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Apresentacao da Colecao

A Colegao Ensino & Aprendizagem visa a publicagdo
e a divulgacdo de pesquisas desenvolvidas no dmbito do
Programa de P6s-Graduacdo em Formacao de Professores
da Universidade Estadual da Paraiba - PPGFP/UEPB, assim
como investigacdes de outros programas de pés-graduagao
do Brasil e do mundo. Os eixos norteadores estdo ancorados
em duas linhas de pesquisa, a saber: “Linguagens, Culturas
e Formacao Docente” e “Ciéncias, Tecnologias e Formagao
Docente”, que subsidiaram as discussdes, o desenvolvi-
mento e os resultados das pesquisas realizadas.

Nesta Colegdo, varias perspectivas de estudos direcio-
nados a agdes pedagégicas entram em cena. A partir dessa
postura dialética, o PPGFP vislumbra promover reflexdes
tedricas e praticas a professores da Educagdo Basica e do
Ensino Superior, que estejam em atividade e em formagao
inicial e continuada, buscando aperfeicoar a sua pratica
docente, por meio de discussdes acerca do complexo pro-
cesso de ensino-aprendizagem. Busca, entdo, estimular pro-
fessores, pesquisadores e demais profissionais envolvidos
com a Educacdo e areas afins, a fomentar um dialogo com a
docéncia e suas praticas interculturais com vistas a produgao
do conhecimento cienttifico.
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PREFACIO

Este livro vem compor o segundo volume da Colecao
Ensino & Aprendizagem. Nele, participam professores do
programa de P6s-Graduacdo em Formagao de Professores
da Universidade Estadual da Paraiba e convidados. O pri-
meiro volume, O ensino de literatura hoje: da crise do con-
ceito a nogio de escritas, publicado no ano de 2016, pela
Editora da Universidade Estadual da Paraiba (EDUEPB),
veio inaugurar a proposta desta Colecdo e visou promo-
ver reflexdes tedricas e praticas sobre o processo de ensi-
no-aprendizagem. Esse primeiro volume trouxe como
tematica central a leitura no contexto da sala de aula e,
ao abordar este assunto, o autor questiona o conceito de
literatura apresentada nos livros didaticos, o do profes-
sor e dos cursos de formacao de professores. Dando con-
tinuidade a reflexdo desencadeada pelo primeiro volume,
mas adotando como eixo central de andlise o professor,
sua didatica e sua atividade docente no contexto atual de
uma sociedade da comunicacao, foi proposto o segundo
volume desta Colecdo, intitulado Interculturalidade,
Linguagens e Formagao de Professores.

Tratar do professor, da sua atividade em sala de aula
e dos desafios presentes no exercicio desta profissao é



uma tarefa bastante desafiadora e pode ser abordada de
diferentes perspectivas. Esta é a proposta desta coletanea
de textos que traz como tematica central o uso de novas
tecnologias digitais da informacao e comunicacao no con-
texto da escola. Essas novas formas de comunicagdo, que
comecaram a ganhar espaco a partir da segunda metade
da década de 1970 e, principalmente, nos anos 1990, pro-
porcionaram maior agilidade na captagdo e transmissao
das informacdes e tem transformado a maneira dos indi-
viduos se relacionarem, ndo sé com os conhecimentos,
mas entre si. Tal é a intensidade e a velocidade das trans-
formacdes ocorridas que ja ndo se consegue mais imagi-
nar o funcionamento das sociedades contemporaneas sem
o uso dessas tecnologias. Contudo, é importante também
assinalar que, embora a inser¢do no meio digital atinja
cada vez mais setores da sociedade, e que esteja cada vez
mais globalizada, ainda hd uma certa resisténcia da ins-
tituicdo escolar em incorporar estas novas mudancgas no
seu fazer pedagogico. Ao contrario de outros setores da
sociedade, a escola caminha a passos lentos nesta diregao
e os avangos sao ainda muito timidos e pouco inovadores.

Apesar de, em termos praticos, a insercao da escola na
era digital se dar de maneira mais lenta que os demais seto-
res da sociedade, esta tem sido uma preocupacdo presente
e recorrente, nas ultimas décadas, entre os educadores e
pesquisadores da educagao. Posi¢des favoraveis e contra-
rias ao uso dessas ferramentas, como mediadoras dos pro-
cessos de ensino-aprendizagem, tém sido frequente. H4,
inclusive, os que acreditam estar ai a solugao para alguns
dos grandes problemas educacionais, tais como o desin-
teresse do aluno pela escola, a falta de contextualizacao
e aproximacdo dos contetdos ao universo dos alunos, a
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adequagdo da escola a esse novo tipo de raciocinio pre-
sente nos alunos, e que foi desenvolvido com o uso dessas
tecnologias, entre outras questoes.

E fato que os alunos ja ndo sdo os mesmos e que se
posicionam e reivindicam mudancas nesse formato de
escola, e na maneira como conduz o processo de ensino-
-aprendizagem. Também é fato que essas novas deman-
das devam atingir diretamente o trabalho que vem sendo
realizado pelo professor e sua prépria formagao. Embora
se considere que nao seja mais possivel retroceder, e que
a incorporacao dessas intimeras tecnologias na vida social
seja um fato consumado, algumas questdes quanto ao seu
uso e o modo de fazé-lo, no contexto da educacao formal,
podem ser diretamente pontuadas.

A escola estd preparada para incorporar e imple-
mentar o uso dessas novas tecnologias de maneira a nao
ser somente usudria desses recursos, mas usa-los como
mediadores na construcdo de propostas que permitam
avangar nesse modelo de ensino que ja se encontra sedi-
mentado? Quais seriam os caminhos necessarios para
que o professor pudesse apropriar-se dessas novas possi-
bilidades postas pelo uso das tecnologias e ser um usua-
rio participativo? Quanto o uso dessas novas tecnologias
pode efetivamente contribuir para uma educagdo mais
eficiente e de melhor qualidade, e como se pode atingir
esta meta?

Essas sao apenas algumas questdes que precisariam
ser pautadas dentro de temaética tdo abrangente e que
atinge diretamente o trabalho do professor, que por sua
vez remete a uma situagdo anterior a este proprio traba-
lho, e que diz respeito a formacao docente. Essas questdes
apresentam-se, de forma direta ou indireta, nos diversos
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capitulos deste livro e nas discussdes tedricas e nas pro-
postas apresentadas pelos autores. A sua maneira, cada
um dos autores coloca em evidéncia a sua preocupacao
e o seu interesse em investigar e refletir, ndo somente
sobre o uso de novas tecnologias, mas também sobre o
fazer docente. Essa nova possibilidade de olhar e pensar a
educacdo, dentro de uma perspectiva em que se inserem
novas linguagens digitais, multiletramentos, integracao e
trocas interculturais, torna-se cada vez mais emergente, o
que faz ser esta coletdnea de textos atual e pertinente.

A proposta de reflexdo, apresentada nesta obra, nos
chama para um didlogo mais direto, propositivo e inte-
grado entre alguns dos pilares da educacdo, tais como a
formacao docente, a instituicao escolar, o fazer docente e
discente e estas novas formas de se relacionar e se apro-
priar de novos conhecimentos.

Dra. Selma de Cdssia Martinelli
Programa de P6s-Graduacdo em Educagdo
Faculdade de Educagdo da Unicamp
Departamento de Psicologia Educacional
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APRESENTACAO

No segundo volume da Colecédo Ensino & Aprendizagem,
varias perspectivas de estudos direcionados a préatica
pedagogica entram em cena. Sobre o aprendizado das lin-
guas em uso e trocas culturais em contextos multilingues
ou bilingues existentes nas fronteiras, nos deparamos com
o capitulo de Laura Janaina Dias Amato (UNILA/PPG-
IELA), Interculturalidade e lingua: uma experiéncia em uma
escola municipal de Foz do Iguacu-PR. A partir da analise de
excertos da biografia de Rigoberta Menchd, intitulada Me
llamo Rigoberta Menchii y asi me nacio la conciencia, Sandra
Leite dos Santos (PG-UFMT/PPGEL) e Fernando Zolin-
Vesz (UFMT/ PPGEL) discorrem sobre a constituicao do
espanhol como dispositivo de exclusdo social, além do
estabelecimento das relagdes de poder por meio do (ndo)
conhecimento da lingua no contexto da Guatemala.

Com o titulo, Pragmitica e Sociolinguistica interacio-
nal: contribuicoes para a formagdio de professor em linguas
materna e estrangeiras, Daniela Gomes de Aratjo Nobrega
(UEPB/PPGFP) argumenta como as teorias Pragmitica
e Sociolinguistica interacional podem ser de grande valia
para descrever e analisar a funcdo das varias linguagens
(verbal e ndo verbal) usadas em sala de aula e das suas
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implicagdes tanto para a pratica pedagodgica do professor
de linguas materna e estrangeiras como para a aprendiza-
gem do aluno.

No texto Os processos e critérios de escolha de livros
diddticos de portugués: o que dizem os professores? Taiza
Ferreira de Souza Cavalcanti (PG-UFPE/PPGEduc) e
Alexsandro da Silva (UPFE/PPGEduc) investigaram como
ocorreu o processo de escolha do livro didatico de por-
tugués em uma escola da rede estadual de ensino de
Pernambuco, situada no municipio de Arcoverde-PE, e
os critérios que os docentes consideraram ao realizarem
suas escolhas. Ancoradas nos estudos da traducao, Sinara
de Oliveira Branco (UFCG/POSLE) e Nathalia Leite de
queiroz Sétiro (PG-UFCG/POSLE - UEPB), no capitulo
Andlise quantitativa da tradugdo para o portugués de expres-
soes idiomaticas nas legendas de fds do seriado Glee, asseveram
que a atividade de traducdo de legendas de seriados de
TV pode ndo somente servir como material para cursos de
tradugdo e insumo para pesquisa, mas também para aju-
dar aprendizes e professores de linguas a observarem o
uso da lingua através do meio audiovisual, justificando a
importancia desta investigacao.

Outros artigos tém como eixo norteador de discussao
o uso das ferramentas tecnolégicas (TDICs) no ambiente
de ensino na educagdo basica e suas implicacbes para
diversas categorias de ensino/aprendizagem.

Os autores Fabio Marques de Souza (UEPB/PPGFP -
UFPE/PPGEduc), Ana Luzia de Souza (PG-UEPB/PPGFP
- IFPB) e Angela Patricia Felipe Gama (PG-PUCSP/COS),
no capitulo EI rol de la mediacion estratégica en las arenas
de interaccion para la potenciacion del intercambio lingiiisti-
co-cultural, discutem o papel das TDICs na mediacao a
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partir do intercdmbio linguistico-cultural entre aprendi-
zes de portugués e espanhol como linguas adicionais via
Teletandem - uma atividade colaborativa entre a UEPB,
UFPE, IFPB, UNILA, UNR e o Instituto de Idiomas de
Salta (Argentina).

Por sua vez, Simone Dalia de Gusmao Aranha (UEPB/
PPGFP) e Maria Morganna da Silva Castro (PG-UEPB/
PPGFP) no capitulo Blog e propaganda virtual: uma proposta
para a pratica de multiletramentos na escola, consideram a
hipotese de que o uso do blog na sala de aula contribui
para a pratica de multiletramentos. Tendo como enfoque
tedrico a Pedagogia dos Multiletramentos, as autoras lan-
¢am uma proposta didética, desenvolvida a partir de uma
sequéncia didética, utilizando o blog como ferramenta na
dinamizacao de atividades escolares com o género discur-
sivo propaganda que habita o espago virtual.

Em Os desafios de educar para o novo contexto de lei-
tura, linguagens e produgdo da informagdo, Ligia Beatriz
Carvalho de Almeida (UFCG) e Mariana Picaro Cerigatto
(PG-UNESP) discorrem sobre o novo papel do leitor, sua
identidade leitora e um consequente novo fazer docente,
frente a um novo paradigma de leitura em ambientes vir-
tuais do século XXI. Seguindo o mesmo viés do uso das
TDICS, desta vez em ambiente a distancia e presencial,
Maria Isabel Pozzo (UNR/CONICET), no capitulo Diserio
e implementacion de proyectos interculturales en la formacion
docente, descreve propostas pedagogicas de uma equipe
argentina que vincula professores e estudantes de ensino
superior com alunos de vérias nacionalidades com o uso
das novas tecnologias, com intuito de promover uma
maior competéncia intercultural entre eles.

15



Ainda sobre o uso das TDICS na Educacdo, Rosa Ana
Martin Vegas (USAL/MUPES), com o texto EI reto de la
educacion digital: mds alld de la transformacion metodologica,
discute a eficicia desse novo modelo de metodologia vol-
tado para o ensino com base na analise das deficiéncias na
sua implementacdo atual, herdada, em grande parte, da
inércia de um modelo educacional tradicional e dificil de
superar.

Através desses capitulos, que compdem este segundo
volume da Colecdo Ensino & Aprendizagem, que o PPGFP
vislumbra promover reflexdes tedricas e praticas, aos
professores da Educacdo Basica, do Ensino Superior e
demais interessados, para o seu exercicio profissional,
buscando aperfeicoar a sua pratica docente, por meio da
compreensdo e potencializacdo do complexo processo
de ensino-aprendizagem e da construgdo do conheci-
mento e a intervencdo desses profissionais nos cenarios
local, regional, nacional e internacional, rumo as praticas
interculturais.

Boa leitura!
Fibio Marques de Souza

Simone Ddlia de Gusmdo Aranha
Daniela Gomes de Araiijo Nébrega
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INTERCULTURALIDADE E LINGUA:
Uma experiéncia em uma
Escola Municipal de Foz do Iguacu

Laura Janaina Dias Amato (UNILA)

O Ministério da Educagdo do Brasil, em parceria com os
Ministérios de Educagdo de paises vizinhos e com as Secretarias
Estaduais e Municipais de Educacdo, realizam o chamado:
Programa Escolas Interculturais de Fronteira (PEIF).

O Programa é desenvolvido no que se convencionou
chamar de Escolas Interculturais de Fronteira, em cida-
des brasileiras da faixa de fronteira de um lado e em suas
respectivas cidades gémeas de paises que fazem fron-
teira com o Brasil, de outro. Seu objetivo principal é o de
promover a integracdo regional por meio da educagdo
intercultural, considerando contextos multilingues ou
bilingues existentes nas fronteiras, tendo como consequ-
éncia a ampliagdo das oportunidades do aprendizado das
linguas em uso e trocas culturais.

Foz do Iguacu, no Parand, integra o Programa desde
seu inicio, em 2005. A escola municipal Adele Zanotto
Scalco faz parceria direta - chamada escola-espelho - com

17



a Escola Bilingue n° 2 em Puerto Iguazi, na Argentina,
onde semanalmente professoras de ambas as escolas atra-
vessam a fronteira - fazem o chamado cruze - para lecionar
em sua lingua materna contetidos previamente acordados
entre as professoras regentes e as professoras do cruze.
A metodologia de trabalho do Programa esta descrita
no acordo interministerial assinado em 2008 entre Brasil
e Argentina, nele estd determinado que as professoras e
as turmas participantes do Programa deverao utilizar a
metodologia de projetos de aprendizagem, desta forma,
a partir do levantamento de interesse temético da turma,
um tema é escolhido por todos e desenvolvido pela pro-
fessora ministrante. Assim, um tema como, por exemplo,
futebol é desenvolvido na lingua materna da professora e
ela devera executa-lo a partir de questionamentos feitos
pelas criangas da turma. Ao final de 8 encontros, um pro-
jeto poderd ser apresentado. Assim, criancas brasileiras
junto com uma professora argentina aprendem sobre um
tema de interesse deles, mas na lingua outra.

O Programa visa sensibilizar o aluno linguistica e
interculturalmente e ndo torné-lo proficiente na lingua
(MINISTERIO; MINISTERIO, 2008), de tal maneira privi-
legia-se a formacdo cidada critica e o reconhecimento das
diferencas sdo pontos fundamentais no Programa.

Nao podemos esquecer que Foz do Iguacu se localiza
em uma fronteira TRInacional e que apesar da escola bra-
sileira ter como parceira uma escola argentina, estes alu-
nos também tem contato com o Paraguai' e moram em

1 Apos conversa com escola e alunos, descobriu-se que muitos
pais trabalham no comércio paraguaio e alguns falam guarani
com seus filhos.
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uma cidade multicultural, permeada pelo encontro de
diversas culturas e etnias e por diferentes acOes e inter-
pretacoes multilinguisticas e pluriculturais.

E sabido que cada cultura traz valores especificos e
parametros pré-definidos singulares que sdo tomados
pelo e através do social. A experiéncia de vivenciar e
discutir temas de interesse em um grupo multicultural?
pode favorecer nos processos de construgao da alteridade
e desensibilizacao dos participantes levando a um ganho
consideravel no tocante a compreensao do Outro, porque
a troca de experiéncias é considerada um ponto alto no
processo que contribui para a construgao da cidadania cri-
tica. Assim, ao trabalhar com o resgate de brincadeiras,
mausicas, contos e parlendas mostra ao aluno que as cul-
turas sao socio-historicamente construidas, fazendo assim
um paralelismo com o descentramento do sujeito, ou seja,
as culturas e os sujeitos sdo sécio-historicamente construi-
dos e assim tornam sujeitos ou assujeitados, dependendo
da forma na qual abordamos a nocdo de leitura e conheci-
mento de mundo.

Tendo em vista o exposto, foi realizado entre os anos
de 2014 e 2015 um projeto de extensdo universitaria cujos
objetivos eram: (1) resgatar aspectos culturais de pai-
ses da América Latina, (2) sensibilizar alunos da Escola
Municipal Adele Zanotto Scalco, e (3) aproximar a comu-
nidade de pais e professores para desconstruirem estere-
6tipos formados sobre a América Latina. Estudantes da
Universidade Federal da Integracdo Latino-Americana
(UNILA), orientados pela coordenadora do projeto,

2 Aqui, multicultural ndo abrange somente as culturas nacionais.
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ministravam atividades® nas turmas que nao recebiam a
visita das professoras argentinas, com o objetivo de equa-
lizar as relacdes linguistico-culturais entre as escolas bra-
sileira e argentina. Tendo em vista que o documento do
Programa informa que as relacdes de poder sao diferentes
entres os falantes de portugués em relagdo ao espanhol
(MINISTERIO; MINISTERIO, 2008); assim, ao oportuni-
zar um contato com outras culturas, alunos, pais e pro-
fessores poderdo se sensibilizar e atuar de forma critica e
reflexiva. Desta forma, transformando a escola e a comu-
nidade envolvida em um ambiente intercultural.

Como o projeto tem perspectiva a médio e longo
prazo, para compreender se haviamos atingido parcial-
mente nossos objetivos, fizemos relatérios de autoavalia-
cdo dos estudantes universitarios integrantes do projeto
e apresentamos aos alunos da escola dois questiondrios:
um ao inicio e outro ao final do projeto. Neste texto apre-
sentamos uma breve analise do material recolhido no ano

de 2015.

De onde partimos ...

O projeto executado tem como principal base episte-
moldgica o letramento critico. Partindo de um ponto de
vista ontolégico esta perspectiva parte do entendimento
de que arealidade ndo é algo que possa ser concretamente
capturada e conhecida definitivamente. Nesta visao, a rea-
lidade nao existe fora do sujeito; ela esta intrinsecamente
ligada a ele. Assim, a realidade é construida a partir do

3 As atividades eram videos, musicas, contacao de histéria, pin-
turas, entre outras. O foco estava na cultural e ndo na lingua.
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olhar do observador (MATURANA, 2006) e pela lingua-
gem, sendo ela determinada historica, social, politica, ide-
ologica e discursivamente; e desta forma ndo é possivel
conceber a existéncia de uma tnica realidade, mas sim de
realidades apreendidas a partir do olhar do observador.

Ao ndo dissociarmos a realidade do olhar do obser-
vador, compreendemos que ha diferentes realidades
possiveis e legitimas, porque sdo construidas por uma
linguagem que é formada através de uma concepcao
historica, social e politica. Sendo assim, vivemos conco-
mitantemente com varias realidades possiveis e sécio-cul-
turalmente construidas.

O letramento critico compreende que todo conheci-
mento é ideologicamente marcado e regido por regras
discursivas que sao estabelecidas pelas relagdes de poder
nos contextos operados, sendo assim, conforme Shor:

O letramento critico [deixa] clara a
ligagdo entre conhecimento e poder.
Ele [apresenta] o conhecimento
como construto social ligado a nor-
mas e valores, e [demonstra] modos
de critica que iluminam como (...) o
conhecimento serve interesses eco-
noémicos, politicos, e sociais bastante
especificos (SHOR, 1997).

Destarte, a necessidade de investigacdo e conheci-
mento do contexto e dos participes do projeto antes da
aplicacdo das atividades especificas. O objetivo das ativi-
dades, assim como do letramento critico, é questionar o
status quo para apresentar e pensar caminhos alternativos
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de desenvolvimento pessoal e social, e no caso das ativi-
dades desenvolvidas resgatando e valorizando a histo-
ria e a identidade latino-americana da qual as criancas
pertencem.

Fazer uso do letramento critico é, segundo Shor (op.
cit.), “[fazer] o uso da linguagem que questiona a cons-
trucdo social do sujeito, [pois quando agimos dentro do
desse paradigma] (..) examinamos nosso desenvolvi-
mento continuo para revelar as posicoes subjetivas das
quais entendemos o mundo e agir nele.” Assim sendo, o
sujeito é figura central no processo de (trans)formacao do
seu contexto a partir do seu proprio discurso, uma vez
que o letramento critico prima pelo desenvolvimento de
uma consciéncia critica do sujeito sobre si mesmo e sobre
os contextos dos quais faz parte, permitindo a ele “refa-
zer suas proprias identidades e realidades socio-politicas
através de seus proprios processos de compreensao e atra-
vés de suas agdes no mundo” (CERVETTIL, PARDALES;
DAMICO, 2001).

Segundo Martins (2007):

Agir dentro do paradigma do
letramento critico é agir dentro da
“objetividade entre parénteses” de
Maturana (2001, p.31-42), em que a
existéncia de diferentes realidades
legitimas, determinadas pelo olhar
do observador, abre um espago de
convivéncia no qual ha um respeito
pelos entendimentos de mundo dife-
rentes, e ndo uma completa nega-
¢do da legitimidade do outro. Agir
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dentro do paradigma do letramento
critico significa se colocar numa posi-
c¢do de questionamento constante,
investigando a si mesmo e aos outros
a fim de entender os pressupostos e
implicacdes dos nossos entendimen-
tos e dos entendimentos dos outros.
Em outras palavras, este processo
de reflexdo critica nos leva a querer
compreender de onde vém e para
onde nos levam as nossas visoes de
mundo (MARTINS, 2007, p.19-24).

Partindo de uma perspectiva de que convivemos em
ambientes multiculturais e de perspectivas diversas,
recuperar temas tradicionais e apresenta-los de forma
nao folclorizada, teve como objetivo apresentar novas e
diferentes leituras de mundo, novas perspectivas de ver o
Outro e para assim poder transformar perspectivas e abrir
caminhos diferentes para a compreensao do Outro e para
a construcao da alteridade.

Esta permanente disponibilidade de estar aberto a
outras leituras de mundo, de viver dentro do caminho da
“objetividade entre parénteses” de Maturana (2006), faz
com que estejamos um pouco mais conscientes de que
somos seres sociais, culturais e histéricos, ou seja, que
somos uma “costura de posicao e contexto”, logo, par-
ciais e incompletos. Conscientes disso, assumimos um
posicionamento mais critico em relacdo a nés mesmos e
aos outros, e, dessa maneira, o aprender passa a ser uma
maneira de construir o mundo, e ndo uma forma de se
adaptar a ele. A capacidade de construir (e reconstruir) a
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realidade é para Freire (1996, p.77) “Tarefa incomparavel-
mente mais complexa e geradora de novos saberes do que
simplesmente a de nos adaptar a ela.” No entanto, esta
tarefa nao deve ser movida por uma “curiosidade ingé-
nua”, que ndo problematiza os saberes existentes para a
geracdo de novos saberes, mas sim por uma “curiosidade
epistemolégica” (Ibid., p.31), que envolve um processo
de critizacao, e que “nos pde pacientemente impacientes
diante do mundo [e de n6s mesmos]” (Ibid., p.32).

Como fizemos...

Com a base epistemolégica e ontolégica acima des-
crita, iniciamos o projeto, pensando em contribuir nao
s6 na formacdo linguistica-cultural, mas também na
formacao de cidadaos abertos e criticos que poderao se
relacionar de modo mais flexivel e respeitoso em outros
contextos socioculturais; selecionamos turmas da Escola
Municipal Adele Zanotto Scalco que ndo recebem a visita
das professoras argentinas*. Devido a diferenca do quan-
titativo de turmas entre as escolas e o nimero de profes-
soras que atuam em ambas, ndo é possivel atender todas
as turmas da escola brasileira. O cruze ocorre geralmente
com duas professoras de cada escola e é realizado em dias
alternados. Quando o cruze acontece, a professora regente
permanece em sala e a professora visitante ministra a
aula. S3o oito encontros, nos quais sao desenvolvidos o
projeto e o tema escolhido pelos estudantes. Os temas

4 Aqui sempre mencionaremos no feminino, tendo em vista o
nimero majoritario de mulheres como profissionais da educa-
cao bésica.
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sao os de interesse dos alunos e apds a definicao de um
dos temas citados eles fazem perguntas sobre o mesmo
e estas serdo respondidas nos encontros subsequentes. O
trabalho é realizado através da metodologia de projetos,
culminando, ao final dos encontros, com a apresentacao
do mesmo. O primeiro planejamento sempre ocorre em
conjunto: a professora do cruze e a professora regente
discutem sobre o interesse da turma e sobre o contetido
programatico executado pela professora regente, para que
desta forma a professora do cruze pudesse, na medida do
possivel, adequar o tema escolhido pelas criangas ao con-
teado programatico obrigatorio.

Como geralmente sdo duas professoras de cada pais
que participam do cruze, sdo atendidas no maximo quatro
turmas por cada professora. Na Argentina, esta quanti-
dade de professoras equivale ao total de turmas da escola
integrante do Programa, mas no Brasil ficam turmas
desassistidas. Como o objetivo do Programa é transformas
a escola, como um todo, em uma escola intercultural, o
projeto de extensao desenvolvido pela docente da UNILA
veio auxiliar a escola no cumprimento deste objetivo ao
levar uma proposta de trabalho com lingua e cultural nas
turmas nao assistidas pelas professoras argentinas do
Programa.

Porqué fizemos...

A educacao critica e reflexiva faz-se necessaria hoje,
principalmente por estarmos em mundo fluido e em cons-
tante mutagdo. Atualmente, a mobilidade fisica e digital
nos permite um contato com o (ndo tao) distante. Assim,
as distancias tornam-se virtuais e as tradicoes acabam
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sendo secundarias, pois privilegia-se o saber cientifico e
as novas tecnologias.

O projeto pretendia entao contribuir para (1) o resgate
de brincadeiras, musicas e histérias tradicoes da América
Latina, (2) aproximar os saberes das criancas da Escola
Municipal Adele Zanotto Scalco com a producdo dos
saberes de criancas de outros paises da América Latina,
(3) contribuir para a desconstrucao de esteredtipos frente
a cultura latino-americana e a lingua espanhola.

Assim, o projeto teve a intengdo de contribuir para
uma formagcao critica, permitindo que os alunos tomem
conhecimento de uma perspectiva flexivel e contextua-
lizada perante o Outro, além de explorar a diversidade
sociocultural e respeitando as premissas das quais cada
um parte.

Além disso, o letramento critico propde-se formar
cidadaos criticos e que primem pela construcao colabo-
rativa de saberes, desenvolvendo habilidades de uma lei-
tura de mundo ampla e questionadora.

Desta forma propusemos como objetivo geral a valo-
rizacdo da interagdo e comunicagdo reciprocas, entre os
diferentes sujeitos e grupos culturais favorecendo a des-
construcdo de preconceitos e discriminagdes presentes
na cultura latina-americana, além disso almejadvamos:
promover relagdes dialdgicas entre pessoas e grupos que
pertencem a culturas diferentes; apreciar e respeitar cada
um com as suas diferencas e similaridades; motivar posi-
tivamente para o aprendizado de uma segunda lingua a
partir do contato com falantes nativos; desenvolver uma
sistemética de trabalho de sensibilizacdo dos pais e pro-
fessores para o desenvolvimento de atitudes positivas
frente ao bilinguismo e a interculturalidade; reconhecer as
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caracteristicas proprias, o respeito mutuo e a valorizacao
do diferente como “diferente”.

O que fizemos...

Diferentemente do foco do PEIF, trabalhando questdes
culturais na fronteira onde as escolas estdo localizadas, o
projeto de extensao visou todo o continente latino-ameri-
cano e para tanto foi realizado um trabalho de pesquisa
bibliografica por pais, no qual os participantes deverdo
buscar miusicas, contos e brincadeiras tradicionais infantis
e conhecer seu contexto de criagdo e aplicacao.

As musicas, contos e brincadeiras foram devidamente
didatizadas e ao final de cada aplicagdo na turma, foi
organizado um portfélio por turma com as atividades
desenvolvidas. Além disso, os alunos da escola foram
envolvidos em atividades tematicas (Dia das Maes, Dia
dos Pais, etc), sempre relacionando a mesma atividade
festiva em algum pais da América Latina, desde forma,
pode-se, por exemplo, trabalhar o México em novembro
com o tema Finados.

Todas as atividades eram planificadas com o aval da
coordenadora do projeto e da regente da turma na qual
a respectiva atividade seria ministrada, além disso, a
regente da turma era envolvida ndo s6 no planejamento
geral, mas também na execugdo do trabalho.

A escolha dos paises ndo foi aleatdria. A intengdo era
conectar tema - data comemorativa - pais, desta forma
escolhemos, por exemplo, para o més de maio a Argentina
e resolvemos trabalhar o Dia das Maes, para o més de
abril, com o feriado de Tiradentes no Brasil, escolhemos
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a Venezuela e Simon Bolivar. Pesquisamos histérias, len-
das e musicas populares relacionados a triade indicada e
com isso inicidvamos o planejamento e a didatizacao das
atividades. Sempre de modo ladico, uma vez por semana,
as aulas eram feitas em lingua espanhola e duravam trinta
minutos. A colaboradora apresentava o mapa da América
Latina e localizava, junto com os estudantes, o pais a ser
trabalhado, com seu respectivo mapa. Para cada pais era
dedicado um més completo, ou seja, quatro encontros e
esses encontros eram divididos entre (a) apresentacdo do
pais e tema, (b) desenvolvimento, (c) discussao e (d) fixa-
cao do tema.

Para tentar compreender o alcance das agdes plane-
jadas, foram realizados dois questionarios, um no inicio
(1) da execucdo do projeto e outro na finalizagdo (2) do
mesmo. As perguntas do questiondrio (1) foram:

(1.a) Vocé conhece quais os paises fazem fronteira com
o Brasil? Se sim, quais?

(1.b) Vocé sabe que linguas eles falam nestes paises?
(1.c) O que vocé conhece sobre estes paises?

(1.d) O que vocé gostaria de conhecer destes paises?
(1.e) Vocé acha que eles tém costumes e historias dife-
rentes das nossas?

O segundo questiondrio foi mais sucinto e serviu tam-
bém para avaliar a atuagdo da colaboradora do projeto,
sendo que as perguntas relacionadas diretamente ao pro-
jeto eram:

(2.a) O que vocé mais gostou das aulas?
(2.b) Qual pais vocé gostaria de conhecer?

28



O ntmero de criancas que responderam cada questio-
nario foi variavel entre o primeiro e o segundo, por isso
aqui s6 analisaremos parte das respostas absolutas e de
maneira qualitativa. O projeto foi executado em trés tur-
mas do 3° ano, criancas com idade entre 7 e 9 anos.

Sera que deu certo?

Analisando as repostas das criancas pudemos perceber
que a fronteira préxima é bem conhecida, sendo lembrado
como resposta a (1.a) os paises vizinhos a cidade de Foz
do Iguacu, mas também foi possivel observar que para
as criangas ndo havia uma diferenca concreta entre pais e
cidade, pois nao sabiam distinguir um do outro e por isso
alguns citaram outras localidades, principalmente cida-
des comumente citadas na midia como Rio de Janeiro e
Sdo Paulo e cidades nas quais possam ter algum vinculo
afetivo, como o caso de Toledo (PR). Ao compararmos a
resposta de (1.a) com a resposta de (2.b) pudemos perce-
ber que ja se distinguia pais de cidade; além disso foram
citados outros paises da América Latina. Entendemos que
o conteido da pergunta é diferente, mas como para as
criancas em (1.a) nao houve necessariamente a compre-
ensdo do conceito de “pais fronteirico”, supomos também
que em (2.b) outros paises, além dos comumente citados
Paraguai e Argentina fossem aparecer e tal fato ocorreu
quando vimos que catorze criangas citaram que gostariam
de conhecer o México, por exemplo.

As respostas a pergunta (1.d) ndo direcionam unica-
mente a ponto turistico famoso ou a algum monumento.
As criangas querem conhecer o cotidiano dos outros paises
e citam que gostariam de conhecer as lojas, as pessoas, as
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escolas dos outros paises. Percebe-se também que a pré-
pria cidade é desconhecida para as criangas, pois as mes-
mas citam locais no préprio municipio, como o Parque
das Aves e Itaipu. Desta forma inferimos que a maioria
das criancas nao estd preocupada com o que poderia ser
diferente, mas sim com o igual. Elas querem participar e
compreender este cotidiano do Outro, pois € o mesmo que
o seu.

Quando observamos as respostas de (1.c) ficamos
admirados com as mesmas, pois pudemos perceber que
algumas criancas tinham parentes e contato com pes-
soas de outros paises (ndo foram citados os paises). Mais
uma vez o cotidiano foi mencionado, muitas citaram que
conheciam: casas, lojas, carros, pessoas, comidas, saldo
de cabeleireiro, entre outros. Desta forma, aquilo que
achavamos que poderia estar distante da crianca, na rea-
lidade era mais comum e rotineiro do que pensavamos.
Com isso o trabalho foi direcionado em sempre buscar da
crianga o conhecimento prévio sobre o pais e contetido a
ser abordado.

Da mesma forma (2.a) nos mostrou o quao efetivo foi
o trabalho mensal de cada pais, pois mesmo em dezem-
bro as criangas lembraram da primeira atividade feita, em
marco. Assim como varias outras atividades realizadas no
primeiro semestre. Estas respostas também revelaram que
o carater ladico do projeto foi reconhecido, com destaque
para as aulas que tinham filmes e desenhos para colorir.
Cabe destacar que dentre as respostas das criancas muitas
estavam com palavras em espanhol.

30



E agora?

As diversidades linguistico-cultural dos paises latino-
-americanos tiveram um papel de destaque na execugao
do projeto, diferente da funcao das acdes do PEIF.

No projeto de extensdo estdvamos preocupados em
integrar numa discussdo intercultural as turmas nado par-
ticipantes do PEIF e assim transformar a escola em um
ambiente intercultural, no qual alunos, pais e professores
pudessem se sentir valorizados e respeitados pela e com a
sua propria cultura.

Pensamos aqui uma educagdo intercultural que vai
além do aprendizado da e pela lingua, mas uma educa-
¢do com principios morais e éticos, na qual a crianca edu-
canda é tomada como um ser completo, com necessidades
e caracteristicas que devem ser respeitadas. Por isso os
contetidos trabalhados foram construidos pensando nao
em uma transmissao rigida de contetidos especificos, mas
em algo ladico e préoximo a realidade infantil.

Segundo Kaikkonen (2007) “Encontros interculturais
sdo pessoais e individuais, mas também tem seu cara-
ter coletivo.” Esse carater coletivo é construido pela sua
propria lingua e cultura, assim aproximar uma cultura
“estrangeira” da sua propria faz com que conflitos apa-
recam, mas 0s mesmos sao minimizados através de um
olhar critico e reflexivo sobre a cultura do Outro e a sua
propria.

Assim, contetidos apresentados de forma critica, ladica
e diversificada podem contribuir para a aproximacao com
Outro e (re)construindo realidades conjuntas e semelhan-
tes. Nao com o foco do diferente, mas no igual.

31



Desta forma, criancas entre sete e nove anos puderam
discorrer e aprender mais sobre si e sobre outras criancas
que poderiam estar fisicamente distantes, mas sdo unidas
pelas histoérias semelhantes que possuem.
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ME LLAMO RIGOBERTA MENCHU Y A Mi
ME NECESITO EL CASTELLANO":
A lingua espanhola como dispositivo
de exclusao social®

Sandra Leite dos Santos (UFMT)
Fernando Zolin-Vesz (UFMT)

“Se aprendi6 el lenguaje del coloni-
zador, no para integrarse a una his-
toria que nunca la incluyo, sino para
hacer valer, mediante la palabra, una
cultura que es parte de esa historia”
(Elizabeth Burgos).

Empregamos esta construgdo como metéfrase do titulo da obra
aqui analisada - Me llamo Rigoberta Menchii y asi me nacid la con-
ciencia. Como sera discutido no capitulo, o castelhano constitui
dispositivo de exclusdo social. Dai a necessidade, na perspec-
tiva de Rigoberta Menchti, de aprendé-lo.

Este capitulo se refere a pesquisa de mestrado do primeiro
autor, em andamento no Programa de Pés-Graduacdo em
Estudos de Linguagem (PPGEL), da Universidade Federal de
Mato Grosso (UFMT), sob orientacao do segundo autor.
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Nascida na Guatemala, Rigoberta Menchd Tum tor-
nou-se conhecida depois da publicagdo, em 1985, do livro
Me llamo Rigoberta Menchii y asi me nacid la conciencia,
escrito por Elizabeth Burgos. A obra narra o despertar da
consciéncia de Mencht para a situacao de injustica social,
politica e econdmica que a cercava: ja aos sete anos de
idade, comeca a questionar as condi¢des em que os indi-
genas de sua comunidade eram transportados para os tra-
balhos nas fazendas - pessoas e animais misturados em
caminhoes fechados, sem ventilacdo ou qualquer tipo de
higiene.

O maior objetivo de Mencht passa a ser, dessa forma,
aprender espanhol para que ela e sua comunidade pos-
sam ter acesso aos bens sociais que lhes sdao negados, pelo
proprio Estado, em funcdo do ndo conhecimento do caste-
lhano’. Grande parte da populacao indigena guatemalteca,
segundo Menchti, ndo possuia acesso ao espanhol, sobre-
levado a lingua oficial naquele pais. Sua aprendizagem se
torna, para Rigoberta, uma questdo de sobrevivéncia e de
resisténcia: a inica maneira de enfrentar a exclusao social
seria, inicialmente, vencer a barreira linguistica para, em
seguida, as demais instancias sociais de segregacao das
comunidades indigenas da Guatemala.

3 Empregamos as formas “castelhano” e “espanhol/lingua
espanhola” como sinénimos da lingua de prestigio - e, por-
tanto, dispositivo de exclusao social - imposta a Guatemala
pela Espanha ainda no periodo colonial. Tomamos como para-
metro o préprio histérico da constituicao do castelhano como
lingua oficial da Espanha: de uma variedade restrita a uma
exigua regido geogréfica do norte do pais até sua conversao
em idioma oficial de toda uma nagdo e sua chegada ao Novo
Continente como lingua dos colonizadores (MOURE, 2015).
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O intuito desta investigacdo é, portanto, analisar, no
advento da personagem em sua busca pela aprendizagem
do castelhano, a lingua como um dispositivo de exclusao
social. Inicialmente, discutimos o contexto s6cio-historico
da Guatemala, abordando alguns aspectos da colonizagao
do pais pela Espanha, em especial os linguisticos, conforme
Bockler (2001) e Bockler e Herbert (2002). Em seguida,
trazemos a baila o conceito foucaultiano de dispositivo,
ladeado por autores que complementam a discussao,
como Junior e Sousa (2014) e Carvalho e Sargentini (2014).
Por fim, analisamos excertos da biografia de Rigoberta
Mencht, buscando evidenciar, em sua narrativa, a consti-
tuicao do espanhol como dispositivo de exclusao social e,
por conseguinte, o estabelecimento das relacdes de poder
por meio do (ndo) conhecimento da lingua.

A heranca linguistico-colonial da Guatemala

A Guatemala, assim como outros paises da América
Latina, foi colonizada pela Espanha. No decorrer desse
processo, os indios foram obrigados a viver separados
dos espanhéis, em locais afastados, conforme observa
Bockler: “En los perimetros urbanos se ubicé a la pobla-
cion autoéctona en barrios segregados, de los cuales s6lo
podria salir para efectuar los trabajos que se le encomen-
dados, asi como para asistir las ceremonias religiosas cris-
tianas” (BOCKLER, 2001, p.13).

Ainda segundo o autor, “las relaciones sociales coti-
dianas de la poblaciéon colonial nacen marcadas por las
desigualdades en todos os niveles. No es un simple pro-
blema de distribucién arbitraria e injusta de las riquezas”
(Ibid., p.15). Nesse contexto, o castelhano adquire estatuto
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de lingua oficial, atribuindo ao ndo falante uma posicao
inferior. A exclusdo, portanto, também resulta da condi-
cdo de superioridade conferida aos falantes da lingua ofi-
cial em detrimento daqueles nao falantes.

A questdo da desigualdade social, que aflige as
comunidades indigenas da Guatemala e perdura até os
dias atuais - como nos narra a biografia de Mencha -,
parece constituir-se como heranga do processo de colo-
nizacdo estabelecido pela Espanha, corroborando o que
Grosfoguel (2008) denomina colonialidade, ou seja, “a
continuidade das formas coloniais de dominacao apés o
fim das administracoes coloniais, produzidas pelas cultu-
ras coloniais e pelas estruturas do sistema-mundo capi-
talista moderno/colonial” (GROSFOGUEL, 2008, p.126).
Assim, relacdes de exploracao e de exclusdo dos indigenas
ainda persistem na recente histéria da Guatemala, agora
materializadas por meio da figura do ladino*: “La relacién
de explotacion existente del ladino para con el indigena
constituye la contradiccién dominante en las estructuras
de clases. El ladino monopoliza la tierra de alta produc-
tividad [...]; explota mano de obra indigena; monopoliza
el crédito agricola” (BOCKLER,‘ HERBERT, 2002, p.109).

De igual modo, alingua trazida pelo colonizador, alcada
ao posto de oficial do pais, prevalece, preservando relacoes
de marginalizacao estabelecidas desde o periodo colonial.
As comunidades indigenas do Altiplano, regido monta-
nhosa da Guatemala onde Mencht e sua familia viviam,
sofreram incessantemente com essa segregacdo: por nao

4 Sdo denominados ladinos os guatemaltecos que resultaram
da miscigenagdo entre espanhdis e indigenas desde o periodo
colonial.
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possuirem autoridade frente ao castelhano, tornaram-se
passiveis de exploragdo por parte dos coronéis do café e do
algodao. Nas fazendas, deparavam-se com diversas doen-
¢as e com a morte, em decorréncia da fome e das péssimas
condicdes de trabalho, o que dizimou parcela significativa
de indios guatemaltecos. Além disso, a pouca terra que pos-
suiam para cultivar era invadida e tomada pelo governo e
pelos fazendeiros. Nessa seara, Menchti passa a entender
a aprendizagem da lingua espanhola como necessidade,
como forma de sobrevivéncia e de resisténcia ao status quo
de uma sociedade em que ndo estava inclusa.

O conceito de dispositivo

De acordo com Jtnior e Sousa (2014), o termo disposi-
tivo é um conceito foucaultiano relativo a “técnicas, estra-
tégias e formas de assujeitamento postas em acgdo pelas
relagdes de poder” (FERNANDES JUNIOR; SOUSA, 2014,
p-14). Para esclarecer o sentido do termo, os autores bus-
cam em Foucault (1999) a defini¢ao do conceito:

Um conjunto heterogéneo que
engloba discursos, instituigdes, orga-
nizagdes arquitetdnicas, decisdes
regulamentares, leis, medidas admi-
nistrativas, enunciados cientificos,
proposigdes filosoéficas, morais, filan-
trépicas; o ditoeonaodito,sendo, por-
tanto, a rede que se pode estabelecer
entre esses elementos (FOUCAULT,
1999 apud FERNANDES JUNIOR;
SOUSA, 2014, p.14).
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Assim, na perspectiva foucaultiana, todo exerci-
cio de poder instala um dispositivo (CARVALHO;
SARGENTINI, 2014). Sao esses dispositivos os meios
pelos quais se materializam e propagam as relacdes de
poder em nossa sociedade, “algo que se exerce, se efetua,
e funciona discursivamente” (FERNANDES JUNIOR;
SOUSA, 2014, p.14). Dessa forma, podemos compreender
que essas relacdes se estabelecem como praticas sociais
atravessadas pelos discursos produzidos e retomados em
nosso cotidiano. A esse respeito, observa Foucault (2008)
que:

O dispositivo, portanto, estd sem-
pre inscrito em um jogo de poder,
estando sempre, no entanto, ligado a
uma ou a configuragdes de saber que
dele nascem, mas que igualmente o
condicionam. E isto, o dispositivo:
estratégias de relagdes de forca sus-
tentando tipos de saber e sendo sus-
tentadas por eles (FOUCAULT, 2008,
p.246).

Na biografia de Menchd, a lingua espanhola se torna
um dispositivo que aciona relagdes de poder, originadas
no processo de colonizacdo da Guatemala pela Espanha.
Essas relacoes estabelecem a diferenca entre aquele que é
acolhido pela sociedade - o falante de castelhano, a lingua
imposta como oficial - e aquele que é excluido - o nao
falante dessa lingua. Para (a)firmar-se como sujeito, ou
seja, deixar o espago de exclusdo a que estava agrilhoada
devido ao desconhecimento do espanhol, a personagem
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busca apropriar-se do dispositivo de poder que lhe pode
garantir a inclusao nessa sociedade - a lingua do coloniza-
dor, alteada ao posto de oficial.

A lingua espanhola como dispositivo de exclusao
social em Me llamo Rigoberta Menchu y asi
me nacio la conciencia

Em busca de compreender, na narrativa de Rigoberta
Mencha sobre aprender o castelhano, a constituicao da
lingua como dispositivo de exclusdo social, analisamos
excertos de sua biografia, selecionados em virtude deste
objetivo da investigagao.

No primeiro excerto, podemos observar que, desde
muito cedo, Rigoberta almejava frequentar uma escola.
Entretanto, a exclusdo socioeconémica a que os indige-
nas guatemaltecos estavam submetidos impedia a entdo
jovem de alcancar seu anseio.

Yo deseaba un dia poder leer o escri-
bir o hablar el castellano. Eso le decia
a mi pap4, yo quiero aprender a leer.
Tal vez cuando lee, sea diferente.
Entonces mi papa me decia, ;quién
te va a ensefiar? Tienes que apren-
derlo por tus medios, porque yo no
los tengo. No conozco colegios, tam-
poco te podria dar dinero para un
colegio (BURGOS, 2011, p.115).
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As relacOes estabelecidas neste excerto indiciam o
processo de exclusao indigena. Sem acesso as escolas,
devido a situagado socioecondmica, e, portanto, postos a
margem do conhecimento da lingua oficial do pais, os
indigenas se mantém excluidos das instancias da socie-
dade guatemalteca, em suas montanhas, com terras
impréprias para o plantio, sem possibilidade de auxilio
governamental ou de educacdo formal/oficial.

Assim, sem condigdes econOmicas para pagar uma
escola, aos treze anos, Menchta decide trabalhar em uma
casa de familia, pois acreditava ser essa a melhor opcao
para aprender espanhol, além de também ajudar finan-
ceiramente sua familia. Contudo, o acesso a lingua nao
lhe garante autoridade sobre a mesma, que se mantém
como dispositivo de exclusao. No excerto que segue, por
nao conhecer as regras de formalidade dos pronomes ti
e usted da lingua espanhola, Mencha vivencia, uma vez
mais, relagdes de exclusao propiciadas por meio da lingua:

No teniamos que le decir una pala-
bra, por ejemplo, de td, sino que le
teniamos que decir usted, porque
eran respetados. Entonces, una vez,
que a mi me costaba el castellano
y apenas empezaba a hablar algu-
nas palabras, yo quiza le dije ta a
la sefiora. Casi me pega. Y me dijo:
“Ta serad tu madre. Tienes que respe-
tarme tal como soy” (BURGOS, 2011,
p. 123, grifos do autor).
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Observemos, na narrativa de Mencht, a perpetuacao,
herdada do periodo colonial imposto a Guatemala, da
relacdo de superioridade da seriora - falante de espanhol
- frente a posicao de inferioridade de Mencht como nao
falante da lingua. Mais uma vez, o castelhano é tomado
como dispositivo de exclusdao: por nao estar provida do
conhecimento das regras normativas de tratamento formal
e informal que regem a lingua espanhola, por si s6 uma
evidéncia da demarcacao exclusiva que constitui a lingua
enquanto heranga colonial, o uso “equivocado” dos pro-
nomes pessoais ti e usted por Mencht evidencia a posicao
que cada personagem ocupa, respectivamente - falante de
espanhol/nao falante de espanhol, porquanto superior/
inferior, ndo indigena/indigena, incluido/excluido.

A lingua espanhola como dispositivo de exclusdo se
torna uma vez mais central na passagem da biografia de
Menchta em que seu pai é preso pelo governo sob a alega-
¢do de que perturbava a soberania do pais. Para liberta-lo,
a familia busca um intérprete para intermediar a nego-
ciacdo com um advogado ladino, falante de castelhano,
como pode ser observado no excerto que segue:

Como no hablabamos el castellano,
entonces teniamos que buscar un
intermediario que tradujera las
declaraciones de mi madre. El abo-
gado era un ladino y no entendia la
lengua de nosotros. Teniamos que
buscar un intermediario para que
tradujera. Inmediatamente los terra-
tenientes pagaron al intérprete para
que no dijera que nosotros deciamos.
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El intérprete se vendi6 a los terrate-
nientes y no decia lo que nosotros
decfamos sino que decia otras cosas
en lugar de la declaracion nuestra.

[..]

Lo mas penoso para nosotros fue
que no podiamos hablar. Y yo en ese
tiempo decia, tengo que proponerme
aprender el castellano. Que no nece-
sitemos intermediarios (BURGOS,
2011, p.136 - 137).

No excerto, a prisao do pai reitera a urgéncia, diagnos-
ticada por Mencht, de aprender a lingua oficial do pais,
empregada pelas autoridades. Diante da necessidade da
contratagdo do intérprete, esse fator remete a rnarginali—
dade tanto da prépria personagem quanto de sua familia,
sempre marcante nas relagdes de Rigoberta com a socie-
dade guatemalteca. Em meio ao infortinio da prisao do
pai, o ndo conhecimento da lingua a expde a mais uma
situacao de exploragao: subornado, o intérprete recebe a
quantia que lhe é devida pela familia de Menchd, mas tra-
duz a verdade conveniente para os ferratenientes — dai a
insisténcia, nesta andlise, do espanhol como um disposi-
tivo de exclusao.

Como constata a personagem um pouco mais a
frente, “la necesidad me obliga a aprender el castellano”
(BURGOS, 2011, p.188). De fato, desde o principio de
sua narrativa, Mencha relata inameras situacdoes em
que nao falar a lingua oficial de seu pais a exclui social-
mente. Os excertos analisados sdo apenas alguns dos
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muitos, narrados em sua biografia, em que o ndo conhe-
cimento de espanhol colocou a personagem, sua familia
e sua comunidade em situacdes de segregagdo. Foram
esses acontecimentos que despertaram sua consciéncia
para a necessidade de aprender a lingua. Dessa forma, a
histéria relatada por Rigoberta se refere ndo somente as
sociedades indigenas guatemaltecas, mas a todas as pes-
soas subjugadas, segregadas, exploradas e massacradas
por discursos coloniais de superioridade e exclusao, que
ainda nos dias atuais proclamam as diferencas e asseve-
ram as desigualdades.

Palavras finais — o papel da lingua
é apenas comunicar?

Neste capitulo, intentamos analisar, ainda que ini-
cialmente, como, no decorrer da biografia de Rigoberta
Menchd, a lingua castelhana exerceu a funcao de dispo-
sitivo de exclusdo social. Ao relatar sua histéria de vida,
situacdes de disparidade linguistico-social, a que os indi-
genas da Guatemala foram submetidos desde a coloni-
zagdo do pais pelos espanhdis, resultaram em processos
de exclusdo e de marginalizacdo que, devido a colonia-
lidade (GROSFOGUEL, 2008), perduram e se projetam
em momentos atuais. Os excertos analisados parecem
esbocar a dimensdo das dissimétricas relacdes de poder,
vivenciadas pela personagem, em virtude do ndo conhe-
cimento da lingua considerada oficial desde o processo de
colonizacao.

Desse modo, a narrativa de Menchd, a nosso ver,
apresenta a lingua espanhola como um dispositivo que
define aqueles que estdao dentro e aqueles que estdo fora
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da sociedade guatemalteca. Assim, Rigoberta traz a lume
problemas que perduram desde a colonizagao: a explora-
¢do de mao de obra indigena e a injustica social decorren-
tes da segregacao linguistica. Por meio de sua biografia,
a personagem parece lancar mao de sua consciéncia da
necessidade em aprender o castelhano como dispositivo
de resisténcia, para escancarar os efeitos da exclusao,
seja da natureza que for. Essa observacdo nos conduz a
seguinte indagacdo: seria o papel da lingua apenas comu-
nicar, como insistimos em (re)afirmar quando questiona-
dos sobre seu ensino, aqui em particular do castelhano ou
espanhol/lingua espanhola como sinénimos da lingua
do colonizador de grande parte dessas terras chamadas
Novo Continente? Entretanto, talvez este seja assunto
para outro momento: o siléncio também funciona como
dispositivo de exclusao.
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PRAGMATICA E SOCIOLINGUISTICA
INTERACIONAL:
Contribuicoes para a formacao de professor
em linguas materna e estrangeiras

Daniela Gomes de Araiijo N6brega

Consideracoes iniciais

Discorrer sobre o que, como e para que determinados
comportamentos surgem e se desenvolvem no ambiente
de ensino e aprendizagem tem sido a forca motriz de
inmeros trabalhos académicos, tanto na grande area de
Linguistica Aplicada (LA) como na area de Formagao de
Professor (LORSCHER, 2003; DANTAS, 2007; SANTOS,
2007, SOUZA, 2007; SIME, 2008). Inseridos na area de
LA, também encontramos vertentes tedricas como a
Pragmatica (LEVINSON, 2007, MEY, 2001; TAVARES,
2006) e a Sociolinguistica Interacional que, apesar de cen-
trar seus esforcos nos estudos da interacdo face a face
em diferentes interacdes sociais, estas correntes tedricas
podem ser de grande valia para descrever e analisar a fun-
¢do das varias linguagens usadas em sala de aula e das
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suas implicagdes tanto para a pratica pedagégica do pro-
fessor de linguas como para a aprendizagem do aluno.

Neste artigo, portanto, apresento a contribuicao dos
estudos da Pragmatica e da Sociolinguistica Interacional
para entendermos a dindmica pedagoégica nas aulas de
linguas. Para tanto, este trabalho estd dividido em duas
partes. Na primeira, apresento o objetivo principal da cor-
rente tedrica, Pragmatica, e discuto como tal teoria pode
ser utilizada em pesquisas de sala de aula de linguas. Na
segunda parte, apresento o objetivo da abordagem teo-
rica, Sociolinguistica Interacional, e discuto como esta
teoria pode ser também usada para fins de estudos desen-
volvidos sobre as falas em interagdao no contexto de ensino
e aprendizagem de linguas.

Contribuicoes da pragmatica

A abordagem pragmatica remonta desde o inicio do
século XX com o fil6sofo Charles Morris (1938) com a
teoria da Semidtica (apud LEVINSON, 2007; MEY, 2001;
TAVARES, 2006). Dentro do campo da semidtica, Morris
delimita a sintaxe, a semantica e a pragmatica como os
trés ramos de investigacao dentro dos estudos da lingua(-
gem). Como Morris (1938, apud LEVINSON, 2007, p.2)
aponta: “[...] Sintética (ou sintaxe), que é o estudo da rela-
cdo formal dos signos entre si, a semantica, o estudo das
relagdes dos signos aos quais os signos sao aplicaveis (os
seus designata) e a pragmatica, o estudo da relagao dos
signos com os intérpretes.”

Esta definicdo inicial de Pragmatica até agora tem sido
criticada por lingtiistas e lingtiistas aplicados. Alguns
acreditam que Pragmatica compreende a Semantica ou
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que a Semantica é parte da Pragmatica. No entanto, de
acordo com Morris (1938 apud LEVINSON, 2007), todas
estas vertentes da lingua (sintaxe, semantica e pragma-
tica) estao relacionadas com o estudo dos significados,
mas em diferentes perspectivas. Do ponto de vista seman-
tico, a linguagem tem sido estudada no nivel da sentenga,
isto é, o que importa é a descricdo e andlise puramente lin-
guistica sem considerar o contexto de uso e o usuério. Tal
visdo segue um conceito mais estrutural da linguagem.

Os estudos da Pragmatica, por sua vez, procuram se
preocupar com o estudo da lingua pela perspectiva do
usuario ou, como Morris diz na citacdo, ‘intérprete’ e que
estd inserido num determinado contexto social. Para este
campo de estudo, a fungdo do usudrio e da situacado social
sdo elementos necessarios para compreendermos como
e por que usamos determinadas sentencgas, por exemplo,
numa dada situacao de comunicacao.

Um dos estudiosos neste campo de investigacao,
Levinson (2007) tenta fornecer uma definicdo mais plau-
sivel da Pragmaética pontuando sua complexidade, que
é devido a comparagdes de natureza tedrica com a fina-
lidade da Semantica, Sociolinguistica, Psicolinguistica,
dentre outras areas interdisciplinares. A dificuldade em
definir a Pragmatica é refletida em sua relacdo entre a
estrutura da linguagem e usudrio da lingua. Isto ¢, a dife-
renca entre Pragmatica e Semantica, por exemplo, repousa
sobre os principios adotados para a analise da linguagem.
Enquanto a Semantica tende a seguir uma analise a nivel
frasal sem considerar o uso da linguagem feito pelos usu-
arios, a Pragmaética tem como objetivo fazer uma analise
linguistica do ponto de vista funcional, seguindo a nocao
de adequagdo de acordo com contextos especificos, do
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desempenho do usudrio da lingua e dos aspectos da estru-
tura do discurso tais como a deixis, implicaturas, atos de
fala e pressuposicdo. Por tal explicacdo, a Pragmatica
tende a ser mais semelhante a Sociolinguistica do que a
Semantica (LEVINSON, 2007; MEY, 2001) por considerar
primordial nas analises o papel do usuario no contexto
situacional.

A definicdo mais adequada da Pragmatica, portanto,
compreende uma abordagem orientada pelo contexto
para o estudo da lingua. Tal como indicado por Levinson
(2007, p. 27), a “Pragmatica é o estudo da capacidade dos
usudrios da lingua para emparelhar frases com os con-
textos em que seria adequado”. Com base nesta concep-
¢do, uma conta pragmatica do uso da linguagem néao s6
abrange os significados sociais da estrutura lingtiistica de
eventos sociais especificos (GUMPERZ, 2002), também
leva em conta todos os fatores contextuais que dizem
respeito a posigdo social e classe social dos usudrios, da
adequacao do nivel da linguagem em situacdes de uso
da lingua, das relagdes de poder imbricadas no uso que o
falante faz da lingua, e de suas contribuicoes para a (co)
construcdo de um evento comunicativo como um todo
(LEVINSON, 2007; MEY, 2001).

Dentro dos estudos da linguagem voltados para a
area de educagdo, as tendéncias atuais de pesquisa em
Linguistica Aplicada tém sido, cada vez mais orientada,
para uma perspectiva sociolinguistica e mais definida pela
competéncia pragmatica. Isto é, abordar os estudos da lin-
gua(gem), seguindo este viés, nos permite perceber o uso
das lingua(gens) nas suas mais variadas formas, enfati-
zando intimeras praticas sociais de acordo com o perfil
do usuario (ROSE; KASPER, 2001). Dar aulas de lingua
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inglesa para criangas, por exemplo, requer do professor
uma conduta mais orientada pela ludicidade. Ensinar
como usar a lingua(gem) em jogos, explicando o porqué
de algumas expressdes serem necessarias para entender o
funcionamento do jogo pode ser trabalhada com professo-
res deste idioma para motivar o interesse dos alunos em
estudar Inglés. Tal viés segue uma perspectiva Pragmatica
do ensino (LEVINSON, 2007; MEY, 2001).

Seguindo o viés da Pragmatica, as pesquisas em sala
de aula muitas vezes descrevem, observam e discutem
como os professores e 0s alunos costumam se comportar
de forma verbal e ndo verbal para atingir os objetivos de
ensino e aprendizagem, e como eles co-constroem conhe-
cimentos relevantes através de seus atos comunicativos,
por exemplo, por meio de suas falas. Questdes que lidam
(1) com o uso dos gestos e sorriso nas falas em interacao
(OLIVEIRA, 2007; NOBREGA, 2011), (2) com a percepgao
dos alunos sobre os gestos dos professores (LORSCHER,
2003), (3) com a funcdo dos elementos ndo verbais da lin-
guagem em sala de aula (SANTOS, 2007; GREGERSEN,
2007; ACIOLI, 2007; SOUZA, 2007) sao alguns dos exem-
plos de estudos que usam os conceitos e principios da
Pragmatica para entender o funcionamento da lingua(-
gem) entre professor e alunos.

No que concerne o uso do sorriso em sala de aula,
dois interessantes trabalhos mostram a implicagao do sor-
riso para a aprendizagem da lingua. Oliveira (2007), por
exemplo, constatou que este elemento pode estabelecer
uma proximidade maior entre professor e alunos, mas
também pode ser usado num momento de reprimenda,
se usado pelo professor. Desta forma, o sorriso do profes-
sor acompanhado pelo olhar severo e tom de voz rigido
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pode ser indicativo ndo verbal para chamar a aten¢ao dos
alunos. Por sua vez, Nobrega (2011) identificou dois tipos
de sorriso em momentos distintos na sala de aula, reve-
lando comportamentos também distintos de aprendiza-
gem dos alunos. Quando em grupo com seus colegas, os
alunos tendem a usar o sorriso espontaneo propiciando
uma maior producdo oral. Quando em contato direto com
o professor, sobretudo quando estdo tirando davidas, o
sorriso do aluno mais timido, sendo denominado social,
aparece e implica numa diminuicdo da producao oral.

Sobre o uso dos gestos do professor, Santos (2007) e
Gregersen (2007) asseveram que os sinais ndo verbais na
sala de aula tendem a contradizer, complementar, expli-
car ou monitorar a fala. Quando usada pelo professor,
estes sinais tendem a ser usados para esclarecer algo que
esta sendo dito no momento da aula. Dai porque sdo, na
maioria das vezes, chamados de explicativos. Gumperz
(1982) define estes sinais como gestos funcionais uma
vez que eles sdo usados, no contexto de sala de aula, para
complementar o objetivo pedagdgico iniciado pela fala do
professor.

Ainda sobre os gestos, trés estudiosos revelaram fun-
¢Oes relevantes para o ensino. Para Acioli (2007), Santos
(2007) e Souza (2007), os elementos nao verbais usados
pelo professor tendem a facilitar a aprendizagem dos alu-
nos, levando-os a visualizar melhor a explicacdo dado pelo
professor, por exemplo. Em alguns casos, Acioli (2007)
pontua que os movimentos das maos do professor podem
ser usados para controlar a classe, sobretudo quando o
professor leciona para alunos que sao adolescentes.

Na Alemanha, por sua vez, Lorscher (2003) observou
que a percepgdo dos alunos sobre os gestos do professor
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tende a ajudar na aprendizagem também. Para os inician-
tes, os gestos ajudam na compreensao da explicacdo do
vocabulario, quando o professor d& um feedback positivo e
na explicagdo das atividades a serem feitas em sala. Ja para
os avancados, os gestos do professor tende a ser menos
usado e os alunos se baseiam mais na fala do professor.
Estes estudos, aqui mostrados, revelam que s6 é pos-
sivel entendermos o uso dos elementos nao verbais - o
sorriso, os gestos, por exemplo - quando descrevemos e
analisamos tais elementos num determinado ambiente
social. O que faz com que entendamos a funcao social e
interativa tanto dos gestos como do sorriso é também a
nogao pragmatica da linguagem. Para compreendermos as
implicacOes destes sinais ndo verbais para o ensino, faz-se
necessario compreendermos quem usa, para quem, em
que momento, em que situagao e com que objetivo comu-
nicativo, pedagodgico e de aprendizagem. Seguindo este
viés pragmatico da linguagem, os professores de lingua
comecam a entender o porqué de suas préticas pedago-
gicas, da implicacdo destas praticas para a aprendizagem
dos seus alunos e de como funciona os mecanismos de
interacdo em sala de aula. A seguir, comento sobre as con-
tribui¢des da Sociolinguistica Interacional para os estudos
da linguagem e para a formagao de professor em Linguas.

Contribuicoes da sociolinguistica interacional

A Sociolingtiistica Interacional (SI) é conhecida den-
tro da &rea dos estudos linguisticos como uma vertente
téorica que discute a organizagdo social do discurso pelo
ponto de vista sociolégico e linguistico. Linguisticamente,
a SI descreve a organizagdo estrutural do discurso falado
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por meio da analise de como o tema/assunto é desenvol-
vido pelos interlocutores, por exemplo. Do ponto de vista
sociologico, esta vertente aborda questdes de lingua, cul-
tura e sociedade em estudos de interacGes sociais. Isto €,
a SI descreve e analisa como os individuos (re)constroem
suas identidades sociais através do uso da linguagem em
uma variedade de encontros conversacionais (GUMPERZ,
1982; RIBEIRO; GARCEZ, 2002).

Esta teoria tem como procedimento metodolégico a
pesquisa etnografica. Com base em observagdes etnogra-
ficas, Blom e Gumperz revelaram que os significados das
agdes e expressoes dos interlocutores, em interacdes con-
versacionais, ndo estdo relacionados apenas as palavras
pronunciadas pelos interlocutores. Ao descrever o com-
portamento verbal de uma comunidade norueguesa, eles
constataram que é o evento social que determina se o dia-
leto ou a linguagem padrao deve ser escolhido em conver-
sas. Os sinais de prosddia, prontncia, compartilhamento
de conhecimentos, a organizagao sequencial dos didlogos,
o sistema da tomada de turnos e a sinalizagdo adequada
de pistas de contextualizagao (GUMPERZ, 1982) sao tidos
como alguns dos elementos sociolinguisticos utilizados
para indicar diferentes significados sociais e culturais em
eventos interacionais diversos.

Para a SI, os interlocutores (ou usuarios) sao conside-
rados como co-construtores ativos de encontros sociais
(MARCUSCHI, 1991; TAVARES, 2007). Segundo esses
autores, os individuos estdo constantemente em um jogo
cooperativo para construir sentidos em qualquer encon-
tro conversacional (WARDHAUGH, 1985; MARCUSCH]I,
1991; BLOM; GUMPERZ, 2002). A linguagem utilizada,
os significados socioculturais imbricados em suas falas,
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as expectativas, valores e percepgdes, crencas, o conheci-
mentocomunicativo, pragmatico eainformacao contextual
compartilhada por estes interlocutores sao considerados
como fatores extralinguisticos que podem modificar o
contexto do encontro conversacional (GUMPERZ, 1982;
WARDHAUGH, 1985; KRAMSCH, 2001; TAVARES, 2006,
2007). Contudo, os proprios usuarios também podem
usar signos linguisticos e nao linguisticos durante estes
encontros com a finalidade de modificar o curso de uma
conversa. Tanto o contexto como os usudrios sdo conside-
rados fatores condicionantes para modificar o rumo que
uma determinada conversa toma.

Situada no cruzamento das &reas de Linguistica,
Antropologia e Sociologia, a SI emergiu com os trabalhos
de Gumperz (GUMPERZ, 1982; GORDON, 2010). Com
énfase na investigacdo sobre a diversidade linguistica e
cultural presentes em conversas do cotidiano, Gumperz
(1982), o precursor desta vertente tedrica, investigou os
problemas de comunicacdo intercultural, para compreen-
der como os individuos constroem e mantém relaciona-
mentos, exercem relacdes de poder, projetam e negociam
identidades sociais.

Pelo viés linguistico, a SI analisa os aspectos estrutu-
rais e funcionais da linguagem inseridas num conceito
mais amplo de interacdo social. O estudo mais relevante
no ambito da abordagem linguistica foi da anélise sobre as
pistas de contextualizagdo (GUMPERZ, 1982; LEVINSON,
2007). O objetivo deste autor foi investigar como interlo-
cutores sinalizam, constroem e interpretam significados
em interacOes sociais. Estes mecanismos de sinalizacao
foram definidos por Gumperz como pistas de contex-
tualizacdo. Usando suas proprias palavras, a pista de
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contextualizacao “[...] é qualquer caracteristica de forma
linguistica que contribue para a sinalizacdo de pressupo-
sigdes contextuais”'(GUMPERZ, 1982, p.131). De acordo
com este autor, é através destes mecanismos de sinaliza-
¢do, que podem ser de natureza prosédica, linguistica ou
paralingtiistica, que os interlocutores sdo capazes de reco-
nhecer e interpretar uma mensagem em desenvolvimento
numa interacao face a face.

Seguindo uma abordagem antropolégica, a SI objetiva
desvendar questdes culturais entre os interlocutores na
analise das conversas do cotidiano. Neste sentido, a SI des-
taca a interseccao da lingua e da cultura. Esta abordagem,
portanto, discute que significados culturais os interlocu-
tores atribuem as suas ac¢Oes e palavras, enquanto estdo
envolvidos em encontros face-a-face. Um dos aspectos que
merece atengdo nesta perspectiva é o estudo da comuni-
cacao e conflito intercultural, que muitas vezes sao basea-
dos em diferencas culturais (GUMPERZ, 1982; GORDON,
2010). Estas pesquisas mostram que os desentendimentos
normalmente ocorrem porque os participantes tendem a
ndo compartilhar conhecimentos tanto de uso palavras e
expressoes tipicas de suas culturas como de atitudes, tam-
bém de natureza cultural. Este tipo de choque cultural,
presente no uso da linguagem como no comportamento
como um todo, tende a provocar desentendimentos e con-
flitos de cunho intercultural nas conversas.

Através de uma abordagem sociol6gica, a SI destaca
a relacdo entre linguagem e sociedade, ou seja, inves-
tiga como as pessoas usam a linguagem para atingir os

1 Texto original: “[...] is any feature of linguistic form that con-
tributes to the signaling of contextual pressupositions”(p.131).
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seus objetivos sociais, bem como para criar e negociar
suas identidades sociais (GUMPERZ, 1982; GORDON,
2010). Sua principal contribuicdo teérica foi o estudo de
Garfinkel. Segundo este autor, os interlocutores cons-
troem suas realidades sociais e identidades através das
suas declaracdes e agdes em conversas diarias. O conhe-
cimento sécio-cultural dos individuos - que vem de sua
colegdo de experiéncias culturais - tende a moldar suas
identidades e valores sociais, implicando, desta forma,
no comportamento verbal em interacdes face a face. Em
suma, a SI procura discutir as implica¢des inferenciais em
conversas, seja dos assuntos privados ou publicos, a partir
da investigacdo da forma dos interlocutores co-construir
e negociar suas posicoes sociais, papeis e identidades em
encontros de conversagao.

Por meio de metodologias de pesquisa de natureza
qualitativa e cunho etnografico, a SI descreve e analisa
conversas informais e formais, ocorrendo prioritaria-
mente em ambientes naturais. Baseia-se, basicamente,
sobre o que acontece no exato momento de uma lingua-
gem particular na situagao de uso. Por esta razdo, o seu
método de analise tenta desvendar os processos inferen-
ciais de conversas por meio de uma série de instrumen-
tos: de dudio ou dados gravados em video, entrevistas,
aplicagdes do questiondrio e transcri¢des linguisticas de
conversas gravadas.

Para ilustrar alguns estudos usando a SI na interagao
em sala de aula, podemos apontar a pesquisa de Nobrega
(2011) sobre o uso de marcadores discursivos de uma pro-
fessora e suas implicacdes para a producao oral dos alunos
em aulas de lingua inglesa num curso de Letras- Inglés de
uma instituicdo publica. De acordo com a SI, o uso dos
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elementos verbais, neste caso o dos marcadores conver-
sacionais, e ndo verbais em qualquer evento interacional
é social e culturalmente marcado. Também conhecidos
como conectores pragmaticos e organizadores interacio-
nais (URBANO, 2006), os marcadores conversacionais/
discursivos sdo sinais produzidos pelos interlocutores
para relacionar as unidades comunicativas e orientar os
sistemas de turnos durante a conversagao. Sao esses sinais
responsaveis pela organizagdo da coeréncia nas conver-
sas. De acordo com Marcuschi (1991) e Schiffrin (1987),
os marcadores discursivos sinalizam as atitudes e inten-
¢Oes comunicativas dos interlocutores. De acordo com os
resultados da pesquisa de Nobrega (2011), os marcadores
conversacionais da professora geralmente se posicionam
antes das perguntas que ela mesma faz, nos levando a
concluir que tal comportamento verbal orientava sobre o
que e como os seus interlocutores (os alunos) deviam falar
e se comportar nas atividades em sala de aula.

Conforme mostrado por Sinclair & Coulthard (1975) e
discutido por Marcuschi (1991), os resultados da pesquisa
de Nobrega (2011) também apontam que é o professor que
ainda assume a responsabilidade de comandar os turnos
conversacionais, sobretudo nas sequéncias interacionais
de iniciacdo e avaliacdo. Como consequéncia dessa estraté-
gia pedagodgica assumida pela professora, os alunos inter-
medidrios tendem a desenvolver uma producdo oral mais
referencial do que expressiva. Quer dizer, suas respostas
estao sempre de acordo com as perguntas feitas pela pro-
fessora cujas respostas ja sdao de conhecimento dela. As
respostas expressivas, por sua vez, nao sao de conheci-
mento da professora e correspondem as opinides dos alu-
nos sobre o que estd sendo debatido em sala de aula.
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Através de pesquisas como a apresentada acima, é
que podemos inferir que condutas verbais do professor
em sala de aula podem repercutir negativamente em rela-
¢ao a producdo oral dos alunos, por exemplo. Tal conduta
em sala nos faz refletir que a maioria dos alunos ainda se
prende na concepgao de que é o professor quem deter-
mina o que e como deve ser feito na sala, e aos alunos cabe
ainda a funcao de responder ao que é pedido em sala de
aula.

Observando a sala de aula, mais particularmente as
atitudes verbais do professor conforme apresentado no
trabalho de Noébrega (2011), pelo viés da SI, os professo-
res de linguas podem refletir de forma critica sobre suas
condutas e de suas implicagdes para a participagdo oral
dos alunos em sala. A SI pode, portanto, orientar os pro-
fessores para assumir uma postura mais critica sobre o
seu fazer docente, os fazendo questionar e refletir sobre o
comportamento verbal e também o nao verbal nas intera-
cOe