculares para o Ensino Médio (OCEM), publicadas em 2006, quando esse
documento estabelece os encaminhamentos do ensino do ELE no Brasil. Nesse
documento, o ensino de LE € entendido para além da instrumentalizagao, ao propor

estender o horizonte de comunicacdo do aprendiz para além de sua
comunidade linguistica [...], ou seja, fazer com que ele entenda que ha uma
heterogeneidade no uso de qualquer linguagem, heterogeneidade esta
contextual, social, cultural e histérica. Com isso, é importante fazer com que
o aluno entenda que, em determinados contextos (formais, informais,
oficiais, religiosos, orais, escritos, etc.), em determinados momentos
historicos (no passado longinquo, poucos anos atras, no presente), em
outras comunidades (em seu proprio bairro, em sua propria cidade, em seu
pais, como em outros paises), pessoas pertencentes a grupos diferentes
em contextos diferentes comunicam-se de formas variadas e diferentes
(BRASIL, 2006, p. 92)

Por isso, as OCEM (2006) na area “Conhecimentos de Lingua Estrangeira”
propuseram, como orientacdo pedagdgica, que o ensino de comunicagdo oral,
leitura e escrita fosse orientado de modo a considerar a lingua como pratica social.
Todavia, ao propor essa orientacdo, os autores demonstram compreender que “[...] a

linguagem, quando considerada de maneira abstrata, distante e desvinculada de
seus contextos socioculturais e de suas comunidades de pratica, pode resultar em

10 Conformar un espacio educativo comun, a través de la concertaciéon de politicas que articulen la
educacion con el proceso de integracién del MERCOSUR, estimulando la movilidad, el intercambio y
la formacién de una identidad y ciudadania regional, con el objeto de lograr una educacion de calidad
para todos, con atencidn especial a los sectores mas vulnerables en un proceso de desarrollo con
justicia social y respeto a la diversidad cultural de los pueblos de la region.
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prejuizos graves nos ambitos humanos e pedagogicos” (BRASIL, 2006, p. 109). Por
outro lado, compreende-se que a LE estudada somente é entendida como pratica
social se o ensino de lingua for orientado por “um conjunto de valores e de relagdes
interculturais” (BRASIL, 2006, p. 149).

Entretanto, Lagares (2013) aponta que, com a oficializacdo do ensino do

espanhol, outros problemas surgiram, pois

sem que nenhuma medida adicional fosse tomada para fazer efetiva essa
disposicdo, em termos, por exemplo, de facilitar a contratagdo de
professorado por parte da administragdo publica que deviam implanta-la.
Outras indefinicdes da propria lei, sobre o exato momento de sua aplicacéo
efetiva ou sobre 0 modo como a disciplina seria inserida na grade curricular,
provocando uma série de duvidas, indecisdes e, finalmente, uma grande
diversidade de situagcbes nas mdltiplas administragcbes estaduais e
municipais que deveriam aplica-la.

A lei 11.161/05, de fato, nada comenta sobre quem poderia ser o professor de
espanhol e ndao apresenta detalhes sobre como a disciplina seria implantada. No
entanto, entendemos que cabia aos Conselhos Estaduais de Educacédo, como
descrito no art. 5° da mesma lei, regulamentar, “de acordo com as condicées e
peculiaridades de cada unidade federada”, tais aspectos, 0 que nao aconteceu em
muitos estados ou, quando regulamentado, a compreensao quanto a forma de
implantagdo/ndo-implantagédo causou um desentendimento entre as instituicbes de
ensino, a exemplo do Amapa com a resolucao estadual de n® 134/2009 deliberada
pelo CEE/AP e a matriz curricular da SEED/AP, como discutiremos nos dados a
partir das falas das professoras que participaram da pesquisa.

Além dessa (lei 11.161/05), outras medidas politico-governamentais foram
tomadas e influenciaram decisdes politico-educativas, sem que se fosse garantido
espaco para que professores (da educacao basica e universitarios), técnicos das
secretarias estaduais e municipais e demais membros da sociedade civil pudessem
debater a construcdo de documentos como as Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacdo Basica (DCN’s), publicadas em 2013. As DCN’s (2013), ao conceituar
curriculo, o atrelaram a concepcao de cultura como préatica social e, portanto,
entendem que é por meio do curriculo, representado pelas experiéncias vividas no
ambiente escolar e aliadas as demais experiéncias de relagdes sociais, que se pode

(re)construir as identidades dos alunos (BRASIL, 2013).
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No entanto, durante o governo de Dilma Rousseff (2011-2016), duas politicas
marcaram a educacao brasileira, a constru¢do do primeiro o Plano Nacional para a
Educacao (PNE) — publicado em 2014, o qual prevé vinte metas para a educacgao
brasileira a serem alcancadas em dez anos (2014-2024) — e da primeira Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), debatida e escrita no periodo de 2015 a 2016.
Para a elaboracdo dos referidos documentos, foi garantida a participacdo de
professores da educacao basica e universitarios, dirigentes, técnicos do MEC, das
secretarias estaduais € municipais e demais membros da sociedade civil.

Dentre as metas do PNE encontram-se as seguintes:

Meta 7: Fomentar a qualidade da educagao basica em todas as etapas e
modalidades, com melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem, de modo a
atingir as seguintes médias nacionais para o ldeb: 6,0 nos anos iniciais do
ensino fundamental; 5,5 nos anos finais do ensino fundamental; 5,2 no
ensino médio.

Meta 9: Elevar a taxa de alfabetizacdo da populagdo com 15 (quinze) anos
ou mais para 93,5% (noventa e trés inteiros e cinco décimos por cento) até
2015 e, até o final da vigéncia deste PNE, erradicar o analfabetismo
absoluto e reduzir em 50% (cinquenta por cento) a taxa de analfabetismo
funcional.

Meta 16: Formar, em nivel de pés-graduacédo, 50% (cinquenta por cento)
dos professores da educacao basica, até o ultimo ano de vigéncia deste
PNE, e garantir a todos(as) os(as) profissionais da educagdo basica
formagdo continuada em sua area de atuagdo, considerando as
necessidades, demandas e contextualizagdes dos sistemas de ensino.

A partir das referidas metas, é possivel observar que a proposta nao pretende
apenas medir a qualidade da educacao basica através de avaliagdes, como ja faz,
mas propde, ainda, a reducdo do analfabetismo funcional, que apresenta relagédo
direta com as praticas de (multi)letramentos no processo de ensino-aprendizagem
nas diversas areas do conhecimento, bem como propde garantir varias formas de
formacao continuada, incluindo a pés-graduacgéo. Diante de tais medidas, é possivel
perceber a necessidade de repensar a pratica docente visando a uma aprendizagem
situada, na qual o aluno participe ativamente do processo. Contudo, isso nao €&
possivel sem que venha associada a formacéao continuada de professores, garantida
pela LDB/1996, DCN’s (2013) e pelo proprio PNE (2014).

Além do mais, a BNCC (até a segunda versao) propde que o ensino de LE
seja orientado pela “educacao linguistica, interculturalidade, letramentos e praticas
sociais” (BRASIL, 2016, p. 120), haja vista que ao
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promover o encontro com a diversidade linguistica e cultural, o
componente Lingua Estrangeira Moderna cria oportunidades para que
os/as estudantes conhecam, desnaturalizem e compreendam suas
proprias culturas e se tornem cidadaos flexiveis e abertos a visées de
mundo diversas, apropriando-se, assim, de um repertério importante para
agirem como mediadores interculturais, buscando a construcdo do
dialogo e compreensao e resolucdo de conflitos da vida cotidiana. Também
€ no encontro com a diversidade que ele/as aprendam a lidar com o novo, o
diferente e o inusitado, uma capacidade valorizada no mundo
contemporaneo, nas relagbes de convivéncia pessoal e de trabalho
colaborativo. (BRASIL, 2016, p. 121, grifo nosso).

Para se alcancar tal objetivo, a progressao dos conteudos foi construida de
modo a considerar as praticas sociais e a interacdo por meio de textos e temas de
constituem essas praticas, tanto no curriculo do EF quando do EM. Dessa maneira,
a BNCC entende que a aprendizagem de uma LE deve ocorrer “no uso e para o uso”
(BRASIL, 2016, p. 125), uma vez que, na construcdo de sentido, ndo basta
identificar o sujeito ou a acao que realiza, mas é importante entender quem é o
sujeito, de onde vem e a que contexto sociocultural pertence, atrelando o ensino de
linguas a interculturalidade. Assim, dentre as praticas sociais desenhadas para o
ensino de linguas, estdo as praticas de vida cotidiana; praticas artistico-literarias;
praticas politico-cidadas; praticas investigativas; praticas mediadas pelas tecnologias
digitais; praticas do mundo do trabalho.

Além disso, na proposta criada para o EF, considerou-se que, nesse estagio,
os alunos estdo passando da infancia para a adolescéncia, sendo importante que
eles possam

conhecer outros modos de ver e analisar o mundo em que vivem e
compreender as relacdes que estabelecem e podem estabelecer com
outras perspectivas sobre o que ja conhecem. O fortalecimento de
identidades, de vinculos e de protagonismo responsavel requer
desnaturalizar o conhecido e desenvolver a capacidade de acessar,
selecionar e usar, de modo criativo e confiante, fontes de informacédo e
conhecimentos para lidar com os desafios humanos e sociais do mundo em
que vivem. (BRASIL, 2016, p. 368)

Por isso, nessa versdo da BNCC, o ensino de LE foi baseado em valores,
atitudes e conhecimentos para que os alunos pudessem desenvolver sensibilidade,
criatividade e cidadania; valorizando a diversidade de suas culturas e das culturas
do outro, mesmo que ndo tenham afinidades com suas praticas socioculturais;

desenvolvendo uma cidadania que apresente uma visao plural do mundo por meio
da (re)construcao de suas identidades, visando a romper com preconceitos e
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esteredtipos (BRASIL, 2016, p. 368). Ja na proposta criada para o EM, visou-se a
que os alunos ampliassem “a vivéncia com a(s) lingua(s) em estudo nas praticas
sociais e aprofundou-se a reflexdo sobre as relacdes entre lingua, cultura, politica e
sociedade” (BRASIL, 2016, p. 514), valendo-se de conhecimentos como o cientifico
e o tecnolégico para solucionar os desafios da sociedade em que vivem,
entendendo, ainda, a importancia de dar continuidade aos estudos para, enquanto
protagonista, melhor participar e intervir no contexto em que vivem.

No entanto, a ascensao ao poder do, entdo, vice-presidente Michel Temer,
em 2016, impossibilitou que a versao do texto da BNCC para a Educacao Infantil e
Ensino fundamental, publicado em 2017, fosse a versdo construida, até a segunda
versao, com a participacao de diversos atores da educacéo, uma vez que o referido
texto foi revisado pela nova equipe de trabalho do governo em exercicio que alteram
a esséncia do ideario proposto para o ensino de LE, a comecar pela extincdo do
espaco destinado ao ensino do espanhol ja que, com a reforma do Ensino Médio por
meio da Medida Provisoéria (MP) de n°® 746/2016, se revogou a lei 11.161/2005,
iniciando o processo de desoficializacdo do ensino do espanhol no Brasil.

2.1.3 A politica de “desoficializacao” do ensino do espanhol

Até o presente momento, buscamos demonstrar como as politicas
governamentais, em alguns casos também entendidas como politicas publicas,
influenciam nas politicas linguisticas do pais e, consequentemente, nas PLE’s, com
destaque as que envolvem o ensino de LE. Sobre isso, sabe-se que

O ensino de uma lingua estrangeira pode ser visto como um problema
metodoldgico ou politico. Vemos o ensino de LE como um problema
metodoldgico quando estamos preocupados, por exemplo, com a atuagao
do professor em sala de aula, com énfase na escrita ou na fala, com a
melhor maneira de ensinar um determinado conteiudo. Vemos o ensino de
LE como um problema politico quando nos preocupamos, por exemplo, com
a escolha de uma lingua estrangeira que um aluno de uma determinada
comunidade deve estudar, com o impacto de hegemonia de certas linguas
sobre outras, com a possibilidade de colonizagao da mente do professor ou
do aluno ao estudar uma lingua estrangeira, com a necessidade de definir
linhas de atuacdo junto aos nossos representantes no poder legislativo.
(LEFFA, 2005, p. 203)

O autor levanta a natureza dos problemas relacionados ao ensino de LE,
metodoldgico ou politico. No que se refere a oficializacdo e a desoficializagdo do

ELE, os dois casos sao de natureza politica. Se com a oficializacdo, muitos estados
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apresentaram dificuldade em implantar o ensino do ELE; com a desoficializacao
outros problemas surgiram. Todavia, Rajagopalan (2014, p. 20) reforca que

a politica linguistica abarca uma vasta gama de atividades que vai desde
decisbes a respeito do lugar de uma dada lingua dentro do Estado (por ex.,
lingua nacional, lingua oficial, lingua franca etc.), até decisdes relativas ao
ensino e aprendizagem de diferentes linguas (por ex., materna, segunda,
estrangeira etc.), passando ainda pela questdao de como a lingua é definida
para fins da implantacdo de politicas especificas; (por ex., quais variantes
da lingua em questédo sao consideradas como modelos).

Assim, pode-se perceber que a decisdo que determina qual(is) lingua(s)
sera(ao) ensinada(s) como estrangeira € uma decisao politica, 0 que néao significa
que a medida ndo deva ser debatida com a sociedade visto que, segundo
Rajagopalan (2016), o debate sobre politicas linguisticas deve interessar a todos.
Contudo, a maneira como a reforma do EM ocorreu, através de MP, demonstrou que
nao houve interesse em discutir o assunto com a sociedade brasileira, pois, mesmo
apds a medida e durante o periodo de votagdo da proposta nas casas legislativas,
nao se oportunizaram espacgos para que tal decisao fosse debatida amplamente com

a populacao. Dessa forma, podemos observar, no quadro abaixo, as mudancas que
afetam diretamente o ensino de LE.

Quadro 1 - As alteracdes realizadas pela “reforma” no ensino de linguas

Organizacéo curricular

Texto anterior Alteracoes com a lei 13.415/2017""
Art. 26 § 5° Na parte diversificada do | Art. 26 § 5° No curriculo do ensino
curriculo serd incluido, obrigatoriamente, | fundamental, a_partir do sexto ano, sera
a partir da quinta série, o0 ensino de pelo | ofertada a lingua inglesa.
menos uma lingua estrangeira moderna,
cuja escolha ficard a cargo da
comunidade  escolar, dentro das
possibilidades da instituigao.
Art. 36 O curriculo do ensino médio | Art. 35-A § 42 Os curriculos do ensino
observara o disposto na Secao | deste | médio _incluirdo, obrigatoriamente, o
Capitulo e as seguintes diretrizes: estudo da lingua inglesa e poderdo ofertar
[l - sera incluida uma lingua estrangeira | outras linguas estrangeiras, em carater
moderna, como disciplina obrigatoria, | optativo, preferencialmente o espanhol, de
escolhida pela comunidade escolar, e | acordo com a disponibilidade de oferta,
uma segunda, em carater optativo, | locais e horarios definidos pelos sistemas
dentro das  disponibilidades  da | de ensino.
instituicdo.

Fonte: Elaborado pela autora.

" O texto final da MP de n® 746/2016, apés a votacdo nas casas legislativas, deu lugar a lei
13.415/2017.
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O ensino de LE, que antes pertencia ao curriculo diversificado e cuja escolha
ficava “a cargo da comunidade escolar”, agora passa a compor o curriculo comum,
tendo o ensino da lingua inglesa como obrigatério a partir do 62 ano EF até o 32 ano
do EM. Além disso, a lei 11.161/2005 é revogada e, consequentemente, 0 ensino do
espanhol ndo podera mais ser ofertado, a menos que seja determinado em carater
optativo e “de acordo com a disponibilidade de oferta, locais e horarios definidos
pelos sistemas de ensino”, se ele assim definir.

De tal modo, como os sistemas de ensino apresentaram dificuldades,
conforme aponta Lagares (2013), na implantacdo do ensino do espanhol, é possivel
que estes mesmos sistemas apresentem dificuldades para estabelecer o ensino do
espanhol, e/ou demais linguas, como segunda LE, o que, portanto, nos leva a
questionar: o que fazer com os professores de ELE contratados, a exemplo do
Amapa, por meio de concurso publico? As unidades federadas apresentam, em seus
quadros de funcionarios, professores de inglés suficientes, para atender a nova
demanda? Poderado lecionar, no ensino de LE, profissionais com notério saber na
lingua exigida? E, por fim, esquecemos o ideario de ensino de LE orientado pela
interculturalidade?

De tal modo, entendemos que

nenhuma agado de planejamento linguistico pode ser desenvolvida com
sucesso sem levar em consideracdo aspectos fundamentais da realidade
social a qual deseja intervir: as relagbes socioeconémicas, as dindmicas
culturais e identitarias, os imaginarios e as representagdes. Nesse sentido,
Kaplan e Baldauf Jr. (1997, p. 118) [...] criticam o fato de muitos agentes
politicos agirem de acordo apenas com suas intuicoes partindo diretamente
para a tomada de decisbes sem considerarem 0s passos prévios que,
segundo os autores, deviam ser contemplados: o exame da situagdo, que
daria lugar a uma série de informes ou relatérios sobre aspectos que
incidem na realidade social da lingua em questao. (Lagares, 2013, p. 183)

Diante da nova politica e da forma antidemocratica de como ocorreu,
entendemos que a referida decisdo nos foi imposta e que nao repercute unicamente
em que LE ensinar, mas em um novo ideario de relagbes econémicas. Se com a
oficializacdo do ensino do espanhol, havia um interesse econémico em negociar
uma divida historica entre Brasil e Espanha, que leitura podemos fazer da decisao
que retoma a hegemonia do ensino do inglés no Brasil? No entanto, apesar da

politica de desoficializacdo do espanhol ja estar em processo, no Amapa (local de
recorte desta pesquisa) ainda se ensina a referida LE.
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2.2 O ENSINO DE LE EM TEMPOS DE POS-MODERNIDADE OU MODERNIDADE
LIQUIDA

Apés contextualizarmos as decisdes politico-governamentais que levaram ao
planejamento linguistico do ensino de linguas no Brasil, bem como os processos de
oficializacdo e desoficializacdo do ensino do ELE, apresentaremos — nesta secao —
nossa concepc¢ao de ensino de lingua, a qual compreendemos a partir das relacoes
e interacdes sociais construidas na poés-modernidade ou (como também
denominaremos, nos orientando por Bauman, 2013) modernidade liquida. Para
tanto, nos propomos a fazer um apanhado das trés globalizagdes vivenciadas pela
humanidade, conforme Cope e Kalantzis (2006), para que possamos entender quem
€ sujeito da pdés-modernidade. Na oportunidade, esclareceremos, também, nossa
concepcao de cultura, a partir da qual nos sera permitido apresentar (e defender) a
necessidade do ensino de lingua ser orientado pela interculturalidade, pois
compreendemos que a escola precisa estar preparada para trabalhar as
diversidades socioculturais apresentadas (também) pelos alunos, mediando, assim,
0 processo de construcao de suas identidades.

2.2.1 A cultura em tempos de Modernidade Liquida

Cope e Kalantzis (2006) destacam que o homem é uma criatura global e, por
essa razao, conseguiu, desde os primordios, se adaptar aos diversos contextos
naturais. Além disso, os autores apontam que a humanidade passou por trés
geracdes de globalizacao, estando vivenciando a terceira com a pds-modernidade.
Entretanto, faz-se necessario compreender a natureza de todas as fases. Assim,

tem-se que

[...] Os seres humanos sempre foram criaturas globais. Desde 0 momento
em que emergimos cComo as espéecies que somos, nos tornamos os
primeiros seres conscientes a preencher praticamente todos os habitats.
Nosso primeiro ato como uma espécie de criagdo de simbolos foi caminhar
até os confins da Terra [...] comecamos a andar desde o momento em que
nos tornamos uma espécie e ndo paramos até que quase nao houve
deserto, nem tundra, nem mar onde fizéssemos ou ndo poderiamos fazer
uma casa. Isso aconteceu durante a primeira globalizagdo, um processo
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sem precedentes para qualquer espécie na histéria natural. (COPE;
KALANTZIS, 20086, p. 403)'2

Segundo os autores, a humanidade, até entdo némade, teria iniciado a
primeira geracdo global através do “descobrimento” de condigbes e razdes que a
fizesse firmar residéncia fixa em um lugar, independente da natureza climatica ou da
estrutura do solo. Tal possibilidade de adaptacdo pode ser explicada pelo que
Geertz (2008) denomina de “plasticidade”, o que justificaria a complexa mobilidade
humana que possuimos e que é orientada pela cultura. Por outro lado, os povos
dessa primeira geragdo apresentavam uma maneira peculiar para produzir

significados e reproduzir aspectos da vida material que esses sistemas de
significado suportavam (COPE; KALANTZIS, 2006, p. 403), ja que

Havia uma profunda légica de divergéncia representacional em muitas
dimensdes geoespaciais, interpessoais e iconico-simbdlicas. Isso poderia
ser com base na associagdo em grupo — familias, clas, tribos, povos — e até
mesmo esses termos simplificam demais a camada de grupos de afinidade.
Ou poderia ser com base em grupos etarios ou género, ou idosos definidos
pelo seu acesso a conhecimentos metafisicos arcanos. (COPE;
KALANTZIS, 2006, p. 404)'3

Sobre isto, destaca-se que esta geracao também é marcada pelo uso oral da
lingua, registrando os fatos ocorridos na comunidade através de imagens
convencionadas em sistemas de simbolos do grupo. Entretanto, isso nao significou
gue as pessoas vivessem em comunidades isoladas ou que os significados fossem
de conhecimento Unico e particular daquela comunidade. Ao contrario, 0s
significados foram transmitidos a longas distancias e — apesar de haver diferencas

entre os sistemas de simbolos, uma vez que tais povos, por serem multilingues,

lidavam constantemente com as diversidades culturais e icOnico-simbdlicas — estes

2 Human beings have only ever been global creatures. From the moment we emerged as the species
we are, we became the first sentient beings to fill virtually every habitat. Our first act as a symbol-
making species was to walk to the ends of the earth [...] we started walking from the moment we
became a species and did not stop until there was nearly no desert, no tundra, and no sea where we
did not or could not make a home. This happened during the first globalization, a process
unprecedented for any species in natural history.

8 There was a deep logic of representational divergence on many dimensions—geospatial,
interpersonal and iconic-symbolic. This could be on the basis of group membership—families, clans,
tribes, peoples—and even these terms oversimplify the layering of affinity groups. Or it could be on the
basis of age groups, or gender, or elders defined by their access to arcane metaphysical knowledges.
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necessitavam estabelecer interligacdes que favorecessem a interacdo™ na
negociacao das diferencas simbdlicas (COPE; KALANTZIS, 2006, p. 404).
Diante do exposto,

O resultado também foi o surgimento de uma espécie que poderia fazer e
refazer constantemente suas representacbes do mundo e refazer esses
significados para se refazer. [...] A este respeito, os sistemas de simbolos
dos povos da primeira globalizacdo tiveram fluidez e dinamismo cuja
profundidade e extensao séo dificeis de compreender hoje. Nao sé eles
eram profundamente diferentes, eles estavam profundamente divergentes
como consequéncia da constante renegociacao de significados. [...] Neste
processo de invengado e reinvencao, houve um equilibrio aproximado de
subjetividades. A economia politica dos significados negociados era tal que,
ao longo da vida, pelo menos, cada pessoa tinha uma chance mais ou

menos igual de ter sua voz incluida na fabricagao ou refazendo significados.
(COPE; KALANTZIS, 2006, p. 404)'

As comunidades existentes na primeira geragéo reconheciam nao unicamente
o multilinguismo, mas, também, a necessidade de interagdo entre comunidades que
apresentavam tracos culturais'e diferentes, sendo, portanto, uma das caracteristicas
dessa geracao saber conviver a partir de uma perspectiva inter ou multicultural
(como explicaremos mais a frente), 0 que nao ocorreu durante a segunda geracao.
Nao obstante, os povos, na primeira geracao, valiam-se do processo de negociacao
e renegociacdo de significados, sobre os quais €& necessario determinado
conhecimento de aspectos culturais, permitindo que sujeitos de comunidades
distintas pudessem interagir.

Quanto a segunda geracao da globalizacdo, Cope e Kalantzis (2006)
destacam que esta € reconhecida pela difusdo da agricultura, o que possibilitou o
surgimento das desigualdades materiais, uma vez que essa atividade favoreceu a
acumulacao de riguezas materiais e a pratica de produgdo de excedentes'. Da

mesma forma, notou-se também que, nessa geracao, as relacbes comerciais se

4 Compreende-se por interacdo, a acdo realizada entre sujeitos sociais, por meio de didlogos, em
gue ocorrem “trocas de experiéncias e conhecimentos” (FUZA, OHUSCHI, MENEGASSI, 2011).

5 The result also was the emergence of a species that could make and constantly remake its
representations of the world and by remaking these meanings remake itself. [...] In this regard, the
symbol systems of the peoples of the first globalization had a fluidity and a dynamism the depth and
extent of which is hard to grasp today. Not only were they deeply different, they were deeply diverging
as a consequence of the constant renegotiation of meanings. [...] In this process of invention and
reinvention, there was a rough balance of subjectivities. The political economy of negotiated meanings
was such that, over a lifetime at least, every person had a more or less equal chance to have their
voice included in the making or remaking of meanings.

6 Compreende-se aqui por traco cultural uma caracteristica, pratica ou atividade de determinada
cultura, que nao resume a propria cultura, mas que € uma caracteristica reconhecida de uma cultura
especifica (GEERTZ, 2008).

7 Pratica que visa a produzir muitos mais do que se precisa para o consumo, é a partir dela que se
da inicio ao que chamado hoje de capitalismo.
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davam, inicialmente, pela fala, difundindo e aumentando a quantidade de linguas ja
existentes na primeira geracao. Por isso, o registro escrito surge em algumas
linguas, garantindo, assim, a supremacia desses idiomas e reforcando as relacoes
de poder por quem detinha o conhecimento da escrita. Dessa forma, nessa geracao,
as sociedades sdo marcadas, primeiramente, pelas elites dominantes agricolas e,
depois, pelas sociedades modernas letradas que estabeleceram que os sistemas de
significados sao padronizados, estabilizados, homogeneizados e generalizados
(COPE, KALANTZIS, 2006). Considerando tudo que foge ao padrao cultural como
sendo alheio ou estranho, devendo, portanto, ser marginalizado.
Assim sendo,

A modernidade chega perto do fim desta segunda globalizagdo e, a
principio, intensifica os processos de civilizagéo. [...] Esta é apenas uma
consequéncia direta dos ultimos centavos do imperialismo, alcancados
através de uma série de processos implacavelmente profundos de
incorporagdo e homogeneizagdo econbémicas, culturais e geopoliticas.
(COPE; KALANTZIS, 2006, p. 405)8

Alias, por muito tempo acreditou-se que cultura era sindnimo de civilizagao,
sendo associada a um conjunto de conhecimentos e técnicas que deveriam ser
aprendidas e postas em pratica (RODRIGUES, 2013). Tal concepcao foi definida por
Tylor (1871 apud LARAIA, 2011) e reforca a ideia de que cultura € um conjunto de
praticas padronizadas e homogéneas, favorecendo que sejam feitas comparacdes
entre culturas e, consequentemente, permitindo classificacbes entre culturas.
Segundo Cope e Kalantzis, a alta modernidade, valendo-se do ideario de
homogeneizacado e padronizagao, intensifica a producdo de excedente através da
fabricacdo de produtos em massa, fazendo uso de estrangeiros, indigenas e
trabalhadores migrantes como méao-de-obra, pois estes precisavam assumir papeis
sociais em determinadas sociedades para permanecerem nelas. Todavia, a

padronizacado e a homogeneizagao nao pararam por ai, haja vista que

[...] nos mundos da vida moderna, as pessoas aprendem com as verdades
recebidas. O aluno ideal na sala de aula da educacdo moderna e
institucional de massa absorviam silenciosamente fatos e verdades
disciplinares recebidas. A esposa ideal e a crianga ideal se submeteram a
disciplina do chefe da familia. A pessoa idealmente cultivada sentou-se

'8 Modernity arrives near the end of this second globalization and at first intensifies the processes of
civilization. [...] This is just one telling consequence of the past few centuries of imperialism, achieved
through a series of relentlessly thorough processes of economic, cultural, and geopolitical
incorporation and homogenization.
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apreciativamente no publico em massa dos estadios ou meios de
comunicacdo de massa da modernidade. Tal era a predisposicdo para a
mesmice da sociedade de comando com sua produgdo por comando,
politica por comando e cultura por comando. (COPE; KALANTZIS, 20086, p.
406)°

Na modernidade, os valores eram monoculturais e rigidos, favorecendo,
assim, o monolinguismo. Contudo, a terceira geragao € marcada pelo rompimento
com esse modelo de sociedade, iniciando um processo, 0 qual denominaremos,

segundo Bauman (2013), de “modernidade liquida”,

descrita por outros autores como “p6s-modernidade”, “modernidade tardia”,
“segunda modernidade” ou “hipermodernidade”. O que torna “liquida” a
modernidade, e assim justifica a escolha do nome, é sua “modernizagcao”
compulsiva e possessiva, capaz de impulsionar e intensificar a si mesma,
como ocorre com os liquidos, nenhuma das formas consecutivas de vida
social € capaz de manter seu aspecto por muito tempo. “Dissolver tudo que
€ soélido” tem sido a caracteristica inata e definidora da forma de vida
moderna desde o principio; mas hoje, ao contrario de ontem, as formas
dissolvidas ndo devem ser substituidas (e ndo o sdo) por outras formas
sélidas e “permanentes” que as anteriores, e portanto até mais resistentes a
liquefagdo. No lugar de formas derretidas, e portanto inconstantes, surgem
outras, nd0 menos — se nao mais — suscetiveis ao derretimento, e portanto
também inconstantes. (BAUMAN, 2013, p. 11)

Na modernidade liquida ou pés-modernidade®, as sociedades sao instaveis e
inconstantes visto que, a exemplo dos liquidos, ndo permanecem com a mesma
estrutura por muito tempo. Tal liquidez se deve, principalmente, ao surgimento das
novas tecnologias que sao criadas, modificadas e ao mesmo tempo modificam as
realidades sociais. Alias, muitas atividades discursivas deixaram de ter importancia

e/ou sao realizadas de outras formas ou com o uso de novas ferramentas ja que

Na vida cotidiana da familia e da comunidade, as coisas estdo mudando
radicalmente também. [...] Nas mais impressionaveis idades, os filhos da
Nintendo, PlayStation e X-Box tornaram-se atraidos pela ideia de que eles
podem ser personagens em narrativas, capaz de determinar ou, pelo
menos, influenciar o final da histéria. [...] Nao estao satisfeitos com o radio
programado, eles criam suas préprias listas de reproducdo em seus iPods.
Nao satisfeitos com a televisdo programada, eles Iéem as narrativas de
DVD e Internet transmitidos em diferentes profundidades (o filme, o
documentario sobre a produgado do filme) e mergulham em "capitulos" a

191...] in modern lifeworlds, people learn to take in received truths. The ideal learner in the classroom
of modern, mass-institutional education quietly absorbed received facts and disciplinary truths. The
ideal wife and the ideal child subjected themselves to the discipline of the head of the household. The
ideally cultured person sat appreciatively in the mass audiences of the stadia or mass media of
modernity. Such was the predisposition toward sameness of the command society with its production
by command, politics by command, and culture by command.

20 Neste texto, estamos compreendendo os termos “modernidade liquida” e “pds-modernidade” como
sinénimos.
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vontade. Nao contente com a viséo singular da transmissao de televisao de
massa, eles escolhem seus proprios angulos, repeticbes e analises
estatisticas na TV digital interativa. E aqui temos um terreno fértil para a
divergéncia cultural mais uma vez - nao sao jogados dois jogos de video da
mesma maneira, 0s jogadores inseridos, recriam suas identidades de
maneira que nunca sao replicadas exatamente de uma pessoa para a outra;
nenhum dos iPods tem a mesma lista de reproducdo; ndo sao observados
dois programas de televisdo digital da mesma maneira. (COPE;
KALANTZIS, 2006, p. 407)%!

Na modernidade liquida, ndo ha espagco para a padronizagdo e
homogeneizacdo, uma vez que as sociedades de comando (sociedades modernas)
dao lugar as sociedades da reflexividade (sociedades pdés-modernas). Assim,
compreendemos que 0s sujeitos pds-modernos sdo mais ativos, se comparados aos
modernos, e constroem e reconstroem suas identidades nas interacdes sociais,
estando em contato, também pelas facilidades oriundas das novas tecnologias, com
outras culturas. Além do mais, a terceira globalizacao parece estar se aproximando
mais da primeira globalizagdo do que com a segunda, visto que as estruturas de
comando estdo sendo substituidas por estruturas colaborativas e, portanto, o
egoismo e o individualismo tendem a ser substituidos por vinculos de co-
dependéncia e confianca mutua, bem como a sociabilidade, que ampliada e
aprofundada, favorece a igualdade e a liberdade entre os sujeitos (COPE;
KALANTZIS, 2006).

Dessa maneira,

As culturas do futuro préximo dardo espaco para que os "leitores" sigam
suas proprias propensodes e fagam seus proprios fins culturais. A geracao
Nintendo simplesmente caminhard para o muro se a pedagogia servida a
eles pela escolaridade institucionalizada nao envolve todas as fibras de sua
subjetividade. Enquanto isso, os potenciais auto-criativos da midia digital
acabaram de ser abertos com fendmenos como blogs. Esses potenciais

21 In everyday family and community life, things are radically changing, too.[...] From the most
impressionable of ages, children of Nintendo, PlayStation, and X-Box have become inured to the idea
that they can be characters in narratives, capable of determining or at least influencing the story’s end.
[...] Not content with programmed radio, they build their own playlists on their iPods. Not satisfied with
programmed television, they read the narratives of DVD and Internet streamed video at varying depth
(the movie, the documentary about the making of the movie) and dip into “chapters” at will. Not
content with the singular vision of sports telecasting of mass television, they choose their own angles,
replays, and statistical analyses on interactive digital TV. And here we have fertile ground for cultural
divergence once again—no two video games are played the same way, players inserting and
recreating their identities in ways that are never precisely replicated from one person to the next; no
two iPods have the same playlist; no two digital television programs are watched in quite the same
way.
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criam novas economias de escala cultural, geografias de distribuigdo e
balangas de poder. (COPE; KALANTZIS, 2006, p. 408).22

Isso porque, em razdo da conduta ativa do sujeito pds-moderno, a
subjetividade € uma das caracteristicas que se aguca pelo processo de
(re)construcdo de identidades, sendo também percebida por meio das diferengas
culturais. Assim sendo, Cope e Kalantzis (2006) destacam que estas diferencas sao:
a) materiais (quando se refere a classe e/ou a localidade); b) corp6reas (quando se
refere a raca, género e sexualidade); e c) circunstanciais (quando forem culturais,
baseadas em experiéncias de vida e/ou em afinidades). Entretanto, entendemos
que, se a escola ndao compreender que também cabe a ela mediar o processo de
(re)construcao das identidades dos alunos, suas identidades serdo mediadas, mas
pelos meios de massa disponiveis, uma vez que nao basta compreender que
vivemos em meio a diversidade sociocultural, mas precisamos ser ensinados a
conviver harmonicamente com tais diferencas.

Por outro lado, apesar da terceira geracdo romper com 0S preceitos
estabelecidos na segunda geracdo da globalizacdo, aproximando-se das
caracteristicas da primeira, ndo se pode simplesmente retornar a primeira geracao
da globalizacdo diante de todas as experiéncias e conhecimentos compartilhados
pela humanidade ao longo desses séculos. No entanto, é preciso conceber, em meio
a diversidade cultural presente na terceira geracao da globalizacdo, uma concepgao
de cultura que coincida com a realidade da pds-modernidade (ou modernidade

liquida). Por isso,

O conceito de cultura que eu defendo [...] é essencialmente semiético.
Acreditando, como Max Weber, que o homem é um animal amarrado a teias
de significados que ele mesmo teceu, assumo a cultura como sendo essas
teias e a sua analise; portanto, ndo como uma ciéncia experimental em
busca de leis, mas como uma ciéncia interpretativa, a procura do
significado. (GEERTZ, 2008, p. 4)

Dessa forma, a cultura é entendida como publica porque o significado
também é publico, uma vez que é conhecido ou construido por um grupo ou
sociedade, sendo “uma realidade “superorganica” autocontida, com forcas e

22 The cultures of the near future will ossify if they fail to leave space for the “readers” to follow their
own proclivities and shape their own cultural ends. The Nintendo generation will simply walk up the
wall if the pedagogy served up to them by institutionalized schooling does not engage every fiber of
their subjectivity. Meanwhile, the auto-creative potentials of the digital media have only just been
opened with phenomena such as blogging. These potentials create new economies of cultural scale,
geographies of distribution, and balances of power.
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propésitos em si mesma” (GEERTZ, 2008, p. 8). Assim, a cultura “consiste em
estruturas de significado socialmente estabelecidas” (GEERTZ, 2008, p. 8), o que
implica dizer que o significado muda de acordo com o contexto no qual foi produzido
e, consequentemente, interpretado. Por esse motivo, entender a cultura como um
padrdao de “acontecimentos comportamentais” é reduzir o seu significado e sua

funcdo social. Alem disso,

[...] o conceito de cultura semibtico se adapta especialmente bem. Como
sistemas entrelacados de signos interpretaveis (0 que eu chamaria
simbolos, ignorando as utilizagbes provinciais), a cultura ndo € um poder,
algo ao qual podem ser atribuidos casualmente os acontecimentos sociais,
0s comportamentos, as instituicdes ou 0s processos; ela € um contexto,
algo dentro do qual eles podem ser descritos de forma inteligivel [...]

(GEERTZ, 2008, p. 10).
Em tempos de modernidade liquida, a cultura “é capaz de se concentrar em
[...] resolver problemas e conflitos individuais com os desafios e problemas da vida
das pessoas”, ou seja, “a cultura [...] € modelada para se ajustar a liberdade
individual de escolha e a responsabilidade, igualmente individual, por essa escolha”,
uma vez que ela “consiste em ofertas, e ndo em proibicdes; em proposi¢cdes, ndo em
normas” (BAUMAN, 2013, p. 12). Nessa perspectiva, compreendemos que a cultura
€ um contexto e, portanto, os significados sdo construidos nas relacbes e as
interacdes sociais, as quais ocorrem por meio de uso da lingua, seja pela fala ou
pela escrita. Entretanto, acreditamos ser necessario que os significados sejam
mediados por instituicdes, como a escola, de modo a considerar nao apenas as
subjetividades dos individuos, mas as diversidades socioculturais em que eles estao
inseridos ou sao levados, pelos contextos sociais, a interagir, como discutiremos na

préxima subsecao.

2.2.2 O ensino de linguas para a diversidade

Candau e Russo (2010) apontam que a formagédo da América Latina tem sido
palco de multiplos problemas sociais e, consequentemente, de varios movimentos
de resisténcia que buscam, dentre outros fatores, denunciar “injusticas,
desigualdades e discriminacdes, reivindicando igualdade de acesso a bens e
servicos e reconhecimento politico e cultural” (CANDAU; RUSSO, 2010, p. 153-154).

Esses movimentos nos relembram o cenario de construcao histérica do continente,
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que é marcado pela “negacéao dos “outros”, fisica ou simbdlica, ainda presente nas
sociedades latino-americanas” (CANDAU; RUSSO, 2010, p. 154).

Na argumentagcdo da urgéncia da perspectiva intercultural, visando a
resolucdo de tais conflitos por meio de um processo de redistribuicdo e justica
cultural, Candau e Russo (2010, p. 154) mostram que a

construg@o dos estados nacionais no continente latino-americano supds um
processo de homogeneizagao cultural em que a educagéo escolar exerceu
um papel fundamental, tendo por funcao difundir e consolidar uma cultura
comum de base ocidental e eurocéntrica, silenciando e/ou inviabilizando
vozes, saberes, cores, crengas e sensibilidades.

A partir do apontamento das autoras, podemos nos questionar: fomos
ensinados a ler o mundo plural como singular? Fomos ensinados a ser insensiveis
ao outro e, consequentemente, a n6s mesmos? Fomos ensinados a invisibilizar o
outro? Ou ndo fomos ensinados a ser sensiveis ao outro, a ler o mundo de modo
plural, a respeitar a diversidade e a garantir a diversidade de vozes? Seja pela acao
ou pela negacao ou auséncia de agdes, se se entende que a escola pode silenciar e
invisibilizar a diversidade, e nés compreendemos assim, entdo, pode-se dizer que a
escola, muitas vezes, reforca ou ndo tem feito grandes acdes para construir um
ensino em que o plural e a diversidade possam existir, no qual se oportunize e,
consequentemente, medeie a construgdo das identidades dos alunos. Ao contrario,
a escola tem reforcado sentimentos como o preconceito, a discriminagcdo e a
desigualdade social por ndo problematizar tais sentimentos.

Diante dessa concepcao de ensino, Candau e Russo (2010) comentam o
surgimento de movimentos pela educacdo baseados na experiéncia da educacao
popular, como a perspectiva Freiriana, para a construcdo de uma educacao que
possibilitasse outras leituras de mundo, das sociedades e das formas de intervir em
processos sociopoliticos. Tais acdes precisavam apresentar novas concepgoes,
como a de cultura. Dessa forma, as autoras destacam que cultura esta no cotidiano
€ na maneira de como nos relacionamos com os outros (inclusive como lidamos em
contextos em que culturas coexistem), sendo compreendida como plural, complexa
e hibrida, o que nao difere da concepcao de cultura proposta por Geertz (2008),
como apresentamos na subsecgao anterior.

Tal perspectiva cultural, proposta pelas autoras, vai de encontro a concepgao

monocultural e eurocéntrica ainda existente na América Latina como “heranca” da



42

colonialidade, uma vez que, apesar de haver conquistado a independéncia politica
desde o século XIX, os idearios coloniais adentraram profundamente nas estruturas,
instituicbes, mentalidades e subjetividades e continuam vivos e configurando as
sociedades latino-americanas (CANDAU; RUSSO, 2010). Sobre isso, a
interculturalidade representa um caminho possivel para a organizacao de espacos,
conhecimentos e praticas que favorecam a construgcédo da pluralidade de significados

e deve ser entendida como

[..] interagdo, solidariedade, reconhecimento mutuo, correspondéncia,
direitos humanos e sociais, respeito e dignidade para todas as culturas.
Portanto, podemos entender que a interculturalidade, mais do que uma
ideologia (que também o é) é percebida como um conjunto de principios
antirracistas, antissegregadores, e com um forte potencial de igualitarismo.
A perspectiva intercultural defende que se conhecermos a maneira de viver
e pensar de outras culturas, nos aproximaremos mais delas. (GARCIA
MARTINEZ et. al., 2007, p. 134 apud PARAQUETT, 2010, p. 149).

Paraquett (2010) destaca, ao diferenciar multi e interculturalismo, que na
educagcao multicultural se reconhece a diversidade, mas nao se propbée que as
culturas conversem entre si, o que dificulta que os individuos se relacionem e
negociem significado. Além disso, o termo “multiculturalismo” apresenta uma vasta
variedade de conceitos ao ser combinado com adjetivos, como: conservador (0
qual compreende o multiculturalismo a partir de uma perspectiva negativa e entende
que a escola deve inserir todos os individuos, sem necessariamente considerar as
diversidades socioculturais), liberal (compreende que apesar dos individuos
apresentarem diversidades culturais, todos sdo intelectualmente iguais e, portanto,
tém as mesmas condicdes de alcancar a aprendizagem) e critico (também
denominado por interculturalidade, propde o dialogo entre culturas), como destaca
Maher (2007).

Maher (2007) também aponta que as diferencas entre o multiculturalismo
liberal e o multiculturalismo critico podem ser observadas no trabalho realizado em
sala de aula. No primeiro, as relacbes sao “trivializadas”, ou seja, trabalham-se as
superficialidades culturais (como comidas tipicas, dancas e mdsicas), nao
proporcionando que os alunos compreendam a “vida real das pessoas e de suas
lutas politicas”, bem como se promove “verdadeiros “safaris culturais”, nos quais as
culturas aparecem engessadas e o diferente é exoticizado” (MAHER, 2007, p. 260).

Ja no segundo, compreende-se que a escola deve ir muito além de celebrar e
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reforcar certas superficialidades, favorecendo o didlogo entre culturas e
possibilitando a negociacao de significados. Isso porque, segundo Maher (2007), no
multiculturalismo liberal se prevalece a ideia acritica de cultura como sendo uma
“coisa” e “um conjunto de atributos essencializados, imutaveis e univocos” (MAHER,
2007, p. 261). No multiculturalismo critico a cultura passa a ser entendida como
dindmica, hibrida, ndo-consensual e ndo-hierarquizada (MAHER, 2007).

Por essa raz&o, assumiremos o termo interculturalidade e defendemos a
necessidade do ensino de linguas ser orientado pela perspectiva intercultural, € nao
multicultural, uma vez que tais variabilidades semanticas do termo “multi”, reforcam a
ideia de que o multiculturalismo ainda esta muito longe de representar os anseios de
uma perspectiva social que garanta a igualdade nas diferencas e que as diferencas
sejam igualmente consideradas nos diversos contextos sociais, como na sala de
aula (CANDAU, 2008; ESPEJO, 2012). Assim, concordando com Espejo (2012),
compreendemos que a tarefa das novas geracdes é aprender e, consequentemente,

da escola é ensinar

[...] a viver ndo somente em um mundo de mudangas tecnolégicas e de
fluxo constante de informagéo, mas de serem capazes, a0 mesmo tempo,
de manter e reforgar nossas identidades locais. Em outras palavras,
desenvolver uma concepgdo de ndés mesmos como “cidadaos do mundo”,
conservando ao mesmo tempo a nossa identidade local [...]. (ESPEJO,
2012, p. 246)%

Dentre as caracteristicas da 3° geracao da globalizacéo, estdo as mudancas
tecnoldgicas existentes na pds-modernidade, as quais possibilitam a ampla
divulgagdo de informacdes e, somadas a liquidez das sociedades atuais, nos
remetem constante a construcao e reconstrugcdo de nossas identidades, que, na
pds-modernidade, tornaram-se plurais, complexas e mutaveis, como veremos na
proxima subsegdo. Assim, em meio a estas constantes mudancgas, que vao muito
além das mudangas tecnoldgicas, compreendemos ser importante (trans)formar os
alunos como “cidadaos do mundo”, o que nao significa que suas identidades locais
devam ser esquecidas ou invisibilizadas, mas que possam coexistir com as

identidades construidas na interacao com o global.

23 [...] a vivir no sélo en un mundo tecnolégico cambiante y de flujo constante de informacién, sino ser
capaces, al mismo tiempo, de mantener y refrescar también nuestras identidades locales. Es decir,
desarrollar un concepto de nosotros mismos como “ciudadanos del mundo”, conservando al mismo
tiempo nuestra identidad local [...].
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Sobre isso, Espejo (2012) afirma que somente por meio de uma educacao
intercultural é que sera possivel ensinar os alunos a serem “cidadaos do mundo”,
que constroem e reconstroem suas identidades tanto na esfera local quanto global.
Isso porque uma das fungdes da interculturalidade é a prépria transformacgao social,
uma vez que esta visa a garantir a igualdade na diversidade e que as diversidades
sejam igualmente favorecidas. Além disso, na educacao intercultural, o ensino
ocorre de maneira sistematica na construcao de atitudes, conceitos e valores, bem
como parte-se da preexisténcia das realidades, ndo as compreendendo com prontas
e acabadas, mas entendendo que as realidades sdo construidas em processos que
partem de fatores histéricos e sociais, sendo, portanto, (re)negociaveis.

Dessa forma, tal proposta de ensino, a exemplo do ensino de linguas,
oportuniza ao aluno conhecer os contextos de uso da lingua estudada na interacao,
favorecendo a (re)construcao das identidades a partir da (re)significacdo do “eu” e
do “outro”. Como Byram e Fleming (2009), acreditamos que, quando se aprende
outra lingua, se adquirem novas experiéncias socioculturais que demandaram que

outros significados sejam (re)construidos e/ou negociados. Assim, para que haja

uma comunicacao eficiente, & essencial que os participantes compartilhem
a mesma referéncia de significado nos termos usados. [...] Quando os
falantes estdo em lugares diferentes e fazem uso da escrita, podem concluir
que ocorreu uma troca eficaz de informag¢des. No entanto, quando essa
troca ocorre face a face, é cada vez mais evidente que a comunicagao nao
constitui somente uma troca de informagdes [..]. A lingua nao é
simplesmente uma maneira de se referir ao que existe no mundo, mas de
compartilhar significados que ajudam o falante a manter o sentimento de
pertencimento a certos grupos sociais. (BYRAM; FLEMING, 2009, p. 10)2*

A referéncia de significado perpassa por significados ja construidos e
convencionados, tendo base social, histérico e cultural, mas que também séao
negociados e reconstruidos no momento da interacdo. No que se refere a escrita,
como discutem os autores, esses empecilhos sdo minimizados, pois, comumente,

para evitar dificuldades de compreensdo, valem-se da norma padrdo. Todavia,

quando a interacdo ocorre oralmente, os aspectos culturais e identitarios sdo mais

24 Para conseguir una comunicacion eficaz, es fundamental que los participantes compartan el mismo
significado referencial en las palabras empleadas. [...] cuando los hablantes se encuentran en lugar
distintos y usan el idioma escrito, pueden dar por sentado que ha tenido lugar un eficaz intercambio
de informacion. Sin embargo, cuando este intercambio se lleva a cabo cara a cara, es cada vez mas
evidente que la comunicacion no solamente constituye un intercambio de informacién [...]. El idioma
no es simplemente una manera de referirse a 10 que existe en el mundo objetivo, sino que conlleva
connotaciones compartidas que ayudan al hablante a mantener su sensacion de pertenecer a ciertos
grupos sociales.
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facilmente percebidos, demandando dos sujeitos, na interacdo, que negociem

(inter)culturalmente. Além disso, os autores argumentam que

quando as pessoas se comunicam em outra lingua em que, ao menos para
uma delas, € um estrangeiro, ndo é possivel assegurar que os significados
e valores compartilhados com os que estao envolvidos sejam 0s mesmos, 0
que se pode supor quando os falantes se expressam em linguas que
apresentem caracteristicas similares. A tarefa de adquirir uma lingua tal
qual é falada, por certo grupo em particular, significa aprender significados,
valores e praticas desse grupo, expressados através da lingua. No entanto,
os estudantes experimentam dificuldades em discernir e entender o
significado destes significados compartilhados (e por isso, menos
evidentes), precisamente porque somente se manifestam quando se
interrompe a comunicagéo e a interagdo. (BYRAM; FLEMING, 2009, p. 10)%

A situacao descrita pelos autores, a exemplo do falante brasileiro aprendendo
espanhol, € muito comum, ndo apenas no ensino formal de ELE, pois por muito
tempo se acreditou (e ainda ha quem acredita) que um brasileiro ndo precisa
aprender espanhol pelas semelhancgas existentes entre as linguas. Essa concepcao
ainda é comum para aqueles que acreditam que aprender lingua se limita a adquirir
competéncias linguisticas, o que, ainda assim, justificaria o ensino de ELE para
brasileiros, pois no espanhol se encontram, facilmente, muitas diferencas na
estrutura da lingua quando comparada ao portugués, ou vice-versa. No entanto,
quando nos deparamos com esse ideario, torna-se claro que, para muitos, a
interacdo, mesmo entre falantes de linguas préximas, ndo ha negociacdo de
significado (inter)cultural, quando na verdade ha.

Medeiros et. al. (2013) discutem que o aluno transfere a forma e o significado
da primeira lingua (L1)% para producdo e recepcdo da lingua e cultura que esta
aprendendo. Segundo Medeiros et. al. (2013), no momento em que nao se aborda a
cultura no ensino de lingua estrangeira, atentando as diferencgas culturais existentes
entre as linguas, o aluno ocasionalmente pode julgar de maneira equivocada a
cultura do outro (ou a sua), uma vez que o mesmo contexto pode assumir

significados distintos nas duas culturas.

25 Cuando las personas se comunican en un idioma que, al menos para una ellas, es extranjero, no
es posible asegurar que los significados y valores compartidos con los que estan imbuidos sean los
mismos, cosas que se puede suponer cuando los hablantes se expresan en idiomas que comparten
caracteristicas similares. La tarea de adquirir un idioma tal y como es hablado por cierto grupo en
particular significa aprender significados, valores y practicas de dicho grupo, expresados a través del
idioma. Sin embargo, los estudiantes experimentan dificultad en discernir y entender el significado de
estas connotaciones compartidas (y por eso menos evidentes), precisamente porque solo se
manifiestan cuando se interrumpe la comunicacion y la interaccion.

26 Compreendemos, nesse contexto, L1 como lingua materna.
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Dessa maneira, compreendemos que lingua e cultura sdo aspectos
indissociaveis, ja que “a comunicagao real nunca acontece descontextualizada, e a
cultura faz parte da maioria dos contextos de comunicacdao” (MEDEIROS et. al.,
2013, p. 26). Isso porque, a nosso ver, a cultura é o préprio contexto, como aponta
Geertz (2008). No entanto, quando se trata do ensino,

a aprendizagem da cultura tem sido pouco levada em considera¢do nas
aulas de lingua estrangeira, porque as diferengas culturais ndo séo
colocadas em discussao muitas vezes. Nao sendo discutidas as diferencas,
0 aprendiz acaba por usar seu proprio sistema de cultura na interpretacao
das mensagens contidas nos contextos de comunicagédo a que é exposto na
lingua que esta aprendendo. (MEDEIROS et. al., 2013, p. 27)

Assim, quando a cultura ndo é trabalhada de modo a considerar as
diversidades culturais e oportunizando que os alunos construam significados
(MEDEIROS et. al., 2013), ela ndo esta sendo, portanto, orientada pela perspectiva
(ou educacao, como assinala Espejo, 2012) intercultural, acabando por assumir um
papel secundario no ensino de LE. Isso acontece quando os professores de linguas
ndao entendem a cultura como um componente curricular necessario a
(trans)formagdo do aluno, atribuindo-lhe um carater acessério, sendo tratada como
um elemento solto no ensino de LE e abordada de maneira superficial e engessada,
reforcando esteredtipos das culturas da lingua estudada (SERRANI, 2010).

Sobre isso, Cruz (2014) entende que

o confronto de linguas e culturas distintas, independentemente de quais
sejam, se hegeménicas ou ndo, poderda realmente ser um fator de
crescimento humano, com o aumento do respeito pelo nacional e pelo
estrangeiro. Em suma, o aprendizado de uma lingua estrangeira podera
contribuir para a diminuicdo de preconceitos e resultar no respeito pelas
diferencas do outro, pelo seu modo de ser, pelo seu modo de ver e
conceber o mundo, ampliando 0s nossos horizontes para um universo mais
plural e menos excludente. (CRUZ, 2014, p. 50-51)

Desse mesmo modo, cabe ao professor proporcionar aos alunos experiéncias
“inerentes a producgao discursiva de sentidos” visto que existem limitagdes diante do
que é possivel, aceitavel e/ou proibido quanto ao que é “formulado, perguntado ou
respondido em uma lingua-cultura ou em determinados contextos” (SERRANI, 2010,
p. 16), pois a lingua ndo € um elemento solto ou dissociavel da cultura, haja vista

que os niveis de (ndo) aceitabilidade enquanto producdo de significados sao
definidos pelos meios sociais e historicos, nos quais os individuos pertencem ou
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encontram-se inseridos. Portanto, compreendemos que é necessario que a escola
medeie a (re)construcdo das identidades dos alunos, ndo para que eles se tornem
conhecedores de informacdes culturais ou que se tornem “competentes” para se
integrar em outra sociedade como membro dela, mas para (inter)agir como sujeitos
conscientes e conhecedores de suas responsabilidades enquanto “cidaddos do

mundo”, como discutiremos mais na préxima subsecao.

2.2.3 O processo de construcao das identidades na pés-modernidade

Segundo Mastrella-de-Andrade (2013), muitas areas de conhecimento,
incluindo a Linguistica, tém a identidade?” como objeto de estudo. A principal razao,
segundo a autora, seria porque a identidade encontra-se em crise desde o0s
primeiros sinais da pés-modernidade, com a qual muitas transformagdes sociais vém
ocorrendo. Sobre isso, a autora diferencia a concepcao de identidade praticada na
modernidade da compreensado de identidade na pds-modernidade, afirmando que,
na modernidade, entendia-se que a construcdo da identidade se dava unicamente
na relacdo do mundo interior com o exterior, ou seja, baseava-se na relacéo do “eu”
com a “sociedade”, o que provocava o entendimento de que a identidade era
unificada, estavel, coletiva e previsivel.

Contrariando essa realidade, em razao das mudancas globais e pelas novas
caracteristicas instaveis da sociedade pés-moderna, o homem pds-moderno
percebe sua identidade como fragmentada e, portanto, passam a entendé-la como
plural, podendo, ainda, serem multiplas e contraditérias. As identidades séo
construidas ao longo das experiéncias sdcio-histéricas vivenciadas pelos sujeitos
(MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2013). Dessa forma, Mastrella-de-Andrade (2013)

aponta que

[...] Uma dessas transformacbes, a globalizacdo, tem envolvido fatores
econdmicos e culturais, promovendo mudancgas significativas nos padrdes
de produgdo e consumo, mudancgas essas que produzem identidades novas
e globalizadas. [...] Além disso, a globalizacdo também contribui para que
encontremos diferentes resultados em relacdo a identidade. O mercado

27 Neste trabalho, o termo “identidade”, quando usado no singular, serd associado ao termo
identidade central utilizado por Gee (2000), uma vez que para Gee temos varias identidades, uma vez
que as identidades sdo as caracteristicas pelas quais nos reconhecemos e somos reconhecidos
como sendo certo “tipo de pessoa”. Entretanto, apesar de termos varias caracteristicas, ou seja,
identidades, ha uma delas que prevalece e pela qual somos mais facilmente ou constantemente
reconhecidos.
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global, ao promover a homogeneidade cultural, pode tanto conduzir ao
distanciamento da identidade relativa a comunidade e a cultura local, quanto
levar a uma resisténcia que fortalece e reafirma identidades nacionais e
locais, abrindo também para possibilidades de producdo de formas néo
previstas de posi¢cdes de identidade [...]. (MASTRELLA-DE-ANDRADE,
2013, p. 26-27).

Assim, pode-se perceber que, na pés-modernidade, em virtude da natureza
da 32 geracdo da globalizacdo, se (re)constroem identidades globais (praticas ou
caracteristicas realizadas/compartilhadas por pessoas em diferentes lugares do
mundo) e locais (praticas ou caracteristicas realizadas/compartilhadas por pessoas
de uma comunidade especifica da localidade em que o sujeito reside), as quais nao
sao construidas de modo dissociado ou sem nenhuma interconexao haja vista que
as “mudancas globais na economia e as transformacgdes nos padrdes de consumo
tém tido um impacto no que € local” (MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2013, p. 28).
Assim sendo, durante uma tentativa de homogeneidade cultural, no qual culturas
seriam privilegiadas em detrimento de outras, para que 0s sujeitos ndo se
distanciem de suas identidades locais, faz-se necessario um processo de mediacao
de significados, o qual pode ocorrer (ou ter ocorrido) por meio da construgao critica
do conhecimento através de uma perspectiva intercultural de ensino de linguas.

Sobre isso e considerando a concepg¢ao de cultura que adotamos como uma
estrutura de significados socialmente estabelecidos (GEERTZ, 2008), observamos
que os lugares de construcdo de tais significados e, consequentemente, de
(re)construcao de identidades é a cada instante, nos mais diversos contextos sociais
(MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2013), uma vez que nossas identidades sao
“acionadas” na construcdo de tais significados, de acordo com o papel que
ocupamos naquele contexto, e sdo reconstruidas pelos novos significados que séao
atribuidos. No entanto, ndo podemos ignorar que as interagcdes sociais ocorrem por
meio do uso da lingua. Isso acontece porque as identidades sao percebidas por
meio dos discursos (GEE, 2000).

Rajagopalan (2001) relembra que ndo € a lingua que existe no mundo real,
mas sim pessoas, que, quando interagem, produzem “produtos acusticos e escritos”,
ao fazerem uso da lingua. Estas pessoas nao fazem uso da lingua no vacuo, mas
interagem socialmente em contexto. Além disso, como recorda Mastrella-de-Andrade
(2013), a teoria saussuriana ja aponta que é na lingua que o significado é
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estabelecido, sendo, portanto, socialmente convencionado. Assim sendo, ao refletir
sobre identidade, Rajagopalan (2001, p. 29) discute que

no comego do periodo moderno o conceito de identidade comegou a ser
visto cada vez mais em termos essenciais. O individuo era, desse momento
em diante, um eu constituido de uma forma unica, cuja realizagdo suprema
— aquela que, na visdo de Kant, no fim prepararia o caminho da
emancipacgao daquele individuo [...]. Segundo Taylor, numa sociedade sem
uma hierarquia estrita, imposta socialmente, o problema da identidade
tornou-se mais sério do que nunca em épocas anteriores, pela simples
razdo de que a pergunta “Quem sou eu?” ja ndo podia ser respondida de
improviso. (RAJAGOPALAN, 2001, p. 30)

Isso porque 0 “eu”, que conquista vez e voz na sociedade e passa a construir
e a ser construido pelas relagées nas quais interage, ndo o faz sozinho, mas é
“‘individido e indivisivel” da ideia do “outro” (RAJAGOPALAN, 2001). Desta forma, o
falante é real e social, bem como suas identidades também sao (re)construidas
socialmente (RAJAGOPALAN, 2001). Todavia, Mastrella-de-Andrade (2013) nos
lembra que as identidades ndo sdo unicamente construidas, mas reivindicadas e
contestadas, sendo definidas pelo que “somos”, mas também pela diferenca, ou

seja, pelo que “ndo somos”, ja que

A diferenca, ou seja, aquilo que em principio se contrapbe a identidade,
também parece, seguindo a mesma linha de raciocinio, ser algo
independente. Nesse caso, a diferenca é que nés ndao somos, ou melhor,
aquilo que os outros sdo: “elas sao japonesas”. Assim como a identidade, a
diferenga, aparentemente, d4 a impressdo de que simplesmente existe,
naturalmente — quando dizemos “elas sdo japonesas”, também temos a
impressao de que fazemos referéncia a uma identidade que se esgota em si
mesma, independente. Entretanto, identidade e diferenca estdo em estreita
dependéncia. Ao afirmarmos “somos brasileiras”, entramos numa extensa
cadeia de negagbes em que sempre nos colocamos em OposSiGado ao que
nao somos. (MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2013, p. 32).

Por esse motivo, é importante assumir uma concepg¢ao “nao-essencialista”
das identidades, pois, assim, poderemos compreender que elas ndo sao fixas, mas
fluidas, que ndo sao permanentes, mas mutaveis e que ndo sdo naturais, mas
“socialmente construidas em constante negociacéo e renegociacéo de significados
nos discursos que estruturam a vida social” (MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2013, p.
30). Ao mesmo tempo, entendemos que é na relacdo do “eu” com o “outro” que as
identidades se constroem, sdo reivindicadas ou contestadas. Assim sendo,

poderiamos nos questionar como a discussao sobre identidades esta relacionada ao
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ensino de LE e como o ensino de linguas pode auxiliar em tal mediacao. Sobre isso,

sabe-se que

Uma das maneiras pela qual as identidades acabam sofrendo o processo
de renegociagédo, de realinhamento, € o contato entre as pessoas, entre
povos, entre as culturas. E por esse motivo que se torna cada vez mais
urgente entender o processo de ‘ensino-aprendizagem’ de uma lingua
“estrangeira” como parte integrante de um amplo processo de redefini¢cdo
de identidades. Pois as linguas ndo sdo meros instrumentos de
comunicagdo, como costumam alardear os livros introdutérios. As linguas
sd0 a prépria expressdo das identidades de quem delas se apropria [...].
(RAJAGOPALAN, 2009, p. 69)

Dessa forma, é importante se compreender que, ao longo da aprendizagem
de uma LE, as identidades dos alunos (seja nas esferas globais e locais) estao
sendo constantemente (re)negociadas e (re)construidas. Demandando que estes
processos sejam mediados, de modo que o processo de significacdo do “eu” e do
“outro” seja baseado no respeito matuo, entende-se que o real propdsito do ensino
de LE é (trans)formar “individuos capazes de interagir com pessoas de outras
culturas” como “cidadédos do mundo” (RAJAGOPALAN, 2009, p. 70). Por esta razao,
acreditamos que um ensino de lingua orientado pela perspectiva (ou educacao)
intercultural possibilitaria aos alunos aprenderem a construir suas identidades e a
compreenderem as identidades do “outro” de maneira critica, respeitando as
diferencas e a pluralidade de identidades do mundo p6s-moderno.

Diante do exposto, enfatizamos que a presente pesquisa se deu no Estado do
Amapa, na qual os dados foram gerados em dois momentos: no primeiro por meio
de entrevista com quatro professoras que atuam na rede publica de ensino de dois
municipios da regidao sudeste do Estado do Amapa e, posteriormente, a partir das
observacbes e entrevista realizada com uma das professoras. O percurso
metodoldgico que realizamos, bem como a leitura e analise dos dados que dispomos
seguem nas secdes posteriores. No entanto, ressaltamos que, ao longo da analise,
procuramos entender se 0s contextos pesquisados valem-se da interculturalidade,
como uma alternativa de ensino na pés-modernidade que oportunize que aos alunos

que (re)negociem e (re)construam significados e suas identidades.
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3 PERCURSO METODOLOGICO

A partir do que apresentamos, buscamos, nesta pesquisa de dissertagao,
autorizada pelo Comité de Etica em Pesquisa da Unisinos através do parecer de n®
1.637.325/2016, discutir como a cultura € trabalhada nas aulas de ELE da rede
publica na regido sudeste do Estado do Amapa. Além disso, de maneira especifica,
buscou-se verificar o espaco destinado a cultura nas aulas de ELE, discutindo como
as professoras entendem que ela deve ser inserida no ensino de linguas, bem como
se analisa se a cultura é trabalhada de modo a considerar contextos interculturais.

Por esta razdo, conduziu-se a presente pesquisa a partir da perspectiva
qualitativa interpretativista. Para tanto, optamos por gerar os dados através das
seguintes técnicas: a) entrevistas individuais junto a quatro professoras que atuam
com o ensino do espanhol em escolas publicas na regidao sudeste do Amapa e que
aceitaram participar da pesquisa; b) observacao, posteriormente e no periodo de um
bimestre letivo, de duas turmas de uma das professoras participantes e; c)
entrevista, apés o periodo de observagdo, com a professora cujas praticas
pedagdgicas foram observadas, como sera descrito a seguir.

3.1 A PESQUISA QUALITATIVA NO “FAZER” LINGUISTICA APLICADA

Moita Lopes (1994) levanta a necessidade de problematizar o que significa
pesquisar na subarea de conhecimento que é a Linguistica Aplicada (LA), uma vez
que, com o desenvolvimento de pesquisas de natureza interpretativista, nesta
subarea, os estudos compreendendo lingua em uso passaram a ser frequentes, nos
aproximando da natureza de pesquisa das Ciéncias Sociais (interpretativista) e nos
distanciando das tradicbes de pesquisa das Ciéncias Naturais (orientadas pelo
positivismo).

Dessa forma, aos nos aproximarmos das Ciéncias Sociais, entendemos que o
homem constréi significados a partir do que e como (re)interpreta o mundo, sendo tal
interpretagdo uma das leituras da realidade (MOITA LOPES, 1994). Do mesmo

modo, Bortoni-Ricardo (2011) destaca que

Na pesquisa qualitativa, ndo se procura observar a influéncia de uma
variavel em outra. O pesquisador esta interessado em um processo que
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ocorre em determinado ambiente e quer saber como os atores sociais
envolvidos nesse processo o0 percebem, ou seja: interpretam. (BORTONI-
RICARDO, 2011, p. 34)

Assim, quando iniciamos a presente pesquisa, estdvamos interessadas em
saber: como ocorre o ensino do espanhol no contexto pesquisado? E como a cultura
€ inserida e, consequentemente, trabalhada nas aulas de ELE, buscando mediar a
construcdo das identidades dos alunos? Tais questionamentos, em consonéancia
com Bortoni-Ricardo (2011), nos remetem aos processos de ensino de ELE em
ambientes escolares, sobre 0 qual — ao escolhermos a entrevista como uma das
técnicas para gerar os dados — queriamos saber como as professoras participantes
interpretam o que fazem.

Além disso, Garcez, Bulla e Loder (2014) apontam que,

como linguistas aplicados, queremos produzir conhecimento sobre as acdes
dos membros de uma espécie social que atuam em grupos sociais e em
comunidades de praticas situadas. Diante de um encontro de pessoas em
um cenario de interesse, a pergunta geral que nos move é “0 que esta
acontecendo aqui e agora?”. Para produzir conhecimento em nossa area,
nao queremos e nao podemos prescindir de observar a vida como ela é
entre aquelas pessoas, naquele encontro, naquele cenario, ali-e-entdo. E
talvez por isso ndo possamos ter a pretensdo de estabelecer relagdes de
causa e efeito. Afinal, causa, na acdo humana, é algo muito diferente de
causa nos universos fisico e quimico; as pessoas fazem sentido a medida
que agem e mudam o sentido que fazem de seus comportamentos em
momentos e lugares diferentes. [...] na produ¢do de conhecimento sobre as
acoes humanas que estamos interessados em compreender em cenarios
diversos da vida social [...]. (GARCEZ; BULLA; LODER, 2014, p. 260).

Desse modo, o que nos moveu ao longo da pesquisa foi entender o que
estava acontecendo no contexto em que a pesquisa foi realizada sem o
estabelecimento de causa e efeito, uma vez que essa relagdo é uma caracteristica
de pesquisas positivistas (MOITA LOPES, 1994). Por outro lado, estavamos
interessadas em entender os significados construidos pelas participantes de suas
praticas, bem como da realidade em que atuam e, por isso, quando refletiamos
sobre 0 nosso papel enquanto analistas interpretativistas (e voltaremos a falar sobre

isso em outra subsecdo mais a frente que tratara da forma de analise dos dados),
pensamos que

[...] o critério béasico de validade para o trabalho investigativo é o
entendimento dos sentidos das acdes conforme esses sentidos se definem
da perspectiva dos atores, o que envolve trabalho de campo: observagéo,
participagao, registro, reflexdo analitica com base nos registros e relato
descritivo, narrativo, persuasivo. O privilégio a perspectiva que os
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participantes demonstram uns para o0s outros acerca de ‘0 que esta
acontecendo no seu aqui-e-agora’ € um critério determinante para a
natureza dos procedimentos apresentados nesse trabalho, exigindo um
elevado grau de empenho do pesquisador. (GARCEZ; BULLA; LODER,
2014, p. 260-261)

O empenho empreendido neste trabalho, como descreveremos na préxima
subsecao, demonstra que nossa pesquisa ndao é essencialmente etnografica, mas
que nos valemos de varias caracteristicas tanto da entrevista etnografica (FLICK,
2009) quanto da observacgao etnografica (SILVERMAN, 2009) durante o processo de
geracao dos dados, uma vez que o uso da etnografia ou de suas caracteristicas tém
sido muito frequentes em pesquisas da LA que tem como ambiente a sala de aula
(MOITA LOPES, 1994; BORTONI-RICARDO, 2011). Portanto, quando pensavamos
em nosso papel, enquanto pesquisadoras, e em como interpretar os dados,
entendemos que

A tarefa do pesquisador interpretativo, portanto, é [...] possivel no ato de
notar e descrever a atividade cotidiana de modo a identificar a significacao
das acbes para os participantes. Além disso, por ser deliberadamente
interpretativa, a producdo de conhecimento conforme concebida aqui
entende que privilegiar a perspectiva dos atores passa necessariamente
pela atencéo critica as perspectivas dos proprios analistas, que, para serem
subordinadas analiticamente as perspectivas dos atores, ndo podem ser
negligenciadas. Em outras palavras, a tarefa do pesquisador durante o
trabalho de campo é se tornar cada vez mais consciente e reflexivo acerca
dos quadros interpretativos das pessoas observadas e de suas proprias
lentes interpretativas trazidas para o cenario. (GARCEZ; BULLA; LODER,
2014, p. 261)

E assim fizemos. Anotamos e descrevemos atividades do cotidiano
pesquisado por meio de nota para posterior composicdo do diario de campo e
buscamos compreender, no primeiro momento, 0 que as participantes e, depois, 0
que a professora, cujas praticas foram observadas, interpretam o que fazem e a
realidade em que atuam. Por isso, a partir do exposto e com base no que ainda
discutiremos nesta secao sobre o percurso metodolégico da presente pesquisa, nos
propomos a apresentar uma leitura da realidade pesquisada, considerando os dados
gerados e a natureza dos resultados das informagbes a partir das técnicas
selecionadas para a geracao dos dados, uma vez que as técnicas sao limitadas,
pois apresentam finalidades especificas.
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3.2 AENTREVISTA E A OBSERVAGCAO COMO TECNICAS PARA A GERACAO DE
DADOS EM SALA DE AULA

Provavelmente o ponto central aqui é entender o que significa “fazer”

pesquisa qualitativa tendo como espaco a sala de aula. Sobre isso, destaca-se que

O objetivo da pesquisa qualitativa em sala de aula, em especial a
etnografia, € o desvelamento do que esta dentro da “caixa preta” no dia-a-
dia dos ambientes escolares, identificando processos que, por serem
rotineiros, tornam-se “invisiveis” para os atores que deles participam. Dito
em outras palavras, os atores acostumam-se tanto as suas rotinas que tém
dificuldade de perceber os padrbes estruturais sobre 0s quais essas rotinas
e praticas se assentam ou — o que é mais sério — tém dificuldade em
identificar os significados dessas rotinas e a forma como se encaixam em
uma matriz social mais ampla, matriz essa que as condiciona, mas é
também por elas condicionada. (BORTONI-RICARDO, 2011, p. 49)

Em consonancia com o exposto por Bortoni-Ricardo (2011), sobre as
pesquisas qualitativas que tém como espaco a sala de aula, almejamos, com esta
pesquisa, “desvelar’” como a cultura é inserida no ensino de ELE, entendendo como
a construcao das identidades dos alunos sdo mediadas ao longo das aulas. Por isso,
destacamos que a presente pesquisa é qualitativa. Por outro lado, teremos o

cuidado de nao afirmar, como propdem Garcez e Schulz (2015), que esta pesquisa €

etnogréfica, uma vez que ndo somos antropélogas e, portanto,

nao é sem razdo a hesitagdo e a cautela em afirmar que se faz etnografia
em Linguistica Aplicada (ver Lucena, 2015; Bastos & Biar, 2015). Ela
também se justifica em razdo da multiplicidade de relagcbes entre fazer
etnografico e os diferentes quadros tedricos que vigoram na paisagem

académica atual na area [...]. (GARCEZ; SCHULZ, 2015, p. 21)
Entretanto, n6s ainda pretendiamos acessar a “caixa preta” do dia a dia das
salas de aula pesquisadas e entender “o0 que esta acontecendo aqui?”, uma vez que
os atores que participam desses espacos estdo tdo envolvidos com suas rotinas que
apresentam dificuldades de identificar os significados que tém suas acdes e de,
consequentemente, refletir sobre elas (BORTONI-RICARDO, 2011, GARCEZ;
BULLA; LODER, 2014, GARCEZ; SCHULZ, 2015). Por isso, nos valemos de
caracteristicas da etnografia nas duas técnicas definidas para a geracdo de dados
(entrevista e observagao). No que se refere a entrevista, esta ndo é integralmente
etnografica, pois ndo utilizamos perguntas naturalmente estabelecidas ou abertas,

estruturadas e formuladas unicamente a partir do contato com o campo observado
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(FLICK, 2009), mas partimos de um roteiro de entrevista semi-estruturada®®, com
perguntas flexiveis a ordem e aos novos dados que foram surgindo, provocando a
formulacdo de novas perguntas durante a entrevista.

Por outro lado, considerando a natureza da entrevista etnografica definida por
Flick (2009), aproveitamos as seguintes caracteristicas: o estabelecimento de
conversas cordiais com o uso da linguagem informal, a explicacdo da proposta de
pesquisa de dissertacdo (o tema, os objetivos, a motivagdo das técnicas escolhidas
para gerar os dados e os fins dos dados gerados), utilizacdo de recurso de gravagao
em audio (para registrar os dados e, posteriormente, transcrevé-los), bem como
usamos, ainda, perguntas descritivas, contrastivas e co-construidas durante a
entrevista. As trés Ultimas caracteristicas podem ser vistas com mais clareza na
segunda entrevista, realizadas apenas com a professora observada, a qual ocorreu
apods o periodo de observacao.

Além disso, combinamos entrevista com observacdo, o0 que € outra
caracteristica da pesquisa etnografica (SILVERMAN, 2009). Entretanto, destacamos
que a observacao nao ocorreu com as quatro professoras que iniciaram a pesquisa,
uma vez que, a partir da primeira entrevista, os dados gerados mostraram que
apenas uma das professoras acreditava que ensinar LE é trabalhar um conjunto de
praticas pedagogicamente sistematizadas (leitura, escrita, oralidade, cultura) — como
apresentaremos na secao seguinte, analise dos dados — e, por isso, esta professora
(denominada aqui por Lourdes) foi selecionada para que observassemos suas
praticas. Assim, somente com essa professora foi realizada a segunda entrevistada
haja vista que pretendiamos confrontar os dados gerados na primeira entrevista,
realizada com ela, com os dados gerados durante o periodo de observagao
(segundo bimestre letivo escolar de 2017), buscando compreender como a
professora pesquisada entende os significados de suas praticas.

Quanto a observacao, baseando-nos em Silverman (2009), entendemos que
este estudo utilizou caracteristicas da observagcao etnogréfica, pois volta seu olhar
para as instituicdes, como as escolas, buscando entender como ocorrem as relacoes

entre pessoas (definicdo de etnografia), o que condiz com o que pretendiamos fazer,

28 A entrevista semi-estruturada tem por finalidade auxiliar na reconstrugcdo da concepcdo do
pesquisado sobre o assunto estudado, uma vez que o participante da pesquisa tem uma “reserva
complexa de conhecimento” do objeto de estudo. Tal concepgédo pode ser mais facilmente acessada
com o uso de perguntas parcialmente aberta, mas, ao mesmo tempo, direcionadas ao tema
pesquisado (FLICK, 2009).
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pois, a exemplo dos etnégrafos, queriamos viver e compreender a rotina de algumas
aulas de ELE, ao invés de apenas observa-las de longe. Tais registros foram
possiveis por meio de notas utilizadas para a escrita do diario de campo, pois
entendemos que provocariamos um impacto maior na rotina das aulas se
utilizassemos o recurso de gravacdo em audio e video, uma vez que no estado
pesquisado ndo ha a recorréncia de pesquisas tendo como espaco a sala de aula.
Assim sendo, o periodo de observacao ocorreu no segundo bimestre letivo praticado
na escola pesquisada (nos meses de maio e junho de 2017), sendo, portanto, um
periodo curto para um trabalho essencialmente etnogréafico, que necessita de uma
imersao mais prolongada.

Além disso, para Silverman (2009), o etndgrafo tenta responder “o que esta
acontecendo aqui?” e é o que pretendiamos (entender o que estava acontecendo
ali) quando combinamos as observacdes de aulas de ELE com as entrevistas semi-
estruturadas com caracteristicas etnogréficas, uma vez que a entrevista € uma
técnica de pesquisa subjetiva e visa a conhecer a concepcao do entrevistado acerca
de algum assunto do cotidiano (FLICK, 2009), o que, a exemplo desta pesquisa,
buscou-se verificar: a) através da primeira entrevista, o que as professoras
acreditam que deve ser ensinado nas aulas de ELE e; b) na segunda entrevista,
realizada apenas com a professora cujas praticas foram observadas, como a
professora compreende o que faz. Desta forma, sdo esses os dados que nos
propomos a analisar neste trabalho de dissertacao.

3.3 AS PARTICIPANTES E OS CRITERIOS DE SELECAO

Como ja foi mencionado, a presente pesquisa foi devidamente autorizada pelo
Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Unisinos e segue as normas da resolugao
de n? 510/2016, criada pelo Conselho Nacional de Saude e homologada pelo
Ministério da Saude, que dispde sobre os cuidados éticos em pesquisas de Ciéncias
Humanas e Sociais cujos dados sado obtidos com participantes. Assim, nossos
primeiros passos com esta pesquisa se deram com a definicao dos critérios de
selecdo dos participantes (aceitacdo e formacao inicial) e, consequentemente, do

2% Observou-se que nas primeiras aulas os alunos mostravam-se curiosos com a minha presenga
(Lilian), o que levou a professora por diversas vezes a chamar a atengéo deles. Por esta razéo e pelo
tempo de dispunhamos para a observagdo, mesmo tendo autorizagdo do Comité de Etica em
Pesquisa para realizar a gravacao em audio e video, optamos por nédo fazer uso deste recurso.
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contato com professores da rede publica de ensino do Estado do Amapa que
atuassem com o ensino da lingua espanhol em turmas de ensino fundamental Il e/ou
ensino médio de escolas estaduais na regido sudeste do estado.

Apés termos quatro professoras interessadas, trés trabalhando na zona sul do
municipio de Macapa (capital do estado) e uma trabalhando em uma escola no
centro do municipio de Santana®®, procedemos com a formalizacédo das autorizagdes
para a pesquisa passando a conversar com os diretores das escolas em que as
professoras trabalham, explicando sobre a pesquisa e formalizando a autorizagcao
por meio de carta de anuéncia, na qual esclarecemos e garantimos sigilo ao nome
da escola e a substituicdo do nome das professoras participantes, bem como dos
nomes (de funcionarios ou alunos) que, porventura, fossem mencionados, tanto na
entrevista quanto em momentos da observagéao.

Com as cartas de anuéncia em maos e apoOs receber autorizacdo do
CEP/Unisinos, demos continuidade aos cuidados éticos, voltando-os, entao, para as
professoras participantes por meio do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE), no qual esclarecemos a natureza e os objetivos da pesquisa, bem como
destacamos todos os direitos das participantes, tais como nao responder se nao se
sentisse a vontade e desistir da participacdo na pesquisa a qualquer tempo, sem
qualquer prejuizo ou danos as profissionais.

Assim sendo, consideramos dois critérios para a selegdo dos participantes: 1-
a aceitagao, tendo sido o critério mais facil de ser atendido, e; 2- a formagéo, pois
decidimos que queriamos entrevistar quatro professores, sendo trés formados em
Licenciatura em Letras com habilitacdo em Lingua Espanhola: a) um formado por
uma instituicdo publica; b) um formado por uma instituicdo privada, tendo, ambos,
realizado o curso na modalidade regular; ¢) um professor com formacdo EaD,
independente da instituicdo (publica ou privada) e, por fim, d) para o quarto e ultimo
participante, queriamos um professor que lecionasse ELE, mas sem a habilitacao
em Lingua Espanhola, haja vista que queriamos entender se a concepcao sobre
ensino de ELE poderia estar relacionada a formacéo inicial dos participantes.

Destacamos que foi possivel identificar uma professora que atendia ao quarto
e ultimo perfil do segundo critério, pois em 2012, a Secretaria do Estado de

Educacdo do Amapa (SEED/AP) promoveu um curso de Lingua Espanhola, na

30 Municipio situado, aproximadamente, a 22 km de Macapa.
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modalidade de extensdo, e o ofertou aos professores de linguas (portuguesa,
francesa e/ou inglesa) interessados em aprender o0 espanhol, desde que
lecionassem em escolas estaduais e que nao possuissem habilitacdo em Lingua
espanhola, para que pudessem ministrar, apos o curso de extensao, esta disciplina
nas escolas em turmas de ensino médio, como discutiremos mais adiante. Ao final,
conseguimos localizar quatro professoras que atendiam ao segundo critério de
selecdo e todas aceitaram participar da pesquisa. Por outro lado, destacamos que o
género das participantes, ou seja, o fato das quatro participantes serem mulheres é
mera coincidéncia.

Quanto aos cuidados éticos, as professoras tiveram seus nomes substituidos
e serdao nomeadas por Ana, Maria, Lucia e Lourdes. Além disso, reforcamos que as
escolas nao serdao identificadas em nenhum momento ao longo da pesquisa,
conforme Carta de Anuéncia. A primeira entrevista foi realizada com as quatro
professoras de trés escolas diferentes, uma vez que as professoras Lucia e Lourdes
trabalhavam na mesma escola, sendo a professora Lucia a Unica nao efetiva e, por
trabalhar em regime de contrato administrativo, ndo teve seu contrato renovado no
ano de 2017.

No que se refere a formagédo das professoras e tempo de atuagéo, sabe-se
que, a partir dos dados gerados na entrevista realizada individualmente com as
quatro participantes:

1) A professora Ana é formada por uma universidade publica, cuja
graduacdo em Letras com Habilitagdo em Lingua Portuguesa e
Espanhola, na modalidade regular, foi concluida em 2011 e tem
especializacdo em Metodologia do Ensino de Lingua Espanhola. Desde o
término da graduacdo, vem trabalhando com o ensino do espanhol em
escolas particulares e, a partir de 2013, tem atuado na rede publica como
professora efetiva;

2) A professora Lucia € formada por uma instituicdo privada, tendo
concluido a graduagao em Letras com Habilitagdo em Lingua Portuguesa
e Espanhola, na modalidade regular, em 2015 e atuava ha dois meses
guando a pesquisa foi realizada;

3) A professora Lourdes é formada em Letras com Habilitagdo em Lingua
Portuguesa e Espanhola por uma instituicdo privada, na modalidade EaD,
e possui especializacdo em Metodologia do Ensino de Lingua Espanhola.



59

Comecou a atuar como professora da rede publica no ensino da lingua
espanhola a partir de 2013, quando passou no concurso, € Nao Possui
experiéncias anteriores;

4) A professora Maria possui formagdo em Letras com Habilitagdo em
Lingua Portuguesa por uma universidade publica, na modalidade regular,
concluida em 2005. Atua ha 10 anos na educacao basica, mas ministra
aula de ELE desde 2012, apéds ter concluido o curso extensao em Lingua
Espanhola, oferecido pela Secretaria de Educacdo. Possui
especializagdo, mas na area de sua formagédo inicial, como destaca a

professora na entrevista realizada com ela.

3.4 A DISCUSSAO DOS DADOS: ENTRE A ANALISE DE CONTEUDO E A
ANALISE DO DISCURSO

Como ja foi descrito, ao refletrmos sobre nosso papel enquanto

pesquisadoras interpretativistas, percebemos que

[...] o pesquisador quer interpretar os significados construidos pelos
participantes na sala de aula de linguas. O acesso aos significados se d&
através da utilizacdo de instrumentos de pesquisa tais como diarios (do
pesquisador-participante, dos alunos e dos professores), gravagao de aulas
em video e audio, entrevistas, documentos, etc. que apresentam
descri¢oes/interpretacdes do contexto escolar. [...] A intersubjetividade tenta
dar conta dos significados possiveis sobre a sala de aula e é um critério
para estabelecer a validade da interpretagdo por parte do pesquisado.
(MOITA LOPES, 1994, p. 334)

Por essa razdo, a presente pesquisa teve seus dados gerados em trés
momentos por meio das técnicas de entrevista e observacdo com caracteristicas
etnograficas: 1) a primeira entrevista foi realizada individualmente com as quatro
professoras que atuam com o ensino do espanhol em escolas publicas na regido
sudeste do Amapa e que aceitaram participar da pesquisa (as professoras foram
entrevistadas no periodo de agosto a outubro de 2016); 2) no segundo bimestre
letivo do ano de 2017, se deu o periodo de observacao em duas turmas de 7° ano;
3) por fim, foi realizada a segunda entrevista em agosto de 2017 (apds o periodo de
observacao), apenas com a professora Lourdes, cujas praticas pedagdgicas foram
observadas.

Completando, em marco de 2018, sete anos de atividades, a escola
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pesquisada encontra-se situada na zona sul no municipio de Macapa, nao sendo,
portanto, uma regido de periferia, mas com alunos em contexto de vulnerabilidade
social (como discutiremos mais adiante). A instituicao oferece turmas de ensino
fundamental e médio, nos turnos manha, tarde e noite. O periodo pesquisado
compreendeu de maio a junho de 2017, segundo bimestre letivo da escola. As
turmas (7°B e 7°D), cujas praticas pedagdgicas nas aulas de lingua espanhola foram
observadas, funcionam no turno da manha.

No que se refere a selecao da turma observada, destacamos que nao houve
previa selegcdo. Quando fui a escola, no primeiro dia de observacdo, a professora
encontrava-se em sala e em uma turma de 7° ano. Diante disso, apenas sentei e
iniciei a minha observacgao. Entretanto, conversamos apdés a aula, e a professora me
relatou, ao contrario da minha compreensao, que os alunos da turma que eu
observara eram indisciplinados e, por isso, a turma era tida como a pior turma de 7°
ano e seguiu me relatando sobre a melhor turma do mesmo periodo. Por essa
razao, me interessei em conhecer as praticas pedagdgicas da professora, partindo
do nosso objeto de estudo nesta dissertacdo, nas duas turmas (a “boa”, 7°D, e a
“ruim”, 7°B).

Além disso, a professora Lourdes desenvolve atividades em turmas de 6° e
8¢, todas no mesmo turno. Durante o periodo observado, as aulas de cinquenta
minutos estavam reduzidas a 30 minutos em razado dos ensaios da quadrilha para a
festa junina que a coordenacao técnica da escola decidiu fazer no turno em que os
alunos estudam. A festa junina ocorreu no dia 10 de junho e o segundo bimestre
iniciara em 09 de maio deste ano, o que implicaria em dizer que mais de cinquenta
porcento do bimestre foi praticado em horario reduzido, se ap6s a festa junina o
horario tivesse voltado ao normal, o que nao ocorreu.

Quanto a andlise dos dados gerados, para que ela fosse possivel, converti as
entrevistas e as observacées em textos, uma vez que, segundo Bardin (1977), o
material de analise do pesquisador interpretativista € o texto. Assim, as entrevistas
foram transcritas baseadas no modelo de Analise da Conversacao de Marcuschi
(2003), para posterior interpretacdo dos dados, uma vez que buscavamos
compreender como cada participante se posicionava. Convencionamos alguns
simbolos para a transcricdo (ver apéndice C), pois eles auxiliaram a recriar as
conversacoes (MARCUSCHI, 2003, p. 9). Sobre a observacao, trabalhei com notas
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de campo que possibilitaram a escrita de um diario de campo contendo a descricao
das aulas observadas nas duas turmas.

Todavia, apds gerar os dados, passamos a nos questionar sobre como eles
seriam analisados, para onde e como “olhariamos” as quase cinquenta paginas de
transcricdes de entrevistas e dezessete paginas do diario de campo, uma vez que
nao dispunhamos de tempo (em razado da natureza do mestrado) e de espaco (em
razdo da discussao proposta na pergunta de pesquisa) para discutir outros temas
que foram surgindo nos dados. Tais questionamentos nos levaram a estudar,
portanto, as varias formas de analise em pesquisas interpretativistas, como o viés
interpretativista da analise de conteudo (também chamada de analise categorial), a
analise de avaliacdo, a analise da enunciacao, a analise da expressao e a analise do
discurso, na tentativa de definir o nosso “olhar” e orientar a nossa leitura dos dados
gerados.

Entender essas formas de analise foi fundamental para concluirmos que nao
poderiamos nos orientar em apenas uma, a analise de conteldo, pois esta
engessava nossa interpretacdo e nao nos permitia olhar para os dados além da
superficie do texto, para os discursos construidos por sujeitos em um determinado
contexto, bem como ndo nos permitiria analisar as condi¢cées de producao destes
discursos (ROCHA; DEUSDARA, 2005) e as identidades construidas a partir dos
discursos (GEE, 2000), caracteristicas da analise do discurso. Por outro lado,
percebemos que sentiamos a necessidade de realizar a “leitura flutuante” — trata-se
das primeiras leituras realizadas dos dados em forma de textos (a exemplo desta
pesquisa, a transcricdo das entrevistas e o didario de campo), nas quais o
pesquisador se deixa “guiar’ pelas “impressdes e orientacdes” do texto e define os
temas a serem discutidos, conforme estes sdo identificados pela frequéncia em
aparecem nos dados gerados. Portanto, vale frisar que essas duas ultimas
caracteristicas de analise sdo oriundas da analise de conteudo.

Bardin (1977) destaca que na analise do discurso ndo se permanece
analisando o contetdo, mas se compreende que o conteudo é fruto de discursos,
optando, portanto, por analisa-los. Os discursos sdo determinados pelas condi¢des
de producao e pelo sistema linguistico, sendo possivel, a partir das informacdes
desses dois elementos, identificar a “estrutura organizadora” ou os “processos de
producdo” por meio de analise semantico-sintatica, uma vez que esta analise

considera o sujeito como um produtor de discurso situado em uma realidade social
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(BARDIN, 1977). Desse modo, o discurso (ou um conjunto de discursos) precisa(m)
ser analisado(s) a partir de seu contexto de producdo, uma vez que o(s) mesmo(s)
em outros contextos pode(m) apresentar motivacdes e compreensdes distintas.
Ademais, compreende-se que essa analise considera também aspectos

extralinguisticos haja vista que

O discurso esta situado e determinado ndo sé pelo referente como pela
posicao do emissor nas relagdes de forga e também pela sua relagdo com o
receptor. O emissor e o receptor do discurso correspondem a lugares
determinados na estrutura de uma formacgdo social. Por exemplo, o
destinador e o destinatario estdo situados na esfera da producéo
econdmica: eles sdo o patrdo, o quadro ou o operario numa dada empresa.
Este facto tem necessariamente consequéncias no discurso produzido.
Estes «lugares» estdo representados nos processos discursivas em que
estdo postos em Jogo (os lugares) estando |4 rigorosamente «presentes»

mas «transformados» [...] Tanto a situacdo do locutor como a do
destinatério afectam o discurso emitido de A para B. (BARDIN, 1977, p.
214-215)

No que se refere a presente pesquisa, vale ressaltar que o contexto de
producdo esta situado em duas salas de aulas, de turmas de 7° ano do ensino
fundamental de uma escola da rede publica na zona sul da cidade de Macapa.
Escola esta localizada em um bairro universitario, mas com alunos em contexto de
vulnerabilidade social (como veremos na se¢ao seguinte). Sendo, portanto, nesse
contexto de producao que “olharemos” os discursos produzidos e interpretaremos os
“lugares” assumidos pela professora pesquisada e pelos alunos. Para tanto, valemo-
nos de Gee (2000) que, ao conceituar discurso, reforcar a existéncia de dois tipos de

discurso, diferenciando discurso com “D” e discurso com “d”, ao afirmar que

Qualquer combinag¢do que possa obter um reconhecido como um certo "tipo
de pessoa" (por exemplo, como um certo tipo de afro-americano, feminista
radical, médico, paciente, skinhead) faz parte do que chamarei de
"Discurso” (Gee, 1996a, 1999) com um "D" mailsculo ("discurso" com uma
minuscula "d" refere-se a trechos de conversa ou escrita). Os Discursos sao
formas de ser "certos tipos de pessoas". [...] E pode haver negociacdes
complicadas momento a momento entre si e os outros sobre qual discurso
sera operacional para interpretacdo em um determinado momento e lugar.s!
(GEE, 2000, p. 110)

31 Any combination that can get one recognized as a certain "kind of person" (e.g., as a certain kind of
African American, radical feminist, doctor, patient, skinhead) is part of what | will call a "Discourse"
(Gee, 1996a, 1999) with a capital "D" ("discourse" with a lowercase "d" refers to connected stretches
of talk or writing). Discourses are ways of being "certain kinds of people." [...] And there can be
complicated moment-by-moment negotiations between oneself and others as to which Discourse will
be operative for interpretation at a given time and place.
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Ao diferenciar “Discurso” de “discurso”, Gee (2000) relaciona o conceito de
Discurso a D-identidade (tipo de identidade construida a partir do discurso, seja pelo
préprio sujeito ao qual a identidade é atribuida, seja por outra pessoa), veremos
essa discussdo na proxima secado, e conceitua “discurso” como trechos de
conversacoes que podem se apresentar de forma oral ou escrita. Por essa razéo,
pretendemos analisar os dados considerando as duas perspectivas de discurso haja
vista que, por se tratar de analise de textos escritos, valemo-nos de excertos ou
discursos da professora para embasar a leitura que faremos dos dados e, a partir
desses discursos, interpretaremos os Discursos, ja que analisaremos como algumas
identidades sdo construidas e reforcadas em sala pelos Discursos produzidos pela
professora cujas praticas pedagdgicas foram observadas. Além disso, Gee (2000)

afirma que

Os Discursos podem nos dar uma maneira de definir o que eu chamei
anteriormente a "identidade central" de uma pessoa. Cada pessoa teve uma
trajetéria Unica através do "espacgo discursivo". Ou seja, ele ou ela tem,
através do tempo, em uma determinada ordem, tido experiéncias
especificas dentro de Discursos especificos (ou seja, foi reconhecido, em
um momento e lugar, de um jeito e ndo outro), alguns recorrentes e outros
nao. Esta trajetéria e a propria narrativizagdo da pessoa [...] sdo 0 que
constituem sua "identidade central" (nunca totalmente formada ou sempre
potencialmente em mudancga). Os Discursos sdo sociais e histéricos, mas a
trajetéria e a narrativa da pessoa sdo individuais (embora uma
individualidade totalmente formada e informada). (GEE, 2000, p. 111).32

Portanto, pretendemos, ao longo da analise dos dados, discutir as identidades
construidas e reforcadas tendo como base os Discursos produzidos pela professora,
uma vez que eles vivenciaram algumas experiéncias em comum durante o ano
letivo, com destaque ao segundo bimestre que foi o periodo observado, e sao
reconhecidos pela professora como sendo certos “tipos de pessoas”, definicdo de
identidades de Gee (2000). As identidades atribuidas pela professora aos alunos

podem ser analisadas tanto através das transcricbes das entrevistas, principalmente
na segunda, quanto no diario de campo visto que a professora nos narra que as

32 Discourses can give us one way to define what | earlier called a person's "core identity." Each
person has had a unique trajectory through "Discourse space." That is, he or she has, through time, in
a certain order, had specific experiences within specific Discourses (i.e., been recognized, at a time
and place, one way and not another), some recurring and others not. This trajectory and the person's
own narrativization [...] of it are what constitute his or her (never fully formed or always potentially
changing) "core identity." The Discourses are social and historical, but the person's trajectory and
narrativization are individual (though an individuality that is fully socially formed and informed.
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motivacdes de suas praticas tendem a variar a partir de como os alunos
correspondem as aulas.

Além do mais, durante o processo de “leitura flutuante”, identificamos trechos
narrativos tanto nos textos transcritos, com destaque a segunda entrevista, quanto
em passagens do diario de campo que relatam momentos de conversas informais
com a professora pesquisada visto que a narrativa € “o discurso construido na acéao
de se contar histérias em contextos cotidianos ou institucionais, em situacdes ditas
espontdneas ou em situacao de entrevista para pesquisa social” (BASTOS; BIAR,
2015, p. 99) e, por isso, acreditamos que as narrativas contadas pelas professoras —
principalmente as que foram contadas pela professora Lourdes, no segundo
momento da pesquisa — podem nos auxiliar na leitura e interpretagdo dos dados que
dispomos.
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4 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Como ja comentado, para esta pesquisa, selecionamos as técnicas de
entrevista e observacdo com caracteristicas etnograficas. Assim, a presente analise
foi organizada a partir dos temas3? selecionados nos dois momentos desta pesquisa:
1) o primeiro momento esta relacionado aos dados gerados durante a primeira
entrevista individual, realizada com quatro professoras que trabalham com o ensino
de ELE na regido sudeste do Amapa; 2) o segundo momento refere-se ao recorte
que demos a pesquisa a partir do que nos apontou a professora Lourdes, quando
questionada (na primeira entrevista) sobre 0 que acredita que néao pode faltar nas
aulas de lingua estrangeira. A professora, ao contrario das demais professoras

entrevistadas que faziam referencias a gramatica, nos disse que

Ah, na lingua estrangeira pra mim nédo pode faltar as “peliculas” e ndo pode
faltar... eh... as musicas e eu gosto muito, muito de passar pro aluno
também... eh... conversacgdo e produgao de texto. Eu acho que isso tudo é
um conjunto, um conjunto.

Por essa razdo, decidimos observar suas praticas com a finalidade de
entender como a cultura era trabalhada ao longo de suas aulas, uma vez que
acreditamos, com base em Geertz (2008), que a cultura é composta de teias de
significados construidas pelo préprio homem, que, a nosso ver, se manifestam em
contextos de uso da lingua. Assim, apGs esse periodo, realizamos uma segunda
entrevista buscando compreender, a partir dos dados da primeira entrevista e da
observacéao, os significados das praticas da professora que tinhamos dificuldade de
entender, seja pela leitura que inicialmente faziamos ou pelo de fato néao
compreender determinada agéos.

Assim, identificamos, com os dados gerados na primeira entrevista, os temas
a seguir como recorrentes, a partir das lentes das entrevistadas: contexto de

implantagdo do espanhol no Amapa e as diferentes formas de oferta nas escolas

33 Os temas sdo assuntos recorrentes nos dados, sendo identificados por meio da “leitura flutuante” e
da selegdo do material que serd analisado (BARDIN, 1977).

34 Entenderemos “acdo” nesta secdo como sindnimo de “pratica pedagdgica” visto que, conforme
Silva (2016), as praticas pedagogicas precisam ser agdes oriundas do exercicio de reflexdes criticas
do fazer docente.



66

pesquisadas, as concepcbes®* das professoras sobre a leitura, a escrita e a
oralidade na aprendizagem de linguas e como as professoras acreditam que deva
ser trabalhada a cultura nas aulas de ELE.

Além disso, identificamos temas a partir dos dados gerados na observacao e
na segunda entrevista. Os temas que mais se destacaram nas leituras dos dados
neste segundo momento da pesquisa foram selecionados e analisados de modo a
considerar: 0os contextos (inter)culturais nas aulas de ELE, sao os contextos que
identificamos que a cultura estava sendo abordada em sala; as representacées da
professora pesquisada, haja vista que, ja no primeiro momento da observacao e
durante a segunda entrevista, foi possivel perceber que a professora representou
um modelo de aula que ela acreditou que eu (Lilian) esperava ou gostaria de assistir
e, por fim, a necessidade de formacdo, de modo a orientar o professor (ou futuro
professor) a agdes critico-refletivas. Este ultimo tema foi incluido, pois observamos
que, por diversas vezes (durante a observacado e durante a segunda entrevista), a
professora “pedia ajuda”, buscando saber o que deveria fazer para que suas aulas
“‘chamassem a atencao” de seus alunos.

Diante dos temas apresentados, reforca-se que a presente analise foi dividida
em dois momentos: a) 4.1 Contextos de implantacao do espanhol e as
concepcoes das professoras pesquisadas sobre ensino e aprendizagem de
linguas; e b) 4.2 O ensino do espanhol na escola pesquisada. Assim sendo,
mesmo selecionado o material analisado através da anadlise de conteldo, nao
analisamos o conteudo do material selecionado, mas os discursos. Para esta analise
considerou-se a concepc¢ao de discurso de Gee (2000) e as discussdes sobre
cultura e identidades, como conceitos fundamentais deste trabalho, bem como
também consideraremos, quando estivermos analisando excertos da segunda
entrevista, as representacdes produzidas pela professora durante a observacao e na
segunda entrevista.

35 Compreenderemos aqui por concepgdo o que as professoras entendem sobre o trabalho com as
praticas de leitura, escrita e oralidade, bem como sobre o trabalho com a cultura nas aulas de lingua.
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4.1 CONTEXTOS DE IMPLANTACAO DO ESPANHOL E AS CONCEPCOES DAS
PROFESSORAS PESQUISADAS SOBRE ENSINO E APRENDIZAGEM DE
LINGUAS

Como discutimos o processo de oficializacdo e desoficializagdo do ensino da
lingua espanhol no Brasil, faz-se necessario, pelo espaco da pesquisa, esclarecer
como se deu a implantacdo de tal politica no Amapa. Como a referida discussao
surge nos dados gerados durante a primeira entrevista, abordaremos a discussao a
partir da percepcao das professoras entrevistadas e da experiéncia de implantacao
nas escolas em que trabalham. Além disso, aproveitamos para discutir as
concepcgoes das entrevistadas sobre a leitura, a escrita, a oralidade e a cultura nas
aulas de ELE.

4.1.1 Contexto de implantacao do espanhol nho Amapa e as diferentes formas

de oferta do ele nas escolas pesquisadas

Apos a oficializacao do espanhol no Brasil com a lei 11.161/2005, o ensino do
ELE no Amapa foi regulamentado através da resolugdo de n° 134 do Conselho
Estadual de Educagdao do Amapa (CEE/AP), em 29 de dezembro de 2009, a qual
dispunha sobre o ensino do espanhol nas escolas publicas estaduais. A referida
resolucéo inicia reforcando, no art. 12, a obrigatoriedade de oferta do ensino do ELE,
mas destaca que a matricula é facultada para o aluno. Entretanto, no artigo seguinte

determina que

Art. 2°. A oferta da Lingua Espanhola na rede publica de ensino sera feita
em pelo menos uma série do ensino médio, no horario regular de aula dos
alunos, incluida no cdmputo da carga horaria da parte diversificada da
matriz curricular.

Tal decisdo causou duas principais interpretagdes: a primeira seria que o ELE
teria que ser ofertado em ao menos um dos trés anos do EM, podendo o aluno
estudar a lingua ou ndo; na segunda entendeu-se que o ensino do espanhol deveria
ser obrigatoriamente cursado pelo aluno em ao menos um dos anos do EM. Dessa
forma, pode-se perceber no relato da professora Ana, as formas de implantacéo do

ensino do ELE na escola em que trabalha.
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Estamos trabalhando com os trés anos do ensino médio. No entanto, a
escola agora que adotou a lingua estrangeira nas trés séries do ensino
meédio porque antigamente, o ano passado, ela era vista apenas no 3°
ano. No 1° e no 2° ano como projeto e ndo como disciplina. Como projeto
cultural. (grifo nosso)

A partir do excerto, pode-se perceber que, na escola da professora Ana, a
oferta ocorria em caracter obrigatério, sendo os alunos obrigados a cursar € nao a
escolher, na 3¢ série do ensino médio (EM). Nas outras séries (12 e 22) do EM, era
ofertada aos alunos a disciplina de lingua francesa, o que caracteriza que a
disciplina foi implantada tendo como base a segunda interpretacdo. Esta realidade
mudou, segundo a professora, a partir do ano de 2016 com a oferta a lingua
espanhola em todas as séries do EM, mas em caracter obrigatério, ndo garantindo,
portanto, que os alunos escolhem a LE a ser cursada, conforme a lei 11.61/05 e a
prépria LDB/96.

Entretanto, outro fator que nos chamou atencéo foi a forma como a professora
se refere ao ensino da disciplina, uma vez que a disciplina é “vista” e nao “ensinada”
aos alunos, o que nos levou a crer o quanto a ofertar a lingua espanhola na
educacgao basica representa uma obrigatoriedade, ndo sendo entendida como uma
politica linguistica educativa que visa a pluralidade linguistica. Alias, acreditamos
que a referida politica € compreendida dessa forma, pois ela ndo contou com a
participacdo dos profissionais da educacdo, ao contrario do que se espera de uma
politica linguistica educativa, conforme destaca Caceres (2017), sendo um exemplo
do quanto ainda se dissociam as politicas linguisticas do ensino de linguas
(RAJAGOPALAN, 2016).

Ainda sobre a oferta do ensino da lingua espanhola, a professora Maria nos

comenta que

[...] Na nossa escola... eh... a gente sentiu um pouco de dificuldade de...
de oferecer isso. Entdo, o que a gente fez? A gente incluiu tanto a
disciplina de lingua inglesa quanto a de lingua espanhola no horario
normal de aula. Até porque a gente tem seis horas/aulas por dia.
Entao, ficou lacuna no horario deles. Entao, por isso foi incluido, né?!
Como uma disciplina normal. (grifo nosso)

Nesta outra escola, a implantacao ocorreu de forma obrigatéria em todas as
séries do EM visto que, com o acréscimo do 6° horario na carga horaria da educacao
basica da rede publica amapaense, era necessario preencher as lacunas criadas
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pela nova carga horaria e uma das solugbes encontradas pela referida escola foi
ofertar duas LE’s em caréater obrigatério. Além do mais, a professora Ana esclarece

que

[...] haviam duas LE’s na escola, o francés e o espanhol. No entanto,
depois de muita luta, nés conseguimos que a lingua estrangeira oficial da
escola fosse o espanhol e ndo o francés. Por, principalmente... pelo
espanhol ser exigido no ENEM. Entdo, este ano nés conseguimos que a
escola passasse a ter o espanhol nas trés séries do ensino médio. Ano
passado era visto apenas no 3° ano e no 1° e no 2° ano como projeto
cultural.

Esta dupla oferta de disciplinas de LE em carater obrigatério pode ser
explicada pela organizagdo presente na matriz curricular do EM das escolas da rede
publica, a qual separa LE em duas disciplinas: Lingua Estrangeira e Lingua
Estrangeira/Espanhol (como pode ser visto no anexo B), ndo entendendo o espanhol
como uma primeira LE a ser estudada, mas como uma segunda LE que, a exemplo
das escolas em que as professoras Ana e Maria trabalham, é ofertada junto com
outra LE, como o francés3 ou o inglés (as linguas estrangeiras ja ensinadas no
estado antes da resolucao de n® 134/09).

Assim sendo, observa-se que a implantacdo do ensino da lingua espanhola
em todos os anos do EM n&o foi reflexo da escolha da comunidade escolar, como
estabelecia a LDB/96 antes da lei 13.415/17, mas é consequéncia “de muita luta”
das professoras de espanhol da escola, como destaca a professora Ana, para
atender a uma demanda no Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) ou foi uma
decisdo de professores e do corpo técnico da escola, como comenta a professora
Maria, para o preenchimento de lacunas do 6° horario, uma vez que as escolas nao
sabiam como implementar o ensino do ELE ja que a resolucdo do CEE/AP e a
matriz curricular da SEED/AP nao foram tao esclarecedoras como deveriam ser,
como aponta Lagares (2013) ao afirmar que a administracdo publica ndo soube
orientar o processo de implantagao da lingua espanhola na educacéao basica.

Além disso, a professora Ana comenta que o ensino do ELE em sua escola ja

foi tratado como projeto, e todos os alunos cursavam e recebiam nota a ser somada

36 Day (2012) argumenta que os aspectos histéricos e a tradicdo seriam alguns dos fatores que
deveriam motivar a escolha da LE em uma dada comunidade, o que, a exemplo do Amapa, se
justifica o ensino lingua francesa como uma das LE que precisa ter sua oferta garantida, por se tratar
de uma regiao de fronteira com a Guiana Francesa (DAY, 2012). Por essa razao, a referida lingua é
tradicionalmente uma das LE’s ensinadas no Amapa.
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com os outros projetos também da area de linguagem. Contudo, os alunos do 3° ano
do EM estudavam ELE como disciplina. Por outro lado, apesar das professoras
Lucia e Lourdes nao mencionarem, durante a entrevista, a forma de implantacao do
ELE na escola em que trabalham (ja que as duas professoras trabalham na mesma
escola), elas comentaram, em outra oportunidade, que o espanhol é a Unica LE
ensinada na escola do EF ao EM (regular e EJA), o que reforca mais uma vez a
segunda interpretagdo da resolucado estadual, que a lingua espanhola deveria ser
cursada obrigatoriamente pelo aluno.

No que se refere a formacao do profissional que poderia ensinar ELE nas
escolas, a resolucao propde que

Art. 7°. O ensino da Lingua Espanhola sera ministrado por professores, com
Licenciatura Plena em Letras, com Habilitagdo em Espanhol.

Paragrafo Unico. Na inexisténcia dos profissionais mencionados no caput
deste artigo, poderao ministrar ainda a Lingua Espanhola até o ano de 2013
na seguinte ordem:

| - Licenciado Pleno em Letras, egresso de programa especial de
formacao na disciplina de lingua espanhola; Il - Licenciado Pleno ou
Bacharel em qualquer outro curso superior portador de diploma ou
certificado emitido por instituicdes reconhecidas internacionalmente no
ensino de Lingua Espanhola; Il - Licenciado Pleno ou Bacharel, portador de
certificado de estagio avangado ou especializagéo de conclusédo de curso de
lingua espanhola, de escola de lingua estrangeira devidamente credenciada
pelo Conselho Estadual de Educacao. (grifo nosso)

Dessa forma, dentre as professoras entrevistadas, ha profissionais com
formacao em Letras com habilitagdo em Espanhol — a exemplo das professoras Ana,
Lucia e Lourdes — e um caso de professora de espanhol com formacao em Letras,
sem habilitacdo em uma LE, e concursada no estado para a disciplina de lingua
portuguesa que realizou um curso para estudos na formacao na disciplina de lingua
espanhola, ofertado pela Secretaria de Educacdo com a finalidade de formar
professores que pudessem ministrar, temporariamente, a disciplina, como pode ser
compreendido no excerto a seguir quando questionamos a professora sobre por que
escolheu trabalhar com o ensino de lingua estrangeira

Na verdade, eh.... a gente fez um... um processo seletivo. Processo
seletivo ndo, a gente fez uma escolha dos professores que tinham
interesse, né?! No curso oferecido pelo governo. Teria que ser professor
de lingua portuguesa.. eh... Era um pra cada escola e aqui a gente foi em
numero de dois, né? Foi um par, eu e a professora ((ocultamos o0 nome da
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professora mencionada)). E cursamos. Na verdade, era um interesse
particular e... ndo passava [pela cabeca], em nenhum momento, trabalhar
com a disciplina. Apesar de ser esse o objetivo do curso, mas... era mais
por curiosidade, por gostar realmente. Talvez se eles tivessem oferecido
outro idioma, [eu] ndo teria feito o curso, mas a lingua espanhola, ela me
encanta. (Maria)

O curso mencionado pela professora foi realizado no periodo de 2010 a 2011
e teve natureza extensionista, devendo a secretaria, de acordo com o art. 8° da
resolucdo, oportunizar, no prazo de 4 anos, a segunda licenciatura em
Letras/Espanhol aos professores que haviam concluido o curso e que se
encontrassem ensinando ELE, o que néo ocorreu. Os professores que realizaram o
referido curso comecgaram a ministrar a disciplina em 2012, como a professora
Maria, com o intuito de atender a matriz curricular estadual, reformulada e aprovada
em 2011. Tal medida da secretaria foi uma tentativa de garantir professor de
espanhol nas escolas, uma vez que o estado nao tinha profissionais formados em
lingua espanhola suficiente para atender a demanda gerada com a matriz curricular.

Alias, a professora destaca que

Desde la. E a proposta era... “tu vas ficar até o professor vir’ porque
nesse mesmo ano... eh... aconteceu um concurso publico, né?! E foi
ofertado... eh... vagas pra esta disciplina. Ent&o... até porque, de acordo
com a secretaria, esse curso tinha data de vencimento, essa... essa...
esse curso de extensdo, para 0s professores ministrarem [aula de
espanhol nas escolas publicas]. Entdo, eles teriam ou que fazer
especializacdo ou que... que fazer algum tipo de formacéo, além dessa
extensdo, né?! E isso foi orientacbes que a escola me passou. Ta! Eu ndo
fiz nenhum desses. Entédo, nao fiz... ndo fiz... eh... Fiz especializacdo, mas
no sentido da lingua espanhola. Fiz na minha formagé&o inicial que é
Letras [lingua portuguesa] (Maria)

Assim sendo, sabe-se que a secretaria ndo proporcionou a habilitacdo em
Espanhol aos professores que realizaram o curso proposto por ela e passou a
substitui-los, em 2013, por professores aprovados no concurso em 2012. No
entanto, a quantidade de professores concursados para a area de lingua espanhola
nao foi suficiente para atender a demanda e, por essa razao, alguns dos professores
que fizeram a formagdo extensionista continuam em sala, a exemplo da professora
Maria. Nao pretendemos dizer que os professores que realizaram o curso oferecido
pela SEED/AP nado sao competentes para ensinar o espanhol, mas se pretende
problematizar a decisdo da formacéao, principalmente pela maneira como ela se deu,
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uma vez que, a partir do exposto, percebemos que a secretaria entendeu que
poderia formar, em caracter de extensdo, professores de uma lingua estrangeira, o
que foge a funcao de uma secretaria de estado de educacao.

Desta forma, vale destacar que o curso nao apresentou conhecimentos
pedagdgicos sobre o ensino de LE, apenas conhecimentos linguisticos, pois
funcionou como um curso livre de lingua, como nos descreve a professora Maria. No
entanto, ndo podemos deixar de questionar a natureza do curso de extenséo e de,
consequentemente, nos perguntar se ele, ao menos, garantiu aos professores
cursistas (e, entdo, futuro professores de espanhol) o desenvolvimento da
proficiéncia na lingua estudada para que estes pudessem ensinar a lingua que
aprendiam, uma vez que se desconhece a proposta pedagdgica do curso, e ele
apresentou apenas uma edigao.

Além disso, ainda que os professores tenham adquirido certa proficiéncia em
lingua espanhola, ser proficiente em uma determinada lingua ndo garante que se
saiba ou se tenha embasamento tedrico-metodolégico para se desempenhar a
atividade de ensina-la. Tais informacodes, esclarecidas durante a entrevista, nos
remonta a Lagares (2013), que destaca as inumeras dificuldades encontradas por
muitas administracées estaduais sobre a implantacdo do ELE. Durante esta
pesquisa, pudemos perceber que o0 Amapa também apresentou muitas dificuldades

durante o processo de implantagédo e segue apresentando quanto a forma de oferta.

4.1.2 Concepcoes sobre ensino e aprendizagem de linguas

Ao longo da primeira entrevista, percebemos que os dados gerados nao
apresentaram apenas informacbes sobre como as professoras acreditam que a
cultura deva ser trabalhada nas aulas de ELE, mas, também, sobre como
acreditavam que a leitura, a escrita e a oralidade deveriam ser ensinadas — até
porque é por meio de textos orais e escritos (e, claro, multimodais) que a cultura pe
veiculada). Por isso, resolvemos demonstrar as concepgdes que as professoras
apresentam sobre estes elementos fundamentais no ensino de linguas, entendendo
qual/quais concepcao/des estd/ao por tras das praticas das professoras, para depois

nos atermos unicamente ao ensino de cultura nas aulas de ELE.

Quadro 2 - Concepgdes sobre 0 ensino de ELE
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rais.

manifestacoes
culturais.

trabalhos, nos
quais os alu-
nos buscam as
manifestacoes
culturais.

TR‘;SB?L\E(I:-IL%SOS Concepcoes das professoras sobre o ensino de ELE
NAS AULAS Ana Maria Lucia Lourdes
A leitura é| A leitura é| A leitura é| A leitura en-
realizada pela | realizada pela | realizada pela | contra-se
Leitura de texto | professora. Ndo | professora que | professora ou | presente  nas
sendo, oportuniza dis- | pelos alunos, | aulas, mas ndo
portanto, cussOes sobre 0 | mas nao se | se comenta
ensinada. texto. ensina leitura. | como.
Compreensao A compreen- | A compreensdo | A compreen-
de texto sdo é entendi- | ocorre através | sdo € entendi- | Nao se
da como tradu- | da construcdo | da como tradu- | comenta.
cao. de sentido. cao.
E entendida
como  funda-
mental no en-
Producao de | Nao se men- | Nao se men-| Nao se men-|sino de ELE,
textos escritos ciona. ciona. ciona. mas nao se fala
sobre ensinar a
produzir textos
em lingua
espanhola.
Nado se men- | Ndo se men-| Nao se men-| A professora
Producao oral ciona. ciona. ciona. comenta que
trabalha com
conversacao.
Uso de can-| Usodevideos. | Nao se men- | Uso de filmes e
Compreensao coes. ciona. cancgoes.
oral
A cultura néo
Desenvolve ati- | € prioridade no | Desenvolve ati-
Destina-se um | vidades bimes- | ensino de ELE | vidades bimes-
bimestre para | tralmente volta- | e quando en- | tralmente volta-
estudar mani- | das para o co- | sinada, ocorre | das para o co-
Cultura festacoes cultu- | nhecimento de | por meio de | nhecimento de

manifestacdes
culturais.

Fonte: Elaborado pela autora.

A partir dos dados de que dispomos, pode-se perceber que as professoras

Ana e Lucia compreendem que ensinar lingua é ensinar gramatica. A leitura é,

geralmente, realizada pela professora, e a compreensao de texto é entendida como

traducao dos textos. Para a professora Ana, os alunos, por serem da escola publica,

apresentam mais dificuldades de entenderem os textos que os alunos da escola
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particular. No entanto, entendemos que o problema é motivado pelo ndo ensino da
leitura nas aulas de LE, mas se espera que os alunos ja dominem essa habilidade.
Em contrapartida, a compreensao de textos para a professora Maria perpassa
a construcao de significado, mesmo que, em muitos casos, este significado seja
construido na lingua materna. A professora Lourdes comenta que a leitura esta
presente em suas aulas, mas ndao comenta como a desenvolve. No entanto,
percebemos que sobre a producdo de textos orais e escritos, nada se comentou
sobre o trabalho realizado e se é realizada a producao de textos em espanhol.
Assim, somente a professora Lourdes afirmou que a oralidade e a escrita séo
fundamentais ao ensino de linguas, mas nao comentou como desenvolve o trabalho
com a oralidade e a escrita. Por fim, percebemos que, quando questionadas sobre o
que as professoras pensam que ndo pode faltar nas aulas de LE, as professoras
Ana, Maria e Lucia mencionaram: gramatica, leitura de textos. Apenas a professora
Lourdes disse que acredita que na aula é “todo um conjunto” de fatores que

precisam ser trabalho, como: oralidade, escrita, escuta e leitura.

Como as professoras trabalham com a cultura?

Como ja discutido, entendemos que o ensino de linguas deva ser orientado
pela interculturalidade ja que nessa perspectiva (ou educacdo) a lingua é
compreendida em seu uso e, portanto, visa a ensinar para a (trans)formacao dos
alunos enquanto sujeitos pés-modernos que sabem (inter)agir como “cidadaos do
mundo”, negociando e construindo significados e suas identidades globais e locais
(MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2013; ESPEJO, 2012; RAJAGOPALAN, 2009).
Assim, no que se refere ao ensino da cultura nas aulas de ELE, questionamos as
professoras quantos as questdes culturais, buscando saber como elas aparecem
nas aulas, se parte dos alunos ou se sdo as professoras que abordam. Sobre isto,
Maria respondeu que

Até esta data sempre fui eu a apresentar pra eles e... a gente sempre
trabalha com videos que, particularmente, eu busco no youtube. Ent&o...
S0 que assim, a grande maioria desses videos eles sdo... eh... tem um
perfil meio que preparado... pelo menos os videos que eu busco e que
eu acho mais interessantes, eles sdo preparados tipo pra turistas. Ento,
a linguagem dele é simples, ele tem.. eh... texto, assim, que visam te
apresentar a essa comunidade. A gente trabalhou com o 2° ano, agora,



75

no segundo bimestre... esse més de junho um video que falava sobre... 0
Peru. E ai era um video assim que falava sobre a beleza, os pontos
turisticos... eh... os costumes, as pracas. Entdo, foi bem interessante,
SO0 que é um texto produzido com um objetivo especifico que é pra
turistas, mas é o que eu tenho, é o material que eu trabalho. (Maria, grifo
nosso)

No excerto acima, € possivel compreender que a professora Maria insere a
cultura nas aulas de ELE por meio de videos. Contudo, ela também compreende
que os videos que encontra e que, consequentemente, utiliza em sala apresentam
“‘um perfil meio que preparado”, falando sobre “a beleza [do local], os pontos
turisticos... eh... os costumes, as pracas’. Dessa forma, observamos que a
professora ndo discute a cultura da lingua ensinada tendo por finalidade que os
alunos compreendam a real vida das pessoas e suas lutas (MAHER, 2007), mas
trabalha tracos culturais que, segundo Geertz (2008), sdo caracteristicas de
determinada cultura, mas que ndo podem se resumir a propria cultura. Sobre isso,

guando questionada, a professora Ana relata que

Olha, quando... na verdade... tem um bimestre que eu gosto de
trabalhar somente cultura. Eu.. eu peco para eles fazerem as
apresentacoes sobre os paises. Cada grupo fica com algum pais e ai
eles fazem uma socializacdo sobre o que foi que eles pesquisaram, o que
tem de bom nesse pais. Ai... dai.... a gente trabalha diversas coisas...
culinaria, musica, esportes e a parte politica, que também é muito
importante. Entdo... eh... Essa é a parte assim que eu acho mais
importante que eles possam trabalhar e algumas coisas mais que eles
possam achar interessante. Eu deixo a gosto deles, mas 0s principais s4o
esses: a politica, a.. cultura de modo geral (musica, culinaria,
dancas... eh... dancas especificas daqueles paises... eh.. cor da
bandeira, coisas bem especificas e o restante eu deixo que eles
fiquem a vontade.. eh.. para selecionar o que eles gostariam de
apresentar ou ndo). (Ana, grifo nosso)

Conforme relatado pela professora, ha um bimestre que ela destina somente
para o trabalho com a cultura, no qual os alunos realizam “apresentacdes sobre os
paises”, trabalhando elementos como “culinaria, musica, esporte e a parte politica”.
No entanto, apesar de a professora Ana comentar que insere no trabalho com a
cultura discussdes politicas, ndo compreendemos que se trabalhe como a politica
influencia a vida das pessoas dos paises que 0s alunos apresentam ou como 0s
sujeitos destas realidades pesquisadas fazem uso da politica nas suas lutas sociais,

uma vez que a professora nos diz que deixa a critério dos alunos decidirem o que
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apresentaram da “cultura de modo geral”. Assim, entendemos que as “informacdes”
culturais pesquisadas nao sao problematizadas e que ndo € oportunizado aos
alunos que eles (re)construam e (re)negociem os significados das informacdes das
realidades pesquisadas e de suas proprias realidades, enquanto sujeitos sociais.

Entdo, quando perguntamos a professora Lourdes como a cultura aparecem
nas aulas, ela nos respondeu dizendo que

a questao cultural ela aparece na sala de aula porque todos os
bimestres eu falo sobre um pais. Cada bimestre eu falo sobre um pais.
Desse pais sobre tudo: sobre pintores, sobre a comida, sobre tudo, sobre
a religiao, sobre habitacao, tipo de vida, as desigualdades sociais,
sobre tudo isso. Inclusive os cantores... cantantes, os atores... eh... 0s
governantes... e ai... todo bimestre, uma nota, uma nota desse bimestre
€ uma nota da atividade cultural. Entdo, nessa turma eu trabalho... eles
vao procurar apresentar musica, danca, comida... eh... poesia, poema...
vao escolher um pais e vao trabalhar sobre o pais, essa parte cultural.
(Lourdes, grifo nosso)

Apesar de a cultura estar inserida em todos os bimestres nas aulas da
professora Lourdes, através do trabalho com determinado pais e, segundo a
professora, envolvendo também discussdes “sobre a religido, sobre habitacéo, tipo
de vida, as desigualdades sociais”, percebemos que ainda se prioriza que os alunos
pesquisem e apresentem sobre “musica, danca, comida... eh... poesia, poema... vao
escolher um pais e vao trabalhar sobre o pais”, também trabalhando-se a partir de
tracos culturais.

Além disso, percebemos que as professoras compreendem o ensino da
cultura dissociado da lingua ja que é preciso, portanto, construir um espago ou
destinar este espaco para se trabalhar cultura nas aulas de ELE. Tais concepc¢des
vao de encontro as propostas de uma educacgao intercultural que compreende a
aprendizagem, dentre outras caracteristicas, como transformadora, uma vez que a
finalidade é que os alunos sejam “cidaddaos do mundo”, o que ndo entendemos que
ocorre quando a cultura é trabalhada por meio de tracos culturais.

Ainda sobre isso, a professora Lucia afirma que

[...] Eles [os alunos] que geralmente chegam e me perguntam ‘professora,
por que tal lugar é assim?”, “por que isso...?”. Geralmente, é mais com
as perguntas deles [que a cultura é inserida nas aulas]. Assim... assim,
eu pouco mesmo estimulo eles, eu poucas vezes fagco essas perguntas
pra eles. As vezes sdo mais eles que perguntam mesmo. (Lucia)



77

A professora destaca que nao prioriza as discussoes culturais nas aulas de
ELE. Entretanto, quando a cultura aparece em suas aulas é por meio das
indagacdes dos alunos ou quando realizam atividades de pesquisa, na qual os
alunos sao divididos em grupos que deverdo buscar informacdes sobre um pais
diferente, tal como o faz Lourdes. Diante do exposto, percebemos que a cultura é
ensinada a partir de ilustracbes, recortes, abstracbes ou tracos culturais. O
tratamento dado aos estudos culturais em sala de aula orienta o aluno a uma
concepcao de cultura estereotipada, construindo significados limitados e
monoculturais a cerca da cultura estudada, (CANDAU; RUSSO, 2010), (MEDEIROS
et. al., 2013).

Assim sendo, em todos os fatos relatados pelas professoras, quando a cultura
aparece nas aulas de ELE ela é trabalhada de modo a considerar tragos culturais
(como ja foi descrito), ou seja, praticas ou atividades cultural e historicamente
construidas por determinada comunidade e que sao inseridos nas aulas de ELE de
maneira isolada e descontextualizada, sem que se haja a compreensao dos fatores
que levaram ou levam o0s sujeitos daquela comunidade a desenvolverem
determinadas acdes, sem contar que em muitos casos se generalizam os tracos
como sendo de grupos maiores, como quando se resume e se afirma que
determinada caracteristica (danca, culindaria, musica...) é da cultura peruana,
mexicana, chilena, como se a cultura e, consequentemente, as identidades dos
sujeitos, fossem padronizadas e homogéneas, como foram entendidas durante o
periodo moderno (COPE; KALANTZIS, 2006).

Diante do exposto, observa-se que, apesar de nos encontrarmos na pos-
modernidade ou modernidade liquida, a escola ainda segue orientando suas praticas
com base no modelo de escola da modernidade. Espera-se que 0s sujeitos
unicamente “recebam” verdades e que todos os alunos se portem da mesma forma,
uma vez que esse ideario é orientado por uma politica e uma cultura de comando
(COPE; KALANTZIS, 2006). Assim, a nosso ver, as concepcoes das professoras sao
reflexo de uma politica brasileira de comando que pensa o ensino a partir das
politicas econbmicas do pais, que nao esta realmente preocupada e,
consequentemente, comprometido com a (trans)formacéao social, mas que entende o
crescimento da nacdo apenas do ponto de vista econdmico e dissociado do

educacional.
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Entretanto, ndo se pode afirmar que as professoras nao compreendem e,
portanto, ndo trabalham com a diversidade nas aulas de lingua. Ao contrario,
compreendemos que a diversidade esta posta e é trabalhada nas aulas das
professoras pesquisadas, mas a concepcao de cultura que orienta esse trabalho,
apesar de multicultural, baseia-se no multiculturalismo liberal, e nao no
multiculturalismo critico (também denominado de interculturalidade), no qual a
cultura é compreendida como “um conjunto de atributos essencializados, imutaveis e
univocos” (MAHER, 2007, p. 261) e ndo como sendo dinamica, mutavel, social e
historicamente (re)construida e (re)negociada por meio da construgdo de
significados e das identidades (MAHER, 2007; GEERTZ, 2008).

4.2 O ENSINO DO ESPANHOL NA ESCOLA PESQUISADA

Como se pode perceber da discussdo proposta na subsecado anterior, a
professora Lourdes nos apresentou, durante a primeira entrevista, informacdes que
julgamos interessantes e que nos levaram a decidir que queriamos acompanhar o
seu trabalho no dia a dia para compreendermos melhor suas praticas ja que a
professora nos apontou que compreende que o0 ensino de lingua deve ser
conduzindo por um conjunto de fatores (leitura, escrita, oralidade) e que quando
trabalhar com a cultura em suas aulas ela, apesar de orientar seu trabalho por meio
de tragos culturais, também considera elementos como religido, habitacao, tipos de
vida e as desigualdades sociais do pais trabalhado.

Por essa razdo, os dados que analisamos nesta subsecdo séo oriundos do
periodo de observacao, ocorrido nos meses de maio e junho de 2017 (equivalentes
ao segundo bimestre letivo na escola pesquisada), e da segunda entrevista,
realizada com a professora no més de agosto de 2017. Dessa forma, para melhor
organizar a leitura e discussdo dos dados, dividimos esta subsecao em trés
discussdes, a ver: a) a cultura nas aulas de ELE; b) as representacées da professora
pesquisada; e c) a necessidade de formacao de professores critico-refletiva.

4.2.1 A cultura nas aulas de ELE

Durante a observacao, foi possivel identificar momentos em que a cultura foi
trabalhada nas aulas de espanhol, ainda que involuntariamente. Assim,
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selecionamos dois episodios para relatar e discutir. Entretanto, destacamos, de
antemao, que a cultura foi superficialmente abordada nos momentos que serao
descritos haja vista que a finalidade era que os alunos entendessem o que fora “dito
pelo autor do texto” e, pelos dados que dispomos, notamos que a professora,
quando aborda intencionalmente aspectos culturais em sala, o faz por meio de
estudos de “acontecimentos comportamentais” (GEERTZ, 2008) de determinado
pais, destinando momentos especificos durante o bimestre para a realizagdo de
atividades com este fim, limitando, assim, a construcao dos significados que os
alunos poderiam estabelecer a partir da(s) cultura(s) dos povos da lingua estudada.

Trabalhando com a musica “Sigo extranandote”

O primeiro episédio se d4 na aula do dia 29 de maio de 2017, quando a
professora trouxe a letra da musica “Sigo extrafiandote” de J. Balvin (José Alvaro
Osorio Balvin, cantor colombiano de reggaeton??) e iniciou a aula entregando a letra
para que os alunos acompanhassem. Antes de convida-los a ouvi-la, comentou que
a sugestao da musica fora feita por uma colega deles, mas ndao questionou se 0s
demais conheciam. Sem mais, colocou a musica para que eles acompanhassem. No
momento em que a musica foi posta e se puderam ouvir os primeiros acordes, as
alunas, que estavam sentadas ao meu lado, pois eu me encontrava no final da sala
entre dois grupos de alunos, levantaram e comegaram a dangar, movimentando 0s
ombros para frente e para tras, intercalando entre um ombro e outro 0 movimento,
parando de conversar sobre temas nao referentes a aula, o que estavam fazendo
até entdo, e passaram a acompanhar a letra e a cantar a musica, como os demais
colegas. Esse episddio nos leva a crer que o ritmo era conhecido pelos alunos ou
que os agradou, mas nada disso foi mencionado ou questionado apo6s a primeira ou
nas outras trés vezes em que ouviram a musica durante a aula.

Os alunos foram convidados a ouvir a letra mais uma vez e pode-se perceber
que havia um grupo maior buscando cantar a musica. Antes que a musica fosse

posta pela terceira vez, a professora explicou que “extranar’# significava “saudade

37 Ritmo oriundo das musicas latinas e caribenhas, cujo som deriva do reggae do Panama e sofre
influencia do hip hop, da salsa e da musica eletrénica.

38 Quando pesquisado o significado da palavra “extrafiar” no dicionario eletronico da Real Academia
Espanhola (RAE), encontrou-se oito possiveis significado para a referida palavra, incluindo:
estranhar, esquivar, se negar a fazer algo e sentir falta de algo ou alguém.
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em espanhol (ndo questionando se eles conheciam o significado da palavra em
espanhol, tampouco permitindo que eles buscassem o significado ou que eles
refletissem sobre 0 que entendem por “saudade”) e pediu aos alunos que lessem a
letra da musica em voz alta com ela. Como a leitura ocorreu pausadamente, 0s
alunos facilmente conseguiram acompanha-la. Ap6s a leitura, a professora nao
discutiu a musica com os alunos, apenas comentou que havia um video no youtube
e disse que a musica conta a histéria de alguém de perdeu a esposa e a filha%,
sugerindo aos alunos que procurassem o video para assistir. No entanto, o
significado construido para quem apenas for ver ao video é um (que pode coincidir
com o narrado pela professora), mas percebe-se que para quem apenas for ler a
letra da musica e/ou for escutar, pode construir outro significado, como pode ser
visto no trecho abaixo:

Deja que te cuente no sales de mi mente
Siempre presente

Yo estoy pendiente a tus movimientos
Buscando la oportunidad

Veo que subes a Instagram

No te importa el qué diran baby

Con las fotos que tu subes, yo muriéndome
Por ser él que te calienta, en las noches
Y te quiero ver yeah

Para resolver yeah

Dime en donde por favor responde
Contéstame yeah, yeah

A letra da musica em si nao nos leva a entender que se trata de alguém que
morreu, mas de duas pessoas que estdo separadas. A ideia de “muriéndome” na
sétima linha esté relacionada ao sentimento excessivo de auséncia descrito pela voz
presente no texto, expresso através do uso da figura de linguagem “hibérpole”. No
entanto, ndo foi oportunizado que os alunos construissem esse significado,
passando a, mais uma vez, ouvir e cantar a musica. Por fim, a professora pediu aos
alunos que copiassem a letra em seus cadernos, pois precisaria leva-la para
trabalhar em outras turmas, e eles precisariam da letra para a atividade que seria
passada na prdoxima aula.

Apés o término da aula, ajudei a professora a sair da sala, carregando parte
do seu material. Pudemos conversar um pouco, e ela me pediu desculpas (sem que

eu pudesse entender) pela turma, argumentando que se tratava de uma turma dificil

3% O video encontra-se disponivel no endereco: https://www.youtube.com/watch?v=nZ0zbsZOdwg
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e indisciplinada. Segundo a professora, todos os professores reclamam deles e me
convidou a ndo observar mais a 7°B, mas a melhor turma, a “turma boa”, do 7° ano,
o 7°D (com aulas as quintas, no 3° e 4° horario). Perguntei a professora se eu
poderia observar as duas turmas, o 7°B e o 7°D. Como ela néo se opds, optei por
observar as duas turmas, definido, assim, os espacos de observacao da pesquisa.

Nessa mesma semana, no dia 01 de junho do mesmo ano, a professora
iniciou a aula na turma do 7°D lembrando aos alunos que estes fariam a 12 atividade
avaliativa* do bimestre a partir da masica que tinham ouvido na semana passada*'.
A atividade foi escrita no quadro, a qual os alunos deveriam copiar no caderno, bem
como foram incentivados a sentarem em dupla. Para a realizacao da atividade, eles
deveriam identificar e organizar em um quadro os “sustantivos”, os “adjetivos” e os
“verbos”. Ao explicar a atividade aos alunos, a professora “esclareceu” que: a) os
“sustantivos” servem para dar “nome” as coisas e que eles deveriam buscar os
“‘nomes” na letra da musica; b) os “adjetivos” sdo usados para caracterizar, devendo
os alunos buscarem o Unico adjetivo presente na letra da musica e; c) os “verbos”
sdo acoes e, segundo a professora, havia uns 30 a serem identificados na cangao.

Diante do exposto, me pareceu ser a primeira vez que o0s alunos ouviam falar
de “substantivos”, “adjetivos” e “verbos” em espanhol, pois eles se mostraram
confusos em realizar a atividade — ndo sabendo o que ou como fazer, exatamente —,
0 que provocou dispersao, através de conversas entres os alunos sobre assuntos
que nao tinham relacdo com a aula. Isso levou a professora, por diversas vezes, a
reexplicar o que eram “substantivos”, “adjetivos” e “verbos”; tomando exemplos de
palavras da letra da musica, identificando: “amor”, “noche” e “luna” como
“substantivos”, anotando no quadro essa informacdo para os alunos; b) “fuerte”
como unico “adjetivo” e enumerando alguns verbos, como “extranandote”, “sabes”,
“quiero” e “perderte”.

Por fim, a professora realizou a correcao da atividade com os alunos no
quadro e recolheu os trabalhos. Ao final da aula, também ajudei a professora com
seu material e, quando saimos da sala, ela me comentou que as turmas tém
problema de indisciplina e de escrita, que os alunos escrevem nomes proprios com

letra minUscula e que é frequente encontrar em seus textos expressées como “e ai”

40 Nesta oportunidade, ndo se comentou ou se negociou quantos a pontuacio e/ou os critérios das
atividades em questédo. No entanto, este assunto nao é objeto de estudo desta pesquisa.

41 A professora havia me comentando que na quinta da semana anterior ndo haveria “aula”, apenas
prova. Por isso, fiquei surpresa em saber que ouviram a musica nesta aula.
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e “dai”. Disse, ainda, que conhece as dificuldades deles em portugués porque
trabalha nas aulas de espanhol com producao de textos, mas nao se falou sobre
ensino da escrita em lingua espanhola ou sobre como ela utiliza as dificuldades dos
alunos no processo de aprendizagem. Além do mais, percebi que esta turma é muito
mais agitada do que a primeira turma observada, 7°B, ou, como descrita pela
professora, turma ruim. Os alunos da 7°D gritam, se ofendem, se batem e alguns
andam o tempo todo pela sala. Além disso, nessa aula, alguns alunos estavam
fazendo um trabalho de matematica no lugar da atividade proposta.

Dessa forma, nos episédios relatados, a atividade realizada nas duas turmas,
7°B e D, nos mostra que a professora nao compreende a lingua como um espacgo de
expressao de identidades (RAJAGOPALAN, 2009). Portanto, ndo permite que os
alunos construam e negociem significados ja que ela oferece um significado Unico e
indiscutivel, conforme pode ser visto no contexto descrito. Por outro lado, Espejo
(2012) afirma que em uma educacéo intercultural € preciso que os alunos participem
ativamente da construcdo do que vao aprender. Entretanto, a professora acredita
que, garantindo que eles escolham a musica do bimestre, eles estdo participando do
processo de aprendizagem, como pode ser visto no excerto abaixo, retirado da

segunda entrevista

Entdo, esse aluno escolhe a musica, tira uma copia e traz para mim. Ai,
eu tiro as outras copias e trabalhamos essa musica, a escolha desse
aluno. Entdo, ele se torna assim... “Poxa vida, eu ajudei a escolher a
musica da turma”. Entao, isso ja incentiva, de novo, meu aluno a
gostar espanhol. (Lourdes, grifo nosso)

Todavia, as negociacbes terminam na escolha da musica visto que as
avaliagbes e seus critérios avaliativos, bem como as datas e, muito menos, 0s
significados dos textos ndo sdao negociados. Pudemos perceber, ainda, que a
professora tem uma compreensdo de que o significado é Unico, imutavel e
descontextualizado, a exemplo da palavra “extrafar’, uma vez que ainda que o
significado assumido seja “saudade”, as pessoas em momentos e por razdes
diferentes em suas vidas, sentem faltas de coisas e de pessoas por razdes
diferentes, ndo sendo a motivacdo da saudade idéntica a todos os sujeitos de um
mesmo grupo, ainda que eles tenham a mesma faixa etaria, por exemplo. Por esta

razdo, observamos que ndo se oportuniza que os alunos construam significados,
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mas espera que eles recebam verdades, 0 que nos remonta as caracteristicas do
ensino na modernidade (COPE; KALANTZIS, 2006).

No entanto, os alunos sédo sujeitos pés-modernos e, portanto, apresentam
identidades mudltiplas, o que nos leva a acreditar que as formas diferentes que os
alunos correspondiam nas aulas, assinaladas pela professora, como indisciplina, era
uma forma de resisténcia, inconsciente, a maneira de como a lingua lhes é
ensinada. Isso porque, a exemplo da primeira turma em que as alunas levaram e
comegcaram a dangar, este acontecimento foi invisibilizado pela professora,
possivelmente porque, como ela nos relata, quando a musica é trabalhada nas aulas
de ELE, o que se explora € a gramatica e a interpretagcdo baseada no “[...]
sentimento do autor que fez essa musica”, como percebemos no trabalho com a
musica “Sigo extranandote”. Além disso, a propria agressividade apresentada pelos
alunos, com destaque aos alunos da turma do 7°D, nos mostra a auséncia e, ao
mesmo tempo, a necessidade de um ensino de lingua que seja orientado pela
interculturalidade, uma vez que, a nosso ver, 0s alunos se agridem porque o “eu” e 0

“outro” nao sdao mediados na sua aprendizagem.

O Texto “La Anaconda”

O segundo episddio descrito comeca na quinta-feira do dia 08 de junho, no
qual a aula inicia, na turma do 7°D, com a professora avisando que fardo outra
avaliagao e pedindo para que os alunos destaguem uma folha e a identifiguem com
Seu nome para que, assim, possam copiar a outra questao que deveriam resolver.
Os alunos reclamam da avaliagdo surpresa e argumentam que nao sabem
portugués quanto mais dardo conta de fazer uma avaliagdo em espanhol, o que nos
levou a pensar se € a primeira vez que os alunos sao levados a ler textos e
interpretar na lingua estudada. Neste momento, a professora questiona o que os
alunos estao fazendo ali e justifica que na semana seguinte sera feriado e eles nao
poderdo fazer a avaliacdo outro dia. Diante disso, os alunos ndo questionam mais.

A professora segue a aula explicando que a avaliagdo tem duas questdes
objetivas (mas o valor atribuido a ela ndo é esclarecido) e entrega o texto “La
Anaconda” aos alunos, o qual seria utilizado para a resolucao das questdes. Assim,

apds todos receberem o texto, os alunos foram convidados a fazer a leitura junto
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com a professora e em voz alta, o que nao representou dificuldade, haja vista que
esta foi realizada pausadamente e de modo que todos pudessem acompanha-la.

Apés a leitura, a professora instigou os alunos a identificarem informacoes
sobre o texto, como: sobre o0 que se tratava, quanto uma anaconda costuma medir,
em quais lugares essas cobras sdo facilmente encontradas. Questionando os alunos
acerca do significado de alguns vocabulos, como: “sabanas”, “atrapar”, “colmillos”,
“chiglires”, “dantas”, “venados”, ‘“ratones”, “ranas”, mas fornecendo-lhes os
significados das palavras logo em seguida. Assim sendo, os alunos foram
convidados a ler o texto junto com a professora pela segunda vez e foram
informados que a leitura estava sendo avaliada em 2,0 pontos. Sem mais, os alunos
resolveram as questdes e entregaram a atividade a professora.

Na segunda-feira do dia 19 de junho, desse mesmo ano, a professora iniciou
a aula, na turma do 7°B, lembrando aos alunos que em duas semanas iniciariam as
férias, enquanto distribuia o texto que viria a ser a utilizado para a avaliagdo (néo
avisada) do dia. Dessa forma, os alunos foram convidados a lerem o texto junto com
a professora, em voz alta, e a compreender “frase por frase”. Como a leitura do texto
ocorreu pausadamente, todos puderam acompanhar.

Passado esse momento, a professora também fez, aos alunos dessa turma,
0s questionamentos que fizera aos alunos da turma do 7°D, para que eles
identificassem as informacdes principais do texto, bem como também os questionou
sobre os significados dos mesmos vocabulos indagados na turma anterior, e, ainda,
informou, logo em seguida, tais significados, ndo permitindo que os alunos os
estabelecessem. Apds aquele momento, a professora anotou no quadro a questao
que faltava (com alternativas de “a” a “d”), uma vez que a primeira pergunta* ja se
encontrava na mesma pagina do texto. A segunda questdo pode ser conferida
abaixo

2 De acuerdo con el texto, es correcto afirmar que:

a) La Boa de agua y la Anaconda son animales exclusivos de la region del
Rio Orinoco.

b) Las Anacondas no son muy buenas nadadoras, por eso tienen que
abrigarse en los lugares llanos.

c) El veneno de la Anaconda es fatal para su presa.

d) La Anaconda no mata a su presa por el veneno sino por asfixia.

42 A primeira pergunta pode ser vista no anexo C deste trabalho.
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Nesse momento, a professora se aproximou de mim e me relatou que havia
professores que nao realizaram a avaliagao com os alunos e que afirmavam que nao
fariam a avaliacdo. A professora continuou dizendo que ela entendia que era
importante que todos fizessem para nao precisassem, portanto, passar por
reavaliacdo. Notei um equivoco na analise feita pela professora, uma vez que sé se
refaz uma avaliacdo quem a fez na primeira “oportunidade”, mas nada falei. Assim, a
professora seguiu falando que a turma do 7°B, sala na qual nés estavamos naquele
momento, era a pior turma e que muitos professores ndo gostavam de trabalhar com
eles. Sem mais, a aula seguiu, e os alunos entregaram a atividade a professora.

Entretanto, apesar da avaliagdo versar sobre compreensao de texto, ndo se
observou outra estratégia de leitura sendo trabalhada, além da
identificacao/localizacado de informacdes principais. Alias, observamos que se espera
que os alunos ja conhecam e facam uso de diversas estratégias de leitura, como
pode ser visto pelas habilidades exigidas nas duas questdes da avaliacdo. Ademais,
0 que nos chamou atencao é que as histérias sobre a “Anaconda” se popularizaram,
para além da Amazénia, com os filmes de aventura de producado norte-americana
gravados nos anos 1990 no Brasil, também intitulados por “Anaconda”.

Esses filmes foram baseados nas lendas existentes na Amazoénia brasileira e
peruana sobre a grande cobra. No Amapa, as duas principais lendas envolvendo a
referida cobra sao conhecidas por lenda da “Pedra do Guindaste”, sobre a cidade de
Macapa, e da “Cobra Sofia”, sobre a cidade de Santana. Contudo, nada disso foi
comentado nessa aula ou em outro momento, tampouco os alunos foram levados a
pesquisar, ler, discutir e/ou produzir lendas ou contos (de aventura ou de terror)+,
tendo como cenario a Amazonia. Por outro lado, o0 que se observou é que a tematica
foi abordada apenas considerando as anacondas existentes na Venezuela, sem se
discutir o que tal informacéao representa para as pessoas do local.

Dessa forma, durante a entrevista realizada com a professora apds a
observacao, aproveitamos para questiona-la sobre como ocorre o planejamento das
aulas de ELE. Na ocasido, ela destacou que o planejamento anual ocorre em
consonancia com o que € proposto pela SEED (no curriculo minimo), comentando,

sem que indagassemos diretamente sobre este assunto, que as lendas da Amazdnia

43 Géneros propostos na unidade 8 do livro didatico usado pela professora.
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estdo inclusas no referido planejamento, como podemos compreender no excerto

abaixo

[...] o planejamento anual ele é preparado com todos os professores da
escola. A gente faz juntos. Entdo, é o encontro dos professores de
espanhol, o dos professores de portugués... Entdao, é colocado
juntamente com aquele conteudo que a SEED (Secretaria de Educacao
do Estado) passa pra gente que tem que ser dado, incluindo até os
estudos das Lendas amazonicas. Tudo isso. A gente trabalha tudo isso,
né? Entdo, é um trabalho feito em comum acordo com todos o0s
professores. (Lourdes, grifo nosso)

No entanto, a nosso ver, o episédio descrito nao foi compreendido como uma
oportunidade para problematizar a discussdo e possibilitar que, a partir do texto
sobre a anaconda na Venezuela, se fizesse uma relagdo com as histérias sobre
anaconda no Brasil e 0 que tais historias significam para os povos (indigenas,
ribeirinhos e, inclusive, urbanos) da Amazénia brasileira, uma vez que as lendas
envolvendo essas cobras, também denominadas de sucuri, dizem muito sobre o
processo de formacdo da Amazénia, estando intimamente ligadas as identidades
locais desta regido.

Assim sendo e tomando como exemplo o Amapda, tem-se que a lenda da
“Pedra do Guindaste” retrata o processo de formacao da cidade de Macapa, capital
do Estado, na qual a referida pedra foi construida e sobre ela foi assentada a
escultura de Sao José (doada, em ano desconhecido, pelo escultor portugués
Anténio Ferreira da Costa). A atual cidade de Macapa, durante o governo de
Marques de Pombal, era denominada de Vila de Sao de José de Macapa (em 1758)
e, por isso, 0 santo é reconhecido, desde essa ocasido, como padroeiro da regido.
Segundo a lenda, a pedra foi posta em cima da cabe¢a de uma grande cobra que
dorme embaixo da cidade. Dessa forma, a pedra ndo pode ser movida porque ela
garante que a cobra ndo acorde e que, consequentemente, a cidade ndo afunde,
uma vez que o Estado do Amapa é rodeando por agua, ndo havendo saida do
estado por via terrestre, apenas aérea e fluvial.

Todavia, quando relembramos (na segunda entrevista) sobre o trabalho com
o texto “La Anaconda” e perguntamos a professora se ela ndo se sentiu a vontade
para fazer a relagdo das discussdes sobre a anaconda da Venezuela com os relatos

de anacondas no Brasil, ela nos respondeu que “teve algumas turmas que eu
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trabalhei, teve turmas que nao. Por exemplo... na turma do 8¢ ano C [...]” e continuou

comentando que

Entao, com eles eu trabalhei a correlagdo, né? Entéo, la no 7° ano, teve
turmas que eu trabalhei e teve turmas que eu ndo trabalhei. Eu fiz so
simplesmente... [porque] depende da turma... depende da indisciplina
na hora, de como receber o conhecimento, né? Que aquela turma que
vocé estava é uma turma realmente que tem que... nossa! Que tem que ta
muito preso porque senido eles se dispersam, eles falam, eles estao ali
comentando coisas que nao deve. Quase todo dia tem muito aluno la na...
na coordenacdo. Entdo, teve turmas que eu pude trabalhar, mas te
turmas que ndo, mas eu fiz sim a correlacdo com a Amazénia. (Lourdes)

Diante do que fora descrito sobre as aulas nas duas turmas observadas,
percebe-se que em nenhuma dessas turmas (7° B e D) a correlacao foi estabelecida
e, consequentemente, ndo se oportunizou aos alunos que (re)negociassem e
(re)construissem significados sobre a vida das pessoas na Amazénia. Nao obstante,
percebemos que a professora atribui a superficialidade do trabalho com a cultura
nas aulas de ELE a indisciplina dos alunos, o que na verdade é decorréncia de uma
concepcgao acritica da cultura (MAHER, 2007) e de uma perspectiva de ensino em
que os alunos devem estar preparados unicamente para “receber” o conhecimento,
como nos comenta a professora, ndo Ihes sendo garantido que de fato participem do
processo de aprendizagem (ESPEJO, 2012).

Por outro lado, quando os alunos ndo agem como se espera, de maneira
passiva para “receber” o conhecimento, eles sédo interpretados como indisciplinados.
No entanto, esta geracdo de sujeito pés-moderno em idade de formacao escolar
‘caminhard para o muro se a pedagogia servida a eles pela escolaridade
institucionalizada nao envolver todas as fibras de sua subjetividade” (COPE;
KALANTZIS, 2006, p. 408), como ocorre no contexto descrito. Por essa razao,
durante a entrevista, preguntamos a professora a que ela atribuia a indisciplina dos
alunos, pois pretendiamos entender como ela compreendia essa realidade. Dessa

forma, a resposta que tivemos foi

Olha! Sabe, Lilian. Nés estamos num ano, esse ano de 2017, num ano
muito, muito dificil aqui na escola. Se vocé entrar agora aqui na sala dos
prof... dos funcionarios, na hora da merenda, e conversar com 0S
professores vocé vai ver que nds estamos com uma... Num ano assim,
péssimo! Os alunos ndo querem nada com nada, ndo tém objetivo, ndo
tém foco e ndo sao poucos... [...] Entdao, vocé vé que o aluno vem pra
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escola sem vontade de nada, sem perspectiva de nada. Algo esta
errado, né? Entdo, o proprio pai, a propria mae fala pra gente: “professor,
0 que que nds vamos fazer com nossos filhos? Que atitude nds temos
que tomar?”. Entao, no comeco do ano eu fiz uma redacao com eles
falando sobre a vida deles e a gente descobriu... eu descobri, estou
com as redacoes ainda, que os alunos, eles... os pais ndao ligam, os
pais ndo se importam, nao olham caderno. Muitos, 80%, nao moram
com os pais, mora com a avo, com tia, com vizinha, foram
abandonados pela mae. Entio, a situacdo é uma situacao dificil. E esse
ano ta sendo o pior de todos. Eles estdo vindo com uma indisciplina tdo
grande, sem vontade de nada que vocé chega assim... Cé olha pra um

LT

professor e ele diz assim ‘poxa, agora eu vou pra tal turma!”, “poxa, agora
eu tenho que ir pra tal turma!” [...] (Lourdes, grifo nosso)

A professora, no relato que trouxemos acima, nos apresenta a realidade
social em que seus alunos se encontram inseridos — em contexto de vulnerabilidade
social ja que muitos deles ndo moram com os pais e, até mesmo, com alguém da
familia — e segue contando que eles vao para escola sem vontade de estudar.
Diante do exposto, entendemos que nao se pode esperar dos alunos do ensino
fundamental, ainda que estejam cursando de 6° ao 9° ano, plena consciéncia ou
perspectiva sobre os encaminhamentos de suas vidas, uma vez que eles estdo em
processo de construcdo de suas identidades. Em contrapartida, também
percebemos professores cansados e que nado sabem como lidar com alunos nao
ideais, que ndo “receberao” o conhecimento ou farao avaliagbes sem questionar. Os
dados diagndsticos que a professora gerou por meio de uma redacao, como ela nos
contou, sdo valiosos para conhecer quem realmente sao os alunos, suas realidades
e, até precocemente, suas lutas. Contudo, notamos que a professora ndo sabe
como usar os dados que tem nas maos na promocao da (trans)formacao dos alunos.

Além do mais, observamos que a professora intenciona trabalhar a cultura
nas aulas de ELE, bem como insere discussoes locais e globais. Entretanto, a forma
como as aulas sdo desenvolvidas ndo oportuniza aos alunos que (re)negociem e
(re)construam suas identidades, na relacéo entre o global e o local, (trans)formando-
os em “cidadaos do mundo” e em sujeitos que sdo conhecedores e mantenedores
de suas identidades locais (ESPEJO, 2012; RAGOPALAN, 2009). Por outro lado, o
fato de a escola ndo mediar tal processo de construcdo das identidades dos alunos
para a transformacdo social e trabalhar a diversidade, no ensino de lingua, na
perspectiva do multiculturalismo liberal (como ja foi discutido), ndo significa que as
identidades dos alunos nao sejam (re)negociadas e (re)construidas por esta ou por
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outras instituicées sociais, 0 que, com isso, pretendemos destacar é que a escola, a
exemplo das salas de aula pesquisadas, ainda ndo ensina os sujeitos da pos-
modernidade a “serem capazes, a0 mesmo tempo [que constroem identidades na

esfera global], de manter e reforcar [suas] identidades locais” (ESPEJO, 2012).

4.2.2 As representacoes da professora pesquisada

Quando pensavamos na entrevista que realizariamos ap6s a observacéao,
decidimos que queriamos entender o que significou para a professora o periodo que
(eu, Lilian) passei com ela. Por essa razao, iniciamos a entrevista perguntando a
professora como ela avaliava o periodo em que a acompanhei. A resposta que

obtivemos pode ser vista no excerto abaixo

Olha, eh... eu acho, assim, que... a gente quando prepara um trabalho,
né? Para poder trabalhar com nosso aluno... A gente ja trabalha... ja
prepara ele com amor e carinho, bem feito. E quando vocé tem uma
pessoa te avaliando, te observando... vocé sabe que vocé quer
passar o melhor ainda [...] melhor do que aquilo que vocé faz no seu
dia-a-dia e quer que seu aluno, entdo, que ele ande prestando
atencao no professor que ta ali dentro da sala de aula. Que ele saiba
que ele tem que se comportar um pouco melhor. Entdo, eu acho que o
nosso aluno, quando tem o professor dentro da sala de aula diferente, ele
se comporta de uma maneira mais assim... eh... responsavel. Entao, eu
gosto quando tem alguéem observando porque o aluno tende a
participar mais, a estar mais atento ao que acontece, né?|...] (Lourdes,
grifo nosso)

Além disso, a professora segue dizendo que

Eu acho que trouxe, assim... um preparo um pouco melhor pra mim
mesmo, né? Por tudo que eu ia fazer, que eu ia falar, pra eu preparar pro
meu aluno fazer e eu acho que foi muito bom a sua presenca em sala de
aula. Sempre é bom ter alguém diferente. Incentiva, estimula tanto o
professor quanto o aluno. Pra mim foi muito bom. (Lourdes, grifo nosso)

A partir dos excertos acima, percebemos que a professora se sentiu sendo
avaliada e, portanto, ela decidiu querer “passar o melhor” e fazer “melhor do que
aquilo que [...] faz no seu dia-a-dia”, em outras palavras, a professora nos
representou a profissional que ela queria que vissemos ou que ela acreditava que

queriamos encontrar. Desse modo, entendemos por representagéo
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[...] o modo como o individuo se apresenta aos outros nas atividades do dia
a dia. Na vida diaria, tal como um ator representando um papel diante do
publico, o individuo representa papéis, ou seja, constréi, de varias maneiras,

inclusive discursivamente [...]. (FRIAS, 2013, p. 54)
O papel representado possibilitou, segundo a professora, que ela buscasse
“um preparo um pouco melhor”, o que nos leva a crer que ela talvez tenha passado
a se preocupar, por exemplo, com o trabalho com a leitura porque eu estava |3,
observando, como ela mesma enfatizou, e nos apareceu que a minha simples
presencga a ajudou haja que “o aluno tende a participar mais, a estar mais atento ao
que acontece” e “incentiva, estimula tanto o professor quanto o aluno”. Além disso,

compreendemos que

Os papéis que o individuo representa dependem dos papéis
desempenhados pelos outros individuos com quem interage, sendo que
esses outros sdo, ao mesmo tempo, a plateia para a qual o individuo
representa e seus colegas atores nessas “pecas dramaticas”, que sao
nossas interagdes do dia a dia. (FRIAS, 2013, p. 54)

Dessa forma, vale ressaltar que a professora pesquisada jA& me conhecia,
uma vez que ela ja participou de cursos de formacdo em que eu era um dos
professores formadores, o que nos leva a crer que a professora nos apresentou um
perfil profissional que ela acredita que eu esperava encontrar haja vista que durante
o curso de formacdo que ministrei em 2016 para um grupo de professores de
espanhol, do qual ela participou, discuti sobre o ensino de leitura e da escrita por
meio de géneros do discurso. Assim, percebi, durante a entrevista, que a professora
se colocava no papel de uma professora em formacao, diante de uma professora
formadora, o que a permitiu seguir negociando esse papel comigo.

Em um dado momento da entrevista, percebendo que a professora estava
interessada em saber como eu compreendia seu trabalho, recordei da pergunta que
ela havia me feito durante a observacdo, e de que me recordara no inicio da
entrevista, sobre o que poderia fazer para chamar mais a atencao dos alunos, uma

vez que ela reconhece que

‘[...] estamos num momento dificil na educacdo. Temos que ter aulas
boas que incentivem os alunos porque eles ndo querem nada com nada”
(Lourdes)
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A partir do exposto, resolvi inverter os papéis, passando a assumir o papel de
entrevistada, e a professora, de entrevistadora. Isso porque Ihe perguntei se ela
queria me fazer alguma pergunta, ja imaginando e esperando que ela me fizesse a

mesma pergunta mais uma vez e ela fez, como pode ser conferido no excerto abaixo

Bom eu ja tinha feito aquela pergunta pra vocé, mas eu digo...0 que vocé
achou... eh...dos meus alunos? Eh...dentro da sala de aula, vamos botar
assim, o que... que vocé achou? O que que vocé percebeu dos meus
alunos dentro da sala de espanhol? O que que vocé percebeu?

Ao que respondi a ela:

Eu percebo potenciais ali, né? Eu percebo também alunos inquietos [...]
Eles... eh...s6 que eu acredito que eles sdo interessados numa coisa que
nao é a escola de vocés, é a escola de maneira geral. As escolas talvez
ndo... ndo partam do interesse deles, né? Por isso, que eu perguntei a
vocé a respeito do filme, ndo da, talvez, pra gente coincidir o que filme
que eles se interessam com o que a gente ta propondo? Ndo da, ja que
eles gostam tanto de tecnologia... sera que essa tecnologia, ela nao
poderia aparecer muito mais na sala de aula, né? Ali o meu assunto nao
precisa mudar, né? Mas sera que a tecnologia ndo poderia aparecer mais
ja que eles gostam disso?

Faco referéncia ao trabalho com filmes porque antes, quando questionada
sobre por que acha que a turma do 7°B era ruim, a professora havia comentado que
os alunos nao se interessavam por nada: filmes, musicas, textos. Segundo ela, nada
chama a atencéao deles e seguiu dizendo que eles s6 querem saber de internet, nos
dando a entender que ndo compreende as tecnologias como aliadas no processo de
aprendizagem. Quando digo que as escolas néo partem do interesse dos alunos, me
refiro a natureza ativa e participativa que os sujeitos pés-modernos apresentam,
diferenciando-se dos sujeitos modernos, visto que eles ndo estdo interessados em
“receber” passivamente informagdes, mas querem participar como atores do
processo de construcdo dos seus préprios conhecimentos, o que de longe nos
levara a uma nova forma de padronizacdo, como tivemos no periodo moderno. Ao
contrario, oportunizar aos alunos sua participacdo ativa no processo de
aprendizagem propiciara o trabalho com a diversidade, ja que estes sujeitos mesmo
desempenhando uma atividade conjuntamente, ndo construiram conhecimento da

mesma forma, pois suas identidades sdo multiplas e “socialmente construidas em
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constante negociagdo e renegociacdo de significados” (MASTRELLA-DE-
ANDRADE, 2013, p. 30).

Assim, nossa conversa segue, como pode ser acompanha abaixo, e percebo
que a professora segue refletindo sobre sua pratica

Lilian: Sera que aprender ndo seria mais prazeroso pra eles, se a gente
partisse do que eles se interessam?

Lourdes: Isso!

Lilian: Sao coisas que eu fico me perguntando... assim... me
questionando... Ndo tem receita.

Lourdes: Nao tem, née...

Lilian: Nao tem. E ta disposto a tentar e a pensar sempre.

Lourdes: Entdo, quando eu parto daquele...daquela ideia de que...eu
peco pro aluno escolher a musica... entdo, dai esse aluno vai conversar
com o0s outros e vai escolher a musica. Eu ja té6 fazendo uma coisa boa,
entdo?

Lilian: Sim.

Lourdes: Eu ja t6 trazendo aquilo que eles querem cantar e ndo aquilo
que eu vou impor a eles.

Lilian: Sim, ja € um processo de negociacdo. Ai vocé precisa ta atenta a
atividade que vocé vai propor, a tarefa que vocé vai propor.

Acreditamos que quando a professora me questionou sobre o que poderia
fazer para “chamar mais a atencdo” dos seus alunos, esperava que receitas ou
técnicas |he fossem apresentadas para solucionar o desinteresse dos alunos e
favorecer que eles aprendessem a “receber” o conhecimento. No entanto, nés nao
oferecemos 0 que acreditamos que a professora esperava, pois nao acreditamos em
receitas ou técnicas “milagrosas” e entendemos que a professora também chegou a
esta conclusdo durante a entrevista, buscando refletir sobre o que acerta. Em
contrapartida, compreendemos que esperar receita e/ou técnicas pode ser um
reflexo do modelo no qual se deu a formacéo da professora, como discutiremos a
préxima e ultima subsecao desta dissertacao.

4.2.3 A necessidade de formacao de professores critico-refletiva

Pelo caminho que trilhamos, até este momento, pode-se perceber que
acreditamos na indissociabilidade de politica de governo com as politicas linguisticas
educativas deste pais, bem como defendemos a necessidade de a escola orientar o
ensino de linguas, com destaque as LE’s, através da interculturalidade, atentando

para a natureza das sociedades pds-modernas. No entanto, ndo poderiamos nos
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furtar de discutir, mesmo que rapidamente, sobre a formacao de professores, uma

vez que nao se ensina o que nao se sabe (FREIRE, 2011) e

Nenhuma formagdo docente verdadeira pode fazer-se alheada [...] do
exercicio da criticidade que implica na promog¢éo da curiosidade ingénua a
curiosidade epistemoldgica, do outro [...]. O importante, ndo resta duvida, é
nao pararmos satisfeitos ao nivel das intuigbes, mas submeté-las a andlise
metodicamente rigorosa de nossa curiosidade epistemolégica. Nao é
possivel também formagao docente indiferente a boniteza e a decéncia que
estar no mundo, com o mundo e com os outros [...]. (FREIRE, 2011, 45-46)

Dessa forma, consciente da importancia dessa discussao, Pessoa (2011)
aponta que a formacdo de professores ainda vem sendo baseada em técnicas e
orientada por uma perspectiva de olhar para a diversidade de maneira dualistica, em
que se naturalizam “categorias como homem/mulher, rico/pobre, branco/preto,
nativo/ndo nativo, centro/periferia, eu/outro, professor/aluno, impedindo que elas
sejam vistas como dinamicas e contingenciais” (PESSOA, 2011, p. 33), como se nao
fosse por meio da lingua que as pessoas expressam seus sentimentos e lutas.

Assim, compreendemos que € preciso aprender e, portanto, ensinar a lidar
com o diferente a partir da compreensdo de ndés mesmos, entendendo a
responsabilidade e a solidariedade como aspectos fundamentais para relacdo com o
outro na vida social (PESSOA, 2011). Assim sendo, “a sala deve ser vista como um
espaco de producao de saberes, mas também de construcao de identidades, que se
definem pela classe, raca, etnia, género, sexualidade e nacionalidade” (PESSOA,
2011, p. 34). No entanto, tal concepcao sugere uma pratica docente reflexiva, na
qual o professor (com destaque ao professor de lingua estrangeira) seja consciente
de suas identidades e incentive em sala de aula, por meio da negociacdo e da
construcao de significados e, consequentemente, das identidades dos alunos.

Dessa forma, entendemos que muitas aulas de LE, a exemplo das turmas
pesquisadas, ndo sao orientadas por um “fazer educacional transformado e
transformador”, pois ainda ha projetos pedagdgicos de curso de formagdo de
professores de linguas baseados na racionalidade técnica, que valorizam a ensino
de técnica e pouca participacdo dos professores em formacédo, ndo oportunizando
que os futuros professores sejam (trans)formados “em protagonistas de suas
praticas profissionais [...]” (MOURA FILHO, 2011, p. 49). Por essa razao, é
necessario que a formacao de professores (inicial e/ou continuada) ocorra a partir da
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profissionalizacao reflexiva* seguida de acées que conectem a sala de aula com os
diversos contextos sociais, abordando temas que oportunizem a emancipacao
social, através de mudanca e discussGes de problemas sociais da escola e da
comunidade (MOURA FILHO, 2011).

Sobre isso, durante a primeira entrevista, indagamos as professoras sobre
como a cultura foi abordada ao longo da sua formacao e obtivemos a seguinte

resposta da professora Lourdes

Na minha graduacéo? Olha, na minha graduacéo, eu fiz literatura, né? Eu
fiz literatura espanhola. Entdo, foi trabalhado mais ou menos. Foi
colocado mais o assunto através da apostila, através do meio de
comunicacdo que a gente tinha que era a televisdo, ndo é mesmo?
Porque é aula a distancia, né? Mas, eh... com esses encontros que a
gente teve com esses professores la da Espanha, 0os nossos professores,
ai a gente aproveitou bastante a midia, né? Entao a pelicula, a dancga, a
musica...entdo, isso tudo, eu uso muito por causa disso, por causa desse
conhecimento que adquiri com o0s professores que vieram em Espanha.
Mas eles passaram pra mim.. aham... mais do que graduacdo e do que a
pos-graduacéo. (Lourdes)

Vale ressaltar que a professora Lourdes é graduada em Letras
Portugués/Espanhol e é especialista em Metodologia do Ensino da Lingua
Espanhola, ambos cursos foram realizados na modalidade EaD e, por isso, ela, no
excerto acima, se refere a apostilas e a televisao e reforca, em outro momento, que
na sua graduacgao a cultura foi “muito pouco, muito pouco” trabalhada. Entretanto,
quando comenta sobre os professores da Espanha se refere aos professores do
Ministério de Educagao da Espanha, que, por meio da Embaixada da Espanha no
Brasil, ministram cursos de formacao com discussées metodologia sobre o ensino do
espanhol para brasileiros.

A referida formacédo ocorre no Amapa anualmente, desde 2013, apds os
professores de espanhol concursados em 20124 assumirem 0 cargo e passarem a
atuar em escolas da rede publica do estado. O curso intitulado “atualizacdo de
professores de espanhol” € fruto de uma parceria entre a SEED/AP e a Embaixada
da Espanha, sendo oferecido em outros estados do Brasil, igualmente em parceria

44 Baseada nas concepcoes de Dewey (1958), Schon (1992, 2000), Pimenta (2002), Papa (2008).

45 No concurso de 2012 foi a segunda vez que se disponibilizou vagas para a area de Lingua
Espanhola, com 39 vagas apenas para a capital, além das vagas distribuidas em outros municipios.
No concurso de 2005, houveram 4 vagas para professor de espanhol. No entanto, elas foi distribuidas
entre os municipios de Mazagéo, Porto Grande e Tartarugalzinho, tendo, neste certame, apenas dois
professores aprovados para as vagas disponibilizadas para o municipio de Mazagao.
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com as secretarias estaduais de educacao. Tal politica de formagdo nos remete a
grande negociata entre o Brasil e a Espanha no processo de oficializacdo do ensino
do espanhol no Brasil, como ja discutimos em outro momento neste texto de
dissertacdo. Os professores que ministram o curso sdao, no minimo, mestres e
apresentam proposta de trabalho nas aulas de ELE. Entretanto, os cursos baseiam-
se em ensino de técnicas a professores, ndo |lhes possibilita refletir sobre suas
praticas, apenas a aprender “receitas”.

Por outro lado, entendemos que é preciso garantir a formacao permanente de
professores, mas que o espago essencial para a reflexao critica da propria pratica,
pois é “pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a
préxima pratica” (FREIRE, 2011, p. 40), ndo sendo, portanto, discutidas a partir de
técnicas, mas refletida no que significa ensinar na pés-modernidade. Sobre isso, na
segunda entrevista voltamos a indagar sobre o curso de formagéo ofertado pela
SEED em parceria com a Embaixada da Espanha, perguntando se “o curso de
formacdo, quando acontece, ele trabalha com discussées pedagdgicas e essas
discussées pedagogicas quando acontecem, elas sdo suficientes? Vocé sente que
as discussbées que sdo feitas la atendem a tua realidade, a tua necessidade de
discutir o que vocé sente [...]7’, a resposta que tivemos da professora pode ser
acompanhada no excerto abaixo

E assim, eu sinto assim que toda vez que eu tenho esse encontro, eles
vem uma atividade proposta, né, pra gente? Entdo, ja vém com
aquela... com aquele propdsito, né? E eu acho que cada vez que ele
vem, ele enriquece a gente. Eu acho que cada um foi... um diferente do
outro, assunto diferente... foi enriquecendo. Eu acho que vem
atendendo ao que eu té, assim, querendo receber... (Lourdes, grifo
nosso)

Em face do exposto, compreendemos que a professora espera que 0S
formadores apresentem “atividades” que respondam imediatamente ao seu anseio
ou o0 que julga que pode usar em sala para que os alunos “recebam” o
conhecimento, pois sua formacao nao lhe oportunizou olhar para a pratica docente
de maneira critica e constantemente reflexiva, entendendo que ndo se “nasce”
professor, mas se constréi professor todos dias na interagcdo com os alunos e com
os seus pares. Além disso, pela formacdo da professora, a nosso ver, ter se
aproximado mais da racionalidade técnica, pois ela nos destaca que o curso de
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atualizacdo vem atendendo ao que ela quer “receber” de formacgao. Ela tende a se
afinar a formagdes que apresentem a mesma caracteristica, o0 que explica que ela
esperava que eu lhe forneceria “técnicas” ou “receitas” para chamar mais a atencao
dos alunos. Isso porque uma das dificuldades que entendemos ainda impedirem a
(trans)formagédo do ensino de linguas esta na

concepcao de lingua como objeto a ser estudado e ndo como algo que nos
constitui e constitui o mundo. Assim, parece dificil entender que aprender
uma lingua é aprender a falar de nés, do que somos, do que nos oprime, do
que queremos ser, do que podemos ser, e, desse modo, hdo se separam 0
estudo de temas e estudo da lingua. (PESSOA, 2011, p. 42-43)

Diante do exposto, compreendemos que a transformacédo, como aponta
Pessoa (2011), no ensino de linguas perpassa o entender “por que” e “para que”
ensinar e aprender linguas, uma vez que é pela lingua que dizemos quem somos,
de onde somos, para onde vamos e é também por meio dela que, empoderados,
falamos de nossas necessidades e denunciamos abusos e preconceitos. Por isso, é
importante entender que ensinar LE é proporcionar que nossos alunos construam e
produzam significados em outros contextos sociais e, consequentemente, interajam

em outras comunidades, além das reconhecidas local e nacionalmente.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Diante do exposto, € possivel perceber o quanto as discussdes sobre politicas
linguisticas, com destaque as educativas, interferem no processo de ensino-
aprendizagem de uma lingua, haja vista que a escolha da LE a ser cursada, bem
como quem pode ensina-la, é definida em tal politica por meio do que é denominado
de planejamento linguistico, 0 que, a exemplo do Amapa, se deu por meio da
resolucao de n® 134/2009 do CEE/AP. Tal resolucao unicamente visou a garantir que
a politica educativa nacional fosse cumprida, ndo se preocupando em discutir as
repercussdes de tal oferta nas condicbes que em o Estado do Amapa poderia
oferecer, o que refletiu em uma dubia interpretacédo da resolucao, favorecendo que o
ensino do espanhol foi utilizado inclusive para preenchimento de lacunas de
horarios.

Por outro lado, conhecer a concepcao das professoras sobre como entendem
gue deve acontecer o trabalho com a compreensao e a producao oral e escrita, bem
como a cultura nas aulas de linguas foi fundamental para entender os fatores que
norteiam suas acdes, uma vez que, segundo Freire (2011), ndo se ensina 0 que nao
se sabe e, a partir dos dados que dispomos, pudemos perceber que as professoras
que compreendem que ensinar linguas € ensinar gramatica tiveram sua formacéao
inicial pautada em tal aspecto. Além disso, as professoras (Ana, Lucia e Lourdes)
destacam que a cultura foi pouco trabalhada ao longo do curso de formacéao
(independente da modalidade ofertada: presencial ou a distancia) e, quando
trabalhada, essa era apresentada apenas a partir de tracos culturais, o que nos
possibilita entender por que as professoras trabalham a cultura de igual forma,
acreditando que ha uma cultura peruana ou chilena, por exemplo.

Assim, partindo para o recorte que fizemos para a pesquisa, olhando para as
acOes da professora Lourdes, entendemos que os episodios descritos e discutidos,
se mediados pela perspectiva ou educagao intercultural, poderiam ter oportunizado
aos alunos que negociassem significados e que (re)construissem suas identidades a
partir da relacéo entre 0 “eu” e 0 “outro”, de modo a considerar tanto a esfera global
(a exemplo do significado de saudade construido a partir da cangcao, bem como do
que representa “anaconda” para as pessoas da regido onde a referida cobra pode

ser encontrada na Venezuela) quanto a esfera local (como o significado de saudade
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construido pelos alunos em relagdo a algo ou a alguém, bem como o que
representam as historias sobre “anaconda” para eles e/ou para as pessoas de sua
regiao).

No entanto, compreendemos que tais mediacdes ndo ocorreram, pois, apesar
de a professora acreditar que o ensino de linguas é composto por um conjunto de
fatores, ela ndo sabe como fazer ou por onde comecar tal mediacao, uma vez que
sua formacao inicial e sua formacao continuada tém sido pautadas em técnicas, o
que leva a professora Lourdes a acreditar que ha técnicas especificas para o ensino
de linguas. Em contrapartida, os alunos, por serem sujeitos pds-modernos, esperam
(ainda que inconscientemente) que suas “teias de significado” sejam ponderadas
nas aulas e que suas identidades sejam valoradas. Quando isso nao ocorre, eles
nao se sentem contemplados no espago de aprendizagem, levando muitos a
(re)agirem de maneira a considerar a disciplina como mais uma etapa a ser cursada
(independente de como ela sera “vencida”) ou como um espag¢o de encontro ou
brincadeira, talvez até como fuga de suas préprias realidades.

Além do mais, nao tendo suas identidades mediadas por uma perspectiva de
educacgao que privilegie tanto o “eu” quanto o “outro” visando a garantir a igualdade
na diversidade e que as diversidades sejam igualmente privilegiadas, os alunos
terdo suas identidades mediadas de modo a considerar o monolinguismo e as
crengas monoculturais (baseadas em conceitos como “certo” e “errado” de
convengoes sociais conservadoras, sendo, muitas vezes, ainda orientadas pelos
modelos e ideais da modernidade). Isso porque a interculturalidade ndo é um
conteudo a ser “dado”, “visto” ou “vencido”, uma tarefa ou atividade, mas uma
maneira de compreender como a linguagem pode servir a sociedade através de uma
perspectiva ou educacao para o ensino, e por que nao dizer, uma pedagogia para
ensino de linguas que visa a ensinar os alunos a serem “cidadaos [criticos e
solidarios] do mundo”.

Dessa forma, nossa leitura e discussdo dos dados nos dao informacdes
diagnésticas sobre o processo de implantacdo do ensino do espanhol na regiao
sudeste do Estado do Amapa e, a partir da realidade das participantes, nos permite
identificar os problemas presentes no ensino-aprendizagem de espanhol nos
contextos pesquisados, bem como nos permite conhecer, ainda que
superficialmente, a necessidade de se repensar o modelo de formacdo de
professores de ELE, a exemplo das professoras Ana e Lucia, adotado pelas
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instituicbes de ensino superior do estado. Por esta razado, a presente pesquisa nao
esgota suas discussdes, tampouco seu objeto de estudo, que pode ser
redirecionado em pesquisas futuras realizadas sobre e para esta mesma localidade.

Por fim, a partir do que nos foi possivel discutir ao longo deste trabalho,
observamos mais uma vez a importancia da educac¢ao na construcdo da sociedade
pds-moderna e a responsabilidade de quem a constrdi diariamente, seja através das
politicas linguisticas educativas, dos planejamentos linguisticos (que muitas vezes
ainda excluem os profissionais da educacao que estdo nos espacos escolares), da
construcdo de conhecimento no dia a dia na escola ou do trabalho dos formadores
de professores. Somos todos responsaveis pela geragcdo que se encontra em
formagdo e, consequentemente, podemos possibilitar, aos alunos da educacéo
basica, que se transformem em sujeitos criticos, construidos na relagao do “eu” com
o(s) “outro(s)” e solidarios as necessidades (globais e locais) do mundo,
independente de serem alunos de escolas privadas ou publicas.

No entanto, para que isso aconteca, € necessario que sejamos conscientes
do nosso papel e que refltamos criticamente sobre ele. Somente assim é que
poderemos nao apenas propor uma perspectiva de ensino, mas que ele, em
verdade, seja uma realidade nas escolas, 0 que, a nosso ver, inicia com a formacao
de professores, na qual ocorre (ou deveria ocorrer) 0 processo de
(des/re)construcéao das identidades do futuro professor, que deve ser compreendido
e, portanto, (trans)formado em um “cidadao do mundo” que (trans)formara outros
sujeitos em também “cidaddos do mundo”. Somente assim estaremos ajudando a

construir uma sociedade mais democratica e solidaria, que respeita as diferencas.
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APENDICE A - ROTEIRO DA PRIMEIRA ENTREVISTA

1- Onde estudaste? Qual/quais é/sao a(s) tua(s) habilitacao(ées)?

2- Por que escolheste ensinar lingua estrangeira (LE)?

3- Ha quanto tempo ja trabalhas com o espanhol? E em qual/quais segmento(s)
(ensino fundamental/ ensino médio) trabalhas?

4- O que tu pensas que nao pode faltar nas aulas de LE? Por qué?

5- Trabalhas com textos nas tuas aulas? Com que frequéncias?

6- Quando inseres o texto nas aulas, como fazes?

7- Com quais géneros textuais mais trabalhas?

8- E as questdes culturais? Como elas surgem nas aulas? Partem dos alunos ou tu
levas essas discussdes?

9- Quando tu levas as questdes culturais para as aulas, ha algo em especial que tu
achas de deve ser trabalhado?

10- Ha alguma cultura em especial que € trabalhada (espanhola, argentina,
venezuelana...)?

11- Quando surgem estas questdes culturais, tu fazes relacdo com a cultura do
aluno ou percebes se eles fazem alguma relacao?

12- Como geralmente trabalhas? Lembras de alguma atividade que desenvolveste
com teus alunos?

13- Ja desenvolveste ou devolves atividades trabalhando cultura e géneros textuais?
Como aconteceu? Como se deu a interagao dos alunos?

14- Quanto as discussdes na tua graduacdo, como as questdes culturais foram
abordadas?

15- Tens livro didatico (LD)? Participaste da escolha?

16- Utilizas s6 o livro de didatico nas aulas?

17- Ha outros recursos didaticos utilizados (se nao utilizar apenas o LD)?

18- O livro didatico aborda as questdes culturais?

19- Percebes se o LD apresenta uma diversidade de géneros textuais?

20- Percebes se o livro didatico estabelece alguma relacao entre os géneros textuais

estudados e as questdes culturais?
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APENDICE B - ROTEIRO DA SEGUNDA ENTREVISTA

1- Como vocé vé/analisa esses dois meses que passei contigo na escola?
2- Como foi ter alguém nas tuas aulas? O que isso significou pra ti?
3- Como ocorre seu planejamento? (Ele é anual, semestral, bimestral?)

4- Que fatores vocé considera quando estas realizando o planejamento das aulas de
espanhol?

5- O que vocé acredita que nao pode faltar nas aulas de espanhol?

6- Percebi que quando vocé trabalhou com a musica “sigo extrafandote”, esta
musica foi indicacdo de uma aluna. Por que vocé levou esta musica para a aula?

7- O que vocé pretendia quando trabalhou com esta muasica? J& tinha conhecimento
se 0s demais alunos a conheciam?

8- Vocé me disse que os alunos ndo sabem escrever e que apresentam muitas
dificuldades, as quais vocé ja identificou. Como vocé usa estas informagdes para
trabalhar a escrita nas aulas de espanhol?

9- Como vocé acredita que se deve ensinar a escrita nas aulas de espanhol?
10- Os alunos sao levados a reescrever os textos?

11- E a leitura? Como vocé acredita que deve se ensinar leitura nas aulas de
espanhol?

12- O que vocé compreende por “boa leitura”? Como avalia que os alunos estéao
“lendo bem”?

13- Observei que o livro didatico apresenta além de cangdes, 0s géneros
textuais/discursivos: relato, histérias em quadrinhos, noticia, anuncio publicitario,
propaganda, convite, biografia, ligacao telefénica, fabula, conto, micro-conto, conto
de terror, entrevista e consulta médica com atividades de leitura, producéo escrita,
escuta e fala. Vocé chega a trabalhar com estes géneros?

14- Por que os alunos produzem frases e nao textos?

15- Vocé se sente a vontade para ensinar leitura e escrita a partir de géneros? Por
qué?

16- Em outra aula vocé trabalhou com o texto intitulado “anaconda”, o qual descrevia
sobre a existéncia desta serpente na Venezuela. Entretanto, ha muitos relatos e
lendas sobre a “anaconda” na Amazoénia brasileira, inclusive no Amapa. Vocé nao
teve vontade de fazer essa relagéo?

17- Vocé comentou comigo que a turma do 72 B é ruim. O que levou vocé a perceber
iss0?

18- Em algumas conversas que tivemos durante o segundo bimestre, vocé
comentou que os alunos sao indisciplinados. Por que vocé acha isso?
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19- A que vocé atribui a indisciplina deles?
20- Quem sao seus alunos? Qual é o perfil socioeconémico deles?

21- Em que vocé acredita que aprender espanhol pode ser importante na vida
deles?

22- O que vocé gostaria que o ensino de espanhol representasse para eles?
23- Vocé acredita que as aulas os ajudam neste sentido?

24- Vocé esta satisfeita com os alunos?

25- E com a escola? Com o que ela oferece?

26- Vocé esta satisfeita com o seu trabalho?

27- O que vocé acredita que poderia ser diferente?

28- Quanto a avaliagdo, como a organiza?

29- Como vocé entende que o processo avaliativo deve acontecer? Costuma fazer
avaliacdes em aulas consecutivas?

30- Vocé acredita que a tua formacdo docente te preparou para a realidade que
encontras na sala de aula? Por qué?



APENDICE C - CONVENGAO DE TRANSCRICAOQ*

trecho suprimido em citacdes

comentarios do pesquisador em citagdes e em
excertos das entrevistas ou mengao a um termo
subtendido ou ndo dito

comentarios do pesquisador em excertos de
entrevista

marca a reorganizacao de ideias ou autocorrecao

/ feita pelas professoras em excertos das
entrevistas
memdérias das professoras em sala ou de
“ questionamentos dos alunos durante as aulas,
usamos, ainda, para indicar expressoes
mencionadas em espanhol
ltalico énfase dada a uma expressao

alongamento da ultima silaba

)

trechos suprimidos em excertos de entrevista

Expressdes duplicadas
com reticéncias

usado para identificar repeticao de palavra

Bom, bem, ah, assim,
eh, entao, ai, dai, olha,
ha

hesitacao ou sinal de atencéo

(pausa)

pausa realizada pelas professoras durante a
entrevista
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46 Os simbolos utilizados para a transcricdo foram baseados no modelo de Analise da Conversagéo
de Marcuschi (2003).
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ANEXO A - RESOLUCAO ESTADUAL DE N¢ 134/2009

GOVERNO DO ESTADO DO AMAPA~
CONSELHO ESTADUAL DE EDUCAGCAO

RESOLUGCAO N¢ 134/09-CEE/AP

DISPOE SOBRE O ENSINO DE LINGUA ESPANHOLA NAS ESCOLAS
DE ENSINO MEDIO DO SISTEMA ESTADUAL DE ENSINO DO AMAPA.

A Presidente do Conselho Estadual de Educacdo - CEE/AP, no uso de suas
atribuicbes legais e considerando o disposto na Lei n® 9.394/96, acrescida da Lei n°.
11.161/2005; Resolucao CNE-CEB n° 03/98; Resolugbes CEE/AP n® 083/02 e n® 077/99,
Pareceres CNECEB n°s 15/98 e 18/2007.

RESOLVE:

Art. 12, O ensino da Lingua Espanhola, de oferta obrigatéria pela escola e de
matricula facultativa para o aluno, sera implantado, nos curriculos plenos de ensino médio, a
partir de 2010 nas escolas do Sistema Estadual de Ensino do Amapa.

Art. 2°. A oferta da Lingua Espanhola na rede publica de ensino serd feita em pelo
menos uma série do ensino médio, no horario regular de aula dos alunos, incluida no
cbmputo da carga horaria da parte diversificada da matriz curricular.

§ 1° Cabera a comunidade escolar a escolha da lingua estrangeira moderna a ser
ministrada na instituicdo de ensino, obedecendo ao inciso Il do art. 36 da Lei 9.394/96.

§ 2° Na escola onde a oferta da Lingua Espanhola obedecer o paragrafo primeiro
deste artigo, a matricula sera obrigatéria para todos os alunos, ficando a matricula em
carater facultativo para a segunda lingua estrangeira a ser ofertada.

Art. 3°. A rede privada podera ofertar Lingua Espanhola por meio de diferentes
estratégias que incluam desde aulas convencionais no horario regular de aula dos alunos
até a matricula em cursos e Centro de Estudo de Lingua Estrangeira Moderna. Paragrafo
unico. Em caso de oferta de Lingua Espanhola em Instituto ou Centro de Lingua estrangeira
Moderna, a escola devera atender as seguintes exigéncias:

| - Firmar convénio de intercomplementaridade; Il - Elaborar plano de ensino
unificado com o centro ou instituto, observando a compatibilizacdo de contetdos e niveis de
ensino. lll - Comprovar a habilitagdo do docente do instituto ou centro; IV - Cabe a escola,

onde o aluno estiver regularmente matriculado, realizar o acompanhamento e a avaliagcao da
aprendizagem escolar, o controle da frequéncia e carga horaria, para fins de registro na
documentagéo escolar, visando evitar lacunas no histérico escolar do aluno; V - A Proposta
Pedagdgica da escola e o Regimento Escolar devem referendar os incisos contidos neste
artigo;

Art. 4°. Nos Centros ou Institutos de Ensino de Lingua Estrangeira, implantados ou
implementados pelos Sistemas Publicos de Ensino, sera incluido necessariamente a oferta
de Lingua Espanhola.

Art. 5°. E facultada a inclusdo da Lingua Espanhola nos curriculos plenos dos anos
finais do ensino fundamental.

Paragrafo Unico. As escolas de ensino fundamental que ofertarem a lingua
espanhola, deverao fazé-lo, observando as normas estabelecidas para o ensino médio.
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Art. 6°. As unidades escolares poderdao organizar classes ou turmas para oferta de
Lingua Espanhola, com alunos de séries distintas ou outra forma de organizagao curricular,
com niveis de conhecimentos equivalentes na referida disciplina.

Art. 7% O ensino da Lingua Espanhola sera ministrado por professores, com
Licenciatura Plena em Letras, com Habilitacdo em Espanhol.

Paragrafo unico. Na inexisténcia dos profissionais mencionados no caput deste
artigo, poderao ministrar ainda a Lingua Espanhola até o ano de 2013 na seguinte ordem:

| - Licenciado Pleno em Letras, egresso de programa especial de formacdo na

disciplina de lingua espanhola; Il - Licenciado Pleno ou Bacharel em qualquer outro curso
superior portador de diploma ou certificado emitido por instituicbes reconhecidas
internacionalmente no ensino de Lingua Espanhola; Il - Licenciado Pleno ou Bacharel,

portador de certificado de estagio avangado ou especializagdo de conclusdo de curso de
lingua espanhola, de escola de lingua estrangeira devidamente credenciada pelo Conselho
Estadual de Educacéo;

Art. 8°. Compete a Secretaria de Educacgao, para os fins dispostos nesta Resolugéo,
planejar, executar, acompanhar e avaliar o processo de formagédo continuada do professor
de Lingua Espanhola, das escolas publicas integrantes do Sistema Estadual de Ensino, bem
como promover no prazo maximo de 4 anos a habilitagdo dos professores em Lingua
Espanhola.

Art. 92, Os casos omissos nesta Resolucdo serao deliberados por este Conselho de
Educacao.

Art. 10. Esta Resolugao entrara em vigor na data de sua publicagédo, revogadas as
disposi¢cdes em contrario.

Gabinete da Presidéncia do Conselho Estadual de Educacédo, em Macapa — AP, 29
de dezembro de 2009.

Maria Vitéria da Costa Chagas
Presidente do CEE/AP Decreto n2 1891/09



ANEXO B — MATRIZ CURRICULAR SEED/AP

GOVERNO DO ESTADO DO AMAPA
SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCAGAO
COORDENADORIA DE DESENVOLVIMENTO E NORMATIZAGAO DE POLITICAS DE ENSINO
NUCLEO DE INSPEGAO E ORGANIZAGAO ESCOLAR

APROVADA PELA
RES. 56/2011-CEE/AP MATRIZ CURRICULAR DO ENSINO MEDIO REGULAR

Inicio da Vigéncia: 2011
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A disciplina Lingua Estrangeira Espanhol serd de oferta obrigatéria pela escola e de matricula
facultativa ao aluno (Lei Federal N°. 11.161/05);

A disciplina Educagao Fisica sera ministrada no mesmo turno em que o (a) aluno (a) esta
regularmente matriculado (a);

Os conteudos referentes a Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena serdo ministrados no
ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas disciplinas de Arte, Literatura e Histéria (Lei
n°.10.639/2003 CNE, Lei n®. 11.645/2008 CNE e Lei Estadual n° 1.196/08 — GEA);

Os conteldos de Histéria e Geografia do Amapa serdo incluidos, obrigatoriamente, nas
Disciplinas de Histéria e Geografia (Resolugao n®. 083/02-CEE/AP, Art. 82 Inciso |);

Os temas Transversais: Saude, Sexualidade, Diversidade Sexual e Género, Vida Familiar e
Social, Meio Ambiente, Trabalho, Ciéncia e Tecnologia, Cultura, Linguagens, Etica e Transito
serdo trabalhados em todos os componentes curriculares de forma interdisciplinar e
implementados no Projeto Politico Pedagogico de cada escola (Art. 26 da Lei n° 9394/96 - LDB);

No turno diurno, todos os médulos-aulas serdo de 50 minutos, com o total de 200 dias letivos.
No turno noturno, os trés primeiros maédulos-aulas serao de 50 minutos e os ultimos poderao
ser de 45 minutos, com 208 dias letivos anual. (Resolugéo 040/08-CEE/AP).
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ANEXO C - LETRA DA MUSICA “SIGO EXTRANANDOTE”

Tu sabes que no quiero perderte
Sabes que este amor es tan fuerte
Era envidiable lo de los dos yeah, yeah

Es que esta noche volveria a tocarte
Cuando la luna deje de mirarte
Y me entregues todo tu cuerpo

Entiende que yo sigo extrafiandote
A cada instante
En todo momento

Entiende que yo sigo extrafiandote
A cada instante
En todo momento

Deja que te cuente no sales de mi
mente

Siempre presente

Yo estoy pendiente a tus movimientos
Buscando la oportunidad

Veo que subes a Instagram

No te importa el que diran, baby

Con las fotos que tu subes, yo
muriéndome

Por ser él que te calienta, en las noche

Y te quiero ver yeah

Para resolver yeah

Dime en donde por favor responde
Contéstame yeah yeah

Y te quiero ver yeah

Para resolver yeah
Dime en donde
Por favor responde

Entiende que yo sigo extrafiandote
A cada instante
En todo momento

Sabes que yo soy pa'ti

Y que tu eres pa' mi

Se supo desde el primer dia
Senti que ya te conocia

Sigo esperandote aqui
Esperando por ti

Se supo desde el primer dia
Senti que ya te conocia

Tu sabes que no quiero perderte
Sabes que este amor es tan fuerte
Era envidiable lo de los dos yeah yeah

Es que esta noche volveria a tocarte
Cuando la luna deje de mirarte
Y me entregues todo tu cuerpo

Entiende que yo sigo extrafiandote
A cada instante
En todo momento

Entiende que yo sigo extrafiandote
A cada instante
En todo momento
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ANEXO D — TEXTO “LA ANACONDA”

LEC TURA COMPLER

TENTAR
"‘"—’" w

La Anaconda

La Anaconda, también conocida como la
“Boa de Agua” es la serpiente mds grande del
mundo. Puede llegar a medir mds de 12 metros
de largo, 30 centimetros de didmetro v mds de
200 kilogramos. ‘

ST TTERS T L

Normalmente se consigue en la selva
tropical, en los bosques deciduos, en los pantanos
y también en las sabanas. En Venezuela, se
consigue principalmente en los llanos y a rodo
lo largo del rfo Orinoco. Las anacondas son
excelentes nadadoras. Pueden permanccer
bajo el agua hasta por 10 minutos. Sus ojos y sus fosas nasales estdn ubicadas
arriba de su cabeza, lo que le permite tenerlos fuera del agua cuando ella se
encuentra sumergida, En tierra, son mucho mds lentas, por lo cual se alimentan
preferiblemente en el agua o en las riberas de los rfos. La Anaconda no es una
serpiente venenosa, es una serpiente constrictora, Atrapa a su presa con sus
colmillos y la puede sumergir en ¢l agua hasta ahogarla, para luego triturarla
con su poderosa musculatura y tragarla completa. Allf se inicia un largo proceso
digestivo que puede tomar hasta ms de dos semanas.

Son primordialmente carnfvoras. Se alimentan de grandes roedores, como
los chigiiires, dantas, venados, peces, pdjaros, ratones, ranas y otros reptiles
acudticos. El perfodo de gestacion de la Anaconda es de 6 meses. Sus camadas
son de 20 a 40 crias, pero en ocasiones puede ser un nimero mucho mayor.
Al nacer miden unos 60 centimetros y ya pueden nadar y alimentarse por si
mismas. Es en este perfodo cuando son vulnerables y pueden ser presas de
animales mayores.

~r

Disponivel em. «www venezuelatuya.coms. Acesso em: 7 malo 2012

Sobre la Anaconda, es correcto:

a) Debido a su enorme tamafo necesita alimentarse semanalmente,
b) Cuando no consigue una caza se alimenta de peces.

¢} Al nacer pueden volverse presas de otros animales.

d) Puede tener hasta 60 crias, cada vez.

) No ofrecen peligro a los humanos.

espanhol | 77ano | 4



