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APRESENTACAO

"Ensino de Espanhol na Infancia: o que dizem as criangas
sobre os livros didaticos" é o titulo do meu novo livro e
continuagao da Parte I, que aborda o que dizem os livros didaticos
sobre as criangas. Este livro € fruto de pesquisa desenvolvida
durante o meu doutorado, obtido pela Universidade do Estado do
Rio de Janeiro (UER]).

No primeiro volume, dediquei-me a andlise de dois livros
didaticos amplamente utilizados: o "Nuevo Recreo" e o "Ventanita
al Espanol". Neste segundo volume, ouvi e conversei com alunos
da Oficina de Espanhol para criangas que coordeno e busquei nas
falas das criangas mecanismos linguisticos de modalidade
epistémica e dedntica, fundamentada nas contribui¢des de Coracini
(1991), Lyons (1977) e Foucault (2008).

No decorrer do livro, trago a tona as criticas dos estudantes
frente a simplicidade excessiva e a descontextualizagao que
permeiam os livros didaticos. Além disso, mostro como esses
materiais, de modo geral, tendem a se centrar no ensino de
vocabuldrio de maneira isolada e a recorrer a textos artificiais,
carentes de circulagao sociohistorica auténtica. Nas conversas que
tive com as criangas, evidenciei uma rejeicao clara a essa
infantilizacdo da infancia e uma reivindicagdo por um ensino de
lingua adicional mais complexo e significativo. A partir das vozes
das criangas, argumento a favor de um ensino de linguas adicionais
ancorado em um dialogo interdisciplinar e com uma finalidade
comunicativa efetiva.

Em conclusao, apresento este livro com a intencao de
contribuir com futuros educadores e professores ja atuantes que
tenham interesse no ensino de linguas adicionais para criangas e na



reflexdo critica sobre as concepcdes de infancia construidas no
ambiente educacional. Desejo-lhes uma excelente leitura!

Prof. Dr. Rodrigo Campos

Rio de Janeiro, 01 de junho de 2023.
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1. PERCURSOS TEORICO-METODOLOGICOS: O
ENCONTRO COM OS SUJEITOS-CRIANCA

Este livro é uma continuagao das reflexdes desenvolvidas na
Parte I. Observamos, num primeiro momento, na analise realizada
no volume anterior, o estatuto do enunciador e do coenunciador,
partindo de uma semantica global (MAINGUENEAU, 2008), e ali
ja se observavam algumas criangas, ora enunciando, ora sendo
enunciadas, conforme pudemos observar.

Poderiamos, como pesquisadores, pensar que tais analises ja
seriam suficientes para responder as perguntas que norteiam a
presente investigagdo. No entanto, convidamos o leitor a fazer
conosco a seguinte reflexdao: que sujeito-crianga é esse que enuncia
nos livros didaticos (LDs de agora em diante) analisados até o
presente momento? Sao criangas de onde? De que lugar? De que
época? De que contexto? De que corte racial, etario, geografico? As
imagens produzidas sao formas constituidas a partir de quais
forcas em jogo? Falou-se sobre como os LDs constroem imagens de
criangas, seja falando delas, para elas ou pondo-as em cena para
enunciarem. Porém, tais enunciados sao ainda construidos e
orquestrados pelos proprios LDs.

Depois de algumas conversas e orientagdbes de colegas
professores que leram o material de nossa pesquisa previamente,
entendemos que seria necessdrio criar um dispositivo que
propiciasse que sujeitos-crianca pudessem opinar sobre os tais LDs
que foram pensados para eles.

Nossa proposta entao foi: ir ao CAp-UER], onde temos um
projeto de extensao, no qual uma oficina de espanhol € ministrada
para criangas do 3% 4° e 5% anos e conversar com elas sobre o ensino
de espanhol e sobre 0s LDs que estamos analisando na pesquisa.
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Concretamente, nds pegamos o material de andlise da
pesquisa e 0 jogamos num circuito com os sujeitos-crianga para que
eles também os analisassem. E ai, nesse sentido, produziu-se um
novo corpus de anadlise, que sao as falas das criangas sobre os LDs.
Nao s6 fizemos a analise dos LDs, mas colocamos em analise o
material para que outrem também pudessem opinar sobre essa
materialidade linguistica.

Os LDs, nesse contexto em que sao analisados pelos sujeitos-
crianga, se configuram como artefatos que podem e devem ser
manuseados, manipulados de diferentes formas, que sejam uma
materialidade que possa ser efetivamente experienciada pelos
sujeitos-crianga. Numa metéfora, podiamos entender os LDs como
um artefato ladico, tal qual um brinquedo, por exemplo. Com isso,
complexificamos o nosso material de andlise (e a pesquisa,
consequentemente).

Nossa ideia com essa proposta foi trazer outros pontos de vista
sobre os mesmos materiais de andlise, pois entendemos que os
sujeitos-crianca podem contribuir bastante para que possamos
pensar nesse ensino de LAC e ¢ justamente o que ndo costuma
acontecer no dia a dia das editoras de LDs. Criangas nao sao
convidadas a opinar sobre os materiais didaticos produzidos
porque “ja se sabe como a criancga é e do que a crianga gosta”. Para
fazer isso, entendemos necessariamente o sujeito-crianga como um
ponto de vista a ser considerado e também porque nao
desejariamos na pesquisa adotar o mesmo tipo de atitude que é
adotada nas editoras que produzem os LDs de LAC: o apagamento
dos sujeitos-crianga por meio da ndo oportunizagdo a fala e ao
posicionamento em relacdo ao material elaborado para as criangas.

Ao levarmos os LDs para que fossem analisados pelos sujeitos-
crianga, instaurou-se em nossa pesquisa uma dimensao de
intervencdo, de acordo com a perspectiva cartografica, pois
entendemos que

Defender que toda pesquisa € intervencao exige do cartdégrafo um
mergulho no plano da experiéncia, la onde conhecer e fazer se
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tornam inseparaveis, impedindo qualquer pretensao a neutralidade
ou mesmo suposi¢do de um sujeito e de um objeto cognoscente
prévios a relacao que os liga. Lancados num plano implicacional, os
termos da relacdo de producao de conhecimento, mais do que
articulados, ai se constituem. Conhecer é, portanto, fazer, criar uma
realidade de si e do mundo, o que tem consequéncias politicas.
Quando ja nao nos contentamos com a mera representagao do objeto,
quando apostamos que todo conhecimento é uma transformagao da
realidade, o processo de pesquisar ganha uma complexidade que nos
obriga a forcar os limites de nossos procedimentos metodoldgicos
(PASSOS; BARROS, 2015, p. 30, 31).

E importante destacar que nosso olhar de pesquisador j4 esta
“contaminado” pelas experiéncias vivenciadas com sujeitos-
crianc¢a. Desse modo, nosso olhar para os sujeitos-crianga ja é um
olhar atravessado pelas massas de textos produzidas por tantos
sujeitos-crianga com os quais encontramos ao longo de alguns anos,
durante nosso fazer docente. Essa discussao é importante, pois ela
nos mostra que qualquer tentativa de neutralidade no fazer da
pesquisa € uma ilusdao. Nao ha a possibilidade da neutralidade,
uma vez que pesquisador e sujeitos de pesquisa ao enunciarem sao
atravessados por discursos antecedentes que, de alguma forma,
orientarao a conducao das interagdes no campo.

Entendemos que ao longo dos LDs analisados anteriormente,
a crianga € vislumbrada como sujeito do enunciado, de modo que
ela nao fala, mas ¢ falada ao longo dos materiais. Nos convidamos
a crianga a falar e a que seja, assim, sujeito da enunciagao.

E interessante destacar que nés fomos para a escola com o
gravador fazé-los falar. Nos como pesquisadores, entdo,
provocamos a tomada da palavra. O que ndo quer dizer que essa
palavra vai ser mais auténtica do que os enunciados da crianga
como sujeito do enunciado que figuram nos LDs analisados. A
questdo € que quando vamos a campo e convocamos 0s sujeitos-
crianca a falar, o proprio ato de pesquisa ja tem uma dimensao de
intervencao.
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Ter essa dimensao e esse entendimento dos encaminhamentos
metodoldgicos numa perspectiva cartografica nos ajuda a pensar
novamente na nao-possibilidade da neutralidade no fazer da
pesquisa, pois os enunciados produzidos naquele contexto de
coenunciagdo entre pesquisador e sujeitos-crianga foi construido
para tal fim e, por conseguinte, os enunciados produzidos pelos
sujeitos-crianga s6 foram produzidos de tal maneira porque
estavam num contexto muito particular de enunciacdo que foi
construido para tal. Numa perspectiva extrativista de pesquisa, por
exemplo, considerariamos que esses enunciados dos sujeitos-
crianga estariam guardados na mente de cada um deles esperando
o momento de serem reveladas ou extraidas pelo pesquisador,
numa atitude de deciframento e descobrimento de algo que estaria
oculto. Nao € o caso aqui.

Ao chegar ao CAp-UER], nos direcionamos a sala em que
ocorria a oficina e ao chegar, nos deparamos com sujeitos-crianga
com uma grande capacidade de argumentacdo e de contra-
argumentacao; sujeitos esses que estavam cheios de opinides e
posicionamentos sobre o que lhes foi apresentado ao longo de
nossa conversa, mas que de alguma forma, na nossa cotidianidade,
sao caladas, interditadas e, com isso, impedidas de falar. E ainda
mais grave: com essa interdi¢do, naturaliza-se uma nogao de que o
sujeito-crianga nao tem opinido sobre o que ocorre ao seu redor ou
que seria um ser sem capacidade de fazer leitura contextual e
refletir sobre a realidade que o cerca.

Rechacamos a perspectiva que vislumbra o sujeito-crianca
como um objeto de pesquisa, que nos fornece algumas informacgdoes
quando vamos a campo extrai-las, numa perspectiva extrativista.
Sobre essa questdao que estamos debatendo agora, concordamos
com Gongalves (2018), quando nos propoe a seguinte reflexao:

Ao mesmo tempo em que a concepgao de criangas como sujeitos vem
ganhando espaco, estas, muitas vezes, ainda permanecem sendo
apenas objeto de estudo, “colocados sob o olhar adulto a fim de
serem pesquisados, estudados e compreendidos.” (PROUT, 2010, p.
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22). E como objetos, que espaco resta a estas criangas para que sua
voz seja realmente ouvida e compreendida, seus anseios e desejos,
mesmo os considerados por nds, adultos, sejam levados de fato a
sério? Como as pesquisas podem capturar a participagdo desses
sujeitos? Que perguntas e respostas as criangas, que também sao
parte do povo, desejam realmente fazer e encontrar? Qual a
contribuicao de nossas pesquisas sobre a infincia para o
reconhecimento das criangas como sujeitos sociohistoricos,
individuos produtores de cultura e de transformagao politica?
(GONCALVES, 2018, p. 23)

O “sobre” nao inscreve a crianga na pesquisa como um sujeito
que constroéi sua subjetividade no encontro com o pesquisador.
Concordamos com o termo adotado por Pereira (2012), no que
tange as pesquisas que possuem a crianga como foco de anélise: ao
invés de fazermos pesquisas sobre criangas, a autora propde que
facamos pesquisa com criancas, conforme explica a seguir:

(...) 0 que aqui nomeamos como pesquisa com criangas implica (...) a
construgao de uma postura de pesquisa que coloca em discussao o
lugar social ocupado por pesquisadores e criancas na producao
socializada de conhecimento e de linguagem. Mais do que uma
opgao por ter criangas como interlocutoras no trabalho de campo,
implica pensar os lugares de alteridade experimentados por
adultos/pesquisadores e criangas ao longo de todo o processo de
pesquisa. (...) E certo que a opgao pela realizagio de um trabalho de
campo que coloque face a face pesquisador e criangas cria um tipo
de realidade diferente daquela experimentada pelo pesquisador
quando este se debruca sobre estudos tedricos ou sobre produgcdes
infantis que dispensem a presencga de criangas em sua interlocugao.
(PEREIRA, 2012, p. 63)

Ir a campo para realizacdo de uma pesquisa, além de toda
reflexdo teodrica, oportuniza o encontro do pesquisador com os
sujeitos-crianga, colocando-os face a face. Tal encontro instaura
uma relagao coenunciativa, a partir da qual enunciados diversos
surgirao, podendo haver concordancia, discordancia e polémicas.
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Nao se espera nesse encontro entre pesquisador e sujeitos-
crianca que haja uma relacdo hierdrquica no que tange a
interlocugao, na qual um detém o sentido e o emite e o outro é
somente o receptor, ou ainda, o pesquisador se considera superior
as criangas, que seriam somente um objeto de andlise, numa
perspectiva de decifragao.

Defendemos que coenunciar é enunciar junto e a partir dai,
construir um lugar social no qual “pesquisador e crianga se colocam
um frente ao outro para instaurar um tipo especifico de alteridade. Se,
a primeira vista, € a crianga que aparece como um ‘outro’ a ser
desvendado pelo pesquisador, também para a crianga o pesquisador
- e seu interesse por ela - se torna uma incdgnita, e o pesquisador passa
a ser um ‘outro’ a lhe inquietar” (PEREIRA, 2012, p. 78).

No que concerne a nossa perspectiva de lingua, entendemos que
o sentido ndo se concebe antes da enuncia¢do. Existiriam, portanto,
“sentidos” e esses seriam construidos, isto €, ndo estariam prontos
antes do momento de enunciacdo. Ao contrario, ao se enunciar, 0s
sentidos se constroem, segundo os contextos nos quais emergem.

Se comparamos uma abordagem discursiva em relagao a uma
abordagem sobre a lingua enquanto instrumento, isto ¢, nao
discursiva; podemos confrontar duas realidades em relacdo ao
sujeito que enuncia: nesta se observa um sujeito que nao interfere na
lingua, pois os sentidos ja estariam prontos e ele s6 os coletaria e os
transmitiria com a lingua. Nao importaria, diante dessa perspectiva,
quem seria esse sujeito, de que posi¢ao social, histdrica e cultural ele
falaria, tampouco importaria em que contexto se estaria enunciando,
como tampouco seria relevante com quem se estaria falando. O
“receptor” da mensagem transmitida pela lingua assumiria um
carater passivo e acritico, de modo que o processo comunicativo
seria visto de modo unilateral: haveria um emissor, um receptor,
uma mensagem a ser transmitida e um codigo capaz de transmiti-la.
A lingua seria vista como transparente, de modo que serviria para
representar a realidade do mundo extralinguistico.

Por outro lado, adotar uma visao discursiva em relagdao a
lingua significa considerar o sujeito ndo mais como o “emissor” de
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sentidos, mas sim um construtor de sentidos pelo proprio ato de
enunciar. Chamaremos, portanto, enunciador aquele que enuncia
e aquele outro “eu” com quem dialogamos o chamaremos
coenunciador, segundo Maingueneau (2004, p. 54), pois ambos
contribuem e participam da construcao do ato enunciativo. Com
esses termos, para além de ser uma nova nomenclatura, ¢ também
um novo paradigma ao se pensar os seres que compdem uma
interlocucao: se os dois coenunciam, entao os dois assumem um
posicionamento ativo, reflexivo e inscrevem a premissa do
dialogismo inerente a toda troca interlocutiva, conforme nos
salienta Bakhtin (2011).

Dialogando com os pressupostos bakhtinianos, concordamos
com Pereira (2012, p. 84, 85), ao trazer as seguintes reflexdes sobre
o carater dialdgico da linguagem:

Em que circunstancias o pesquisador traz a voz das criangas?
Quando elas falam? Quando ele fala por elas? E, no que se refere aos
tedricos, que lugar confere a eles em seu texto? Quando os
reverencia? Quando recorre a eles para legitimar uma fala que seria
sua? Que encontros o pesquisador propicia entre a voz desses
autores, a voz das criangas e a sua propria voz? Que relagdes de
alteridade e de autoridade ai se estabelecem? Que vozes se
sobrepdem? Que outras se calam? Isso s6 refor¢a a importancia de
entender que o processo de criagao da escrita do texto de pesquisa €
também uma experiéncia alteritaria, na qual o pesquisador funda
uma ética com os demais sujeitos envolvidos na pesquisa - as
criangas, os teoricos, os leitores etc. Por um lado, o pesquisador, ao
trazer para o texto a voz do “outro” e orquestrar essas vozes todas,
da a elas um acabamento se posicionando valorativamente sobre
elas. Por outro lado, nesse complexo processo de orquestragao da
voz do “outro”, também o pesquisador vai recebendo acabamento a
partir daquilo que o outro traz. O que ele mostra sobre si mesmo e
sobre o processo de construcao da pesquisa? Quem é o pesquisador
no seu proprio texto?

Aplicando tais conceitos aos propositos desta pesquisa, o
termo enunciador refere-se ao sujeito da enunciagdo que se
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apresenta nos enunciados recortados para analise. Desse modo,
consideramos a enunciagdo como um espago de construcao de
sentidos. Nao ha a predominancia do enunciador sobre o
coenunciador, pois este tltimo nao se apresenta como elemento
passivo das trocas comunicativas (tal qual o “receptor” ou
“destinatario”, numa perspectiva tedrica nao discursiva). Ao
contrario, o coenunciador ¢ também enunciador, no momento em
que toma a palavra e se posiciona diante do que lhe fora dito
anteriormente pelo enunciador. Eis o carater essencialmente
dialogico da linguagem (BAKHTIN, 2011, p. 271, 272): “Toda
compreensao da fala viva, do enunciado vivo é de natureza
ativamente responsiva (...). A compreensao passiva do significado
do discurso ouvido € apenas um momento abstrato da
compreensao ativamente responsiva real e plena (...)".

Ainda sobre a natureza dialdgica da linguagem, trazemos a
voz de Maingueneau, ao atentar para a interatividade inerente ao
ato de enunciagao:

Toda enunciacdo, mesmo produzida sem a presenca de um
destinatdrio, é, de fato, marcada por uma interatividade constitutiva
(...), ¢ uma troca, explicita ou implicita, com outros enunciadores,
virtuais ou reais, e supde sempre a presenca de uma outra instancia
de enunciagao a qual se dirige o enunciador e com relacdo a qual
constrdi seu proprio discurso (MAINGUENEAU, 2004, p. 54).

Para a Andlise do Discurso (AD), o sujeito ndo possui pleno
dominio de tudo o que fala, de maneira que podera produzir
sentidos sem querer produzi-los; ou ainda, dizer quando se silencia
ou se omite. A AD resgata o conceito de inconsciente de Freud para
explicar esse sujeito do discurso que ndao tem dominio total sobre
os sentidos de sua enunciacdo. Tal modo de vislumbrar a
linguagem implica desmitificar o sujeito da razao, uno,
homogeéneo, centrado e consciente de todo o processo discursivo.

A AD contrapde-se, portanto, a uma concepgao idealista da
linguagem, que vislumbra o sujeito como origem, fonte ou causa
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em si dos discursos e que enxerga o sentido como transparente,
como se houvesse uma verdade ou realidade por tras da
linguagem, de modo que esta serviria para reveld-la em sua
“plenitude” e “esséncia”:

Para a Analise do Discurso, a linguagem nao € o reflexo de algo que
lhe é exterior. Toda producdo de linguagem, portanto, nao possui
uma motivagdo outra, constituindo-se, de fato, como produto do
encontro entre um eu e um outro, segundo formas de interagao
situadas historicamente. Nao ha, em Analise do Discurso, um espago
para formas de determinismo que possam constituir um limite entre
um interior (a linguagem) e o seu exterior (o social ou o psicologico).
Ha sim uma articulacdo entre esses planos (ROCHA; DEUSDARA,
2005, p.317).

De acordo com o que apontamos anteriormente, os enunciados
serdo sempre atravessados por outras vozes, de modo que nunca
serao homogeéneos. Ao contrdrio, € essa profusao de vozes trazida
a tona ao se enunciar que marcard justamente o carater heterogéneo
dos enunciados. Nao é necessario que se identifique uma marca de
entrada da fala de outro enunciador para que se comprove a
heterogeneidade constitutiva, pois ela é inerente a prépria
enunciacao.

Faraco (2009, p. 58), ao ler Bakhtin, aponta que o enunciado se
caracteriza pelas vozes sociais que “se entrecruzam continuamente
de maneira multiforme, processo em que se vao também formando
novas vozes sociais”. Todo dizer ¢, portanto, internamente
dialogizado: “é uma articulagdo de multiplas vozes sociais (no
sentido em que hoje dizemos que todo discurso é
heterogeneamente constituido), é o ponto de encontro e confronto
dessas multiplas vozes” (FARACO, 2009, p. 59, 60).

Maingueneau (1997, p.75) atenta para o fato de que “os
fendmenos dependentes da ‘heterogeneidade mostrada’ vao bem
além da nogao tradicional de citagao”. Perceber a introdugao da voz
de outro enunciador em um enunciado € ir além de tentar encontrar
uma marca de discurso direto ou de discurso indireto, embora tais
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fendmenos linguisticos também sejam vislumbrados como marcas
de heterogeneidade mostrada. Ha, porém, outras marcas que
podem ser passiveis de revelar a entrada de outra voz em um
determinado enunciado.

Os conceitos que estamos elencando neste apartado, tais como
concepgao dialdgica de linguagem e heterogeneidade enunciativa,
nos auxiliam teoricamente na analise dos enunciados que os sujeitos-
crianga com quem conversamos produziram, pois anula-se a ilusao
de que cada sujeito-crianca fala aquilo que quer e que acredita
apenas, como se fosse a génese do seu dizer; e parte-se para um olhar
sobre os enunciados produzidos pelos sujeitos-crianga como
enunciados inscritos num determinado contexto social, cultural e
que trazem consigo inscri¢des sociohistdricas e atravessamentos de
tantos enunciados outros, isto é, de tantas outras vozes.

De maneira bem geral, podemos afirmar que na sociedade
atual a infancia é subalternizada em relacdo ao mundo adulto.
Dessa forma, cabe a nos pesquisadores problematizar essa relagao
que esta historicamente posta. Para isso, cabe lancar mao de uma
metodologia de pesquisa com criangas que implique

o reconhecimento destas enquanto interlocutoras e autoras do
processo, na medida em que as suas respostas e agoes interferem nos
destinos da pesquisa. Decidir-se por este caminho nao implica o
esvaziamento do lugar do pesquisador enquanto autor e autoridade
no processo investigativo, mas o faz compreender que pesquisar
‘com’ criangas leva em conta considerar o olhar delas sobre si
mesmas, como algo que da acabamento ao olhar do pesquisador
(PEREIRA et al., 2012, p. 100, 101).

Defendemos, portanto, que, embora nossa pesquisa seja
localizada num espago-tempo e que tenhamos conversado com
sujeitos-crianga especificos, que sao sujeitos singulares em suas
complexidades, seus enunciados reverberam em, sao atravessados
por e/ou atravessam outros enunciados e outras vozes que
tematizam a crianga como “objeto” de pesquisa e como “objeto” de
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ensino de LA, o que contribui para reflexdes sobre o ser crianga no
contexto de ensino de um idioma adicional.

Nossa concepgao de infancia dialoga com a proposta de
Pereira (2012, p. 100), pois concordamos com uma compreensao
dos sujeitos-crianga como “sujeitos inseridos na cultura, sujeitos
com experiéncias plurais, sujeitos de seu tempo, sujeitos de
direitos, seres dotados de capacidade de pensar e de se posicionar
sobre o mundo em que estao inseridos, sobre a vida que vivem”.

No entanto, precisamos sempre estar atentos para nao
assumirmos como pesquisador uma atitude de busca as esséncias,
como se 0s sujeitos-crianga fossem revelar em seus enunciados o
“modo como realmente a crianca pensa”. Dentro da perspectiva
discursiva que assumimos na presente pesquisa, conforme ja
salientamos anteriormente, nos posicionamos contra essa atitude
extrativista de ir a campo e fazer “coleta” de dados.

Nossos sujeitos de pesquisa, enquanto seres discursivizados,
sao construtores de sentidos via enunciados. Nosso papel como
pesquisador é provocar e viabilizar um espago em que esses
enunciados possam aparecer, coexistir e polemizar uns com os
outros. Dialogamos e concordamos com a posicao de Pereira (2012,
p- 100) ao afirmar que

conceber as criangas como interlocutores na pesquisa-intervencao
nao implica olhar para elas de forma isolada, como se houvesse uma
esséncia ou uma condicdo infantil a ser revelada por elas e apenas
por elas. Se, na perspectiva da pesquisa-intervencdo, o adulto-
pesquisador tem consciéncia da sua presenca no contexto da
pesquisa e, por principio, ndo tenta camuflar essa presenga, ha de
entendermos que toda produgao discursiva infantil - mesmo aquela
construida pelas criangas com seus pares - se d4 em presenga do
pesquisador. Isto posto, pesquisar com criancas implica foca-las no
contexto da relacao de alteridade que a pesquisa instaura, isto €, um
contexto necessariamente marcado pela alteridade adulto-crianga.

Ir a campo conversar com o0s sujeitos-crianga, no entanto,
requereu que montassemos um roteiro de perguntas prévio. Ao
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elaborarmos as perguntas para o encontro e conversa com o0s
sujeitos-crianca da Oficina de Espanhol do CAp-UER], pensamos
em primeiro lugar criar um dispositivo que fizesse esses sujeitos-
crianga falarem e refletirem sobre os LDs que foram escritos e
concebidos graficamente para eles, mas que em nenhum momento
dialogou com eles, tendo sido pensado exclusivamente por adultos.
Entendemos que é de suma importancia que o sujeito-crianga nao
seja apenas falado nas investiga¢des, como um simples “objeto de
pesquisa”, mas que seja coparticipante.

Entendemos que ao fazer perguntas aos sujeitos-crianga, elas
exercem seu poder de reflexao e nos ajudam na construgao de nossa
pesquisa. Por isso, escolhemos como dispositivo para fazer falar os
sujeitos-crianca o género entrevista.

A entrevista, podendo ser mais ou menos dirigida, é entendida
como um dispositivo de grande relevancia para o pesquisador, pois
contribui para “trazer a tona saberes de um dado grupo de atores
acerca do qual nao se dispde de suficiente conhecimento prévio
(DAHER, 2016, p. 42)”. Ainda sobre o dispositivo entrevista, Daher
salienta que

Na maioria das vezes, a entrevista é basicamente estruturada por
meio de um conjunto de perguntas dirigidas ao entrevistado. Por isto
mesmo, € vista como um didlogo, comparavel, de certo modo, ao que
se observa em comunicagdes cotidianas. E certo que “cuidados
metodologicos” tém sido apontados por diversos autores no que diz
respeito a elaboracdo de um roteiro de entrevista. No entanto, em tais
reflexdes de ordem metodoldgica, nao se encontram informagoes
suficientes que garantam a constru¢do de um roteiro com um status
diferenciado do da mera conversagao (DAHER, 2016, p. 42).

O encontro com os sujeitos-crianca se deu no dia 12 de julho
de 2018. A bolsista que ministrava a oficina cedeu um momento de
sua aula para que pudéssemos intervir naquele contexto didatico-
pedagogico. A aula acontecia das 13h as 14h30min e atendia
criancas de 8 a 10 anos.

22



Na elaboracao das perguntas, tivemos a preocupagao de
proporcionar momentos de fala, isto €, um espacgo de interlocugao
no qual os sujeitos-crianca pudessem falar, opinar livremente sobre
as questdes que iriamos debater ali, mas que também nao fosse um
ato solene e que, portanto, ndo retirasse o viés da espontaneidade
nas conversas e discussoes que seriam estabelecidas. Isso significa
concretamente que ndo queriamos chamar os sujeitos-crianga e
dizer (pelo menos nao num primeiro momento): “Olha! Estou aqui
para que vocés me ajudem a analisar esses livros didaticos”.

Nossa proposta, entao, foi: estabelecer uma relagao de colocar
0s sujeitos-crianca no centro do processo para que eles pudessem
pensar o que fariam, de maneira hipotética, em determinado
contexto didatico-pedagdgico. Acreditamos que quando o sujeito-
crianga reflete sobre o que ela faria numa aula de espanhol para
criangas se ele fosse o(a) docente, que atividades levaria, que
proporia para seus alunos, pelo viés do ludico e da projecgao,
poderiamos fazé-los falar suas opinides sobre os LDs, mas de
maneira mais “natural”, sem tanta formalidade de uma entrevista
cujo pesquisador vai a campo extrair “verdades” de seus sujeitos
de pesquisa. E claro que havia uma dimensao de fazer as criangas
falarem, mas que fosse de uma maneira mais organica e menos
intimidatdria. Essa foi a nossa motivacgao ao elaborar as perguntas
dessa maneira. Veremos a seguir o roteiro de entrevista elaborado:

Quadro 17 — Roteiro da entrevista

. PERGUNTA/
OBJETIVO PROBLEMA HIPOTESE ROTEIRO
Verificar as Qual seria a A LA serviria como 1. Por que

motivagOes que | importancia da | um diferencial no voces

levaram as aprendizagem curriculo quiseram
criangas a se deuma LA académico das fazer parte

inscreverem na para as criangas, com vistas | desta Oficina
oficina de criangas? a uma preparagao e aprender
espanhol. para o mercado de espanhol?

trabalho.
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A matricula na
Oficina poderia se
dar pelo desejo da

crianca em
aprender um novo
idioma.

A matricula na
Oficina poderia se
dar pelo desejo
unicamente dos
pais e ndo da
crianga, que faria as
aulas de maneira

com a visao
das criangas

forgada.

Estabelecer que De que As aulas de LA 2. Como
praticas maneira, as deveriam ser vocés acham
didatico- praticas- Iadicas (atividades | que deveriam

pedagdgicas didatico de colorir, musicas, | ser as aulas?
seriam mais pedagogicas jogos, etc).
atrativas para as | vistas nos LDs
criangas. de espanhol
para criangas
se
relacionariam

com a visao
das criangas
sobre o que

sobre a
Oficina?
Levantar os De que Os alunos deveriam 3.0 que
contetidos maneira os ter aprendido a se vocés acham
imprescindiveis contetdos comunicar que os alunos
que os alunos trabalhados oralmente, por sera | precisam ter
precisariam ter nos LDs de habilidade oral aprendido ao
aprendido ao espanhol para muito valorizada final da
final do Médulo criangas se profissionalmente. Oficina? Por
I da Oficina. relacionariam qué?
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precisariam ter
aprendido ao

final da
Oficina?
Levantar as Que atividades Seriam 4. Que
praticas didatico- consideradas atividades
didatico- pedagogicas imprescindiveis vocés acham
pedagogicas seriam mais atividades que nao
imprescindiveis efetivas em relacionadas ao poderiam
ao longo da aulas de ludico e a faltar nas
Oficina. espanhol para aprendizagem de aulas da
criangas? vocabulario. Oficina? Por
qué?
Estabelecer as | Que atividades Ensino de 5. Que
praticas didatico- vocabulario e de atividades
didatico- pedagogicas gramatica de vocés acham
pedagogicas nao seriam maneira que nao
que ndo seriam | consideradas | descontextualizada. | deveriam ter
consideradas adequadas em nas aulas da
adequadas ao aulas de Oficina? Por
longo da espanhol para que nao?
Oficina. criangas?
Verificar como Como as O docente de LA é 6. Como
o docente de LA criangas da visto como aquele vocés acham
deve agir com | Oficina veem o que detém os que o(a)
as criangas em professor de saberes. professor(a)
contexto de LA? desta Oficina
ensino- O docente de LA deve ser? Por
aprendizagem. precisa escrever na que?
lousa e explicar o
contetido de
maneira expositiva.
O docente de LA
precisa ter
paciéncia.
Verificar como Como as O docente de LA 7. E como o

o docente de LA
nao deve agir
com as criangas

criangas da
Oficina veem o

nao pode falar
portugués durante

as aulas da Oficina.

professor nao
deve ser? Por

que nao?
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em contexto de

professor de

ensino- LA?
aprendizagem.

Verificar a O LD seria O LD seria 8. Vocés
pertinéncia do | imprescindivel | considerado pelas acham que
LD como uma paraoensino | criangas como uma esta Oficina
ferramenta de deuma LA importante precisaria ter
aprendizagem | para criangas? ferramenta um livro? Por

de uma LA. Se sim, por didatico- qué?
qual (quais) pedagdgica parao | Teria quantas
motivos? Se ensino de uma LA, paginas?
ndo, que outras devido a ser um
possibilidades género
de materiais tradicionalmente
didaticos escolar.
existiriam?
O LD deveria ter
poucas paginas.
Levantar Como seriaum | OLD de espanhol | 9.Se houvesse
diferentes LD de para criangas um livro e
aspectos que espanhol para pensado por voces
poderiam criangas sujeitos-crianca pudessem dar
compor um LD pensado por seria colorido, teria | ideias para a
de espanhol sujeitos-crianga poucas paginas, producao
para criangas | e ndo como um | teria um papel mais desse livro,
pensado por material rustico e seria do como ele
elas. pensado por tamanho dos LDs seria? Teria
adultos? que circulam no cores? Como
ambiente escolar. seria a capa?
Como seria o
papel desse
livro? Seria de
que tamanho?
Levantar as De que Os sujeitos-crianga 10. Que
imagens que as maneira as gostariam de ver imagens
criangas imagens que | mais fotografias do voceés
desejariam ver | aparecem nos que ilustracdes gostariam de
no LD de LDs de criadas para fins ver nesse
espanhol para espanhol para didaticos. livro?
criangas. criangas
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dialogam com

sujeitos-crianga

0 que 0s

gostariam de
ver retratado
nos LDs?

sujeitos-crianca
gostariam de
ver retratado

nos LDs?

Levantar os De que Os sujeitos-crianga 11. Que
lugares maneira os gostariam de ver lugares voceés
(geograficos) lugares que lugares gostariam de
que as criangas | aparecem nos culturalmente ver nesse
desejariam ver LDs de relevantes do livro?
no LD de espanhol para | mundo hispanico.
espanhol para criangas
criangas. dialogam com
0 que 0s
sujeitos-crianca
gostariam de
ver retratado
nos LDs?
Levantar os De que Os assuntos 12. Que
assuntos que as maneira os estariam assuntos
criangas assuntos que organizados com voces
desejariam ver | aparecem nos base em fungdes gostariam de
no LD de LDs de comunicativas e ver nesse
espanhol para | espanhol para | campos semanticos livro?
criangas. criangas especificos.
dialogam com
0 que 0s

Fonte: O autor, 2019.

Depois de fazer essas perguntas aos sujeitos-crianca da
Oficina, projetamos no slide as paginas 52 e 53 do livro Nuevo Recreo

1 e fizemos as seguintes perguntas:
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Imagem 24 — LD Nuevo Recreo

Fonte: AMENDOLA, 2014.
Quadro 18 — Roteiro da entrevista

. PERGUNTA/
OBJETIVO PROBLEMA HIPOTESE ROTEIRO
Levantar o que Os sujeitos- Os sujeitos- 13. O que
0s sujeitos- crianga crianga VOCés
crianca conseguem percebem que | observam na
observam na descrever e a casa imagem?
imagem interpretar a mostrada no
exibida. imagem LD é uma casa
mostrada, a para um
partir de um determinado
recorte de publico, a
classe? partir de uma
determinada
classe social.
Provocar De que maneira Os sujeitos- 14. Essa casa é

reflexao nos
sujeitos-crianga

a casa mostrada
no LD dialoga

crianca
estabelecem

parecida com a
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sobre a casa
apresentada no

com a realidade
socioeconOmica

relagdes entre
a casa

de vocés? Por
queé?

LD e a casa dos sujeitos- mostrada no
deles. crianga? LD e as suas
proprias casas,
elencando
semelhangas e
diferencas.
Provocar De que maneira Os sujeitos- 15. Essa casa
reflexdo nos a casa mostrada crianga representaria
sujeitos-crianga | no LD dialoga apontariam todas as casas
sobre a casa com a realidade que a casa de todas as
apresentada no | socioecondmica | representada pessoas? Por
LDeas dos sujeitos- no LD ndo qué?
diversas crianga e das seria a Unica
possibilidades | demais pessoas? | possibilidade
de moradia de moradia
existentes em existente
nossa numa
sociedade. determinada
sociedade.
Provocar Os sujeitos-

reflexao nos
sujeitos-crianga
sobre a casa
apresentada no
LDeas
diversas
possibilidades
de moradia
existentes em
nossa
sociedade e os
sujeitos que
habitam tais

crianga
conseguiriam
fazer uma
leitura critica do
material, com
corte social? De
que maneira?

Os sujeitos-
crianga
apontariam
que a casa
mostrada no
LD esta
relacionada a
pessoas de
uma
determinada
classe social.

16. Que tipo de
pessoa moraria
nessa casa?
Como seriam
essas pessoas?

moradias.
Estimular que | Que mudangas Os sujeitos- 17. Se vocé
0s sujeitos- no material crianga fosse o(a)
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crianga, ao se
colocarem na

mostrado os
sujeitos-crianca

apontariam
praticas mais

professor(a),
mudaria
alguma coisa

posicdo de proporiam? inclusivas no
docentes, que tange a0 | nessas paginas
proponham campo para ensinar as
modos de se semantico partes da casa
ensinar o “moradia”. para seus
campo alunos?
semantico de
moradia de
maneira mais
inclusiva.

Fonte: O autor, 2019.

30




Depois, mostramos aos sujeitos-crianca a pagina 22 do livro

Ventanita el espafiol 2 e seguimos com as perguntas:

Imagem 25 — LD Ventanita al Espariol

3 OBSERVA Y NUMERA.

i R
JARDIN

-
f ' JUEGA.

El casa

EJ pEPARTAMENTO

= weintidds

Fonte: FEITOSA, 2013.

Quadro 19 — Roteiro da entrevista

OBJETIVO PROBLEMA HIPOTESE PERGUNTA/
ROTEIRO
Levantar o que Como os Os sujeitos- 18. Essas
0s sujeitos- sujeitos- crianga nao se imagens
crianga crianca veem reconheceriam representam
observamna | asimagensde | nasimagensde | criancas. O que
imagem crianca crianca vocés acham
exibida. construidas construidas dessas imagens?
pelo LD? pelos LDs.
Provocar Como os Os sujeitos- 19. Vocés se
reflexao nos sujeitos- crianca nao se sentem
sujeitos- crianga veem | reconheceriam
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crianga sobre | asimagensde | nasimagensde | representados
as imagens de crianca crianca por elas?
crianga construidas construidas
apresentadas pelo LD? pelos LDs.
no LD.
Provocar Que alteragoes Os sujeitos- 20. Voces
reflexdao nos no material crianca acrescentariam
sujeitos- mostrado os apontariam alguma outra
crianga sobre sujeitos- imagens de imagem? Qual /
as imagens de crianca crianga que Quais?
crianga sugeririam? | fugissem de um
apresentadas Que outras estereotipo de
no LD. imagens infantilizagao.
seriam
incluidas?

Fonte: O autor, 2019.

Depois desse primeiro momento, agradecemos a colaboragao
dos sujeitos-crianga e solicitamos a bolsista que escolhesse 6 alunos
para sairem da sala para que continudssemos uma conversa do

lado de fora. A bolsista escolheu os 6 alunos que mais se
posicionaram ao longo da discussao feita em sala de aula. Saimos
da sala com esses 6 alunos e levamos para eles 2 livros — 1 de cada

colecao - e deixamos os livros com eles para que os analisassem
livremente. Cada trio ficou com um livro. Nessa parte, a condugao
da conversa foi livre. Nao havia um roteiro prévio de perguntas. A
conversa foi sendo conduzida a partir do que eles apontavam sobre
os LDs em questao.
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Imagem 26 — Criangas analisando livros didaticos

Fonte: O autor, 2018.

Imagem 27 — Criangas analisando livros didaticos

Fonte: O autor, 2018.
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Imagem 28 — Criangas analisando livros didaticos

Fonte: O autor, 2018.

Houve a andlise e manipulag¢ao dos LDs pelos sujeitos-crianca
e 0 que nos chamou a atenc¢ao é que nao houve nenhuma timidez
em explanar sua opinido sobre o material. Os sujeitos-crianga
sabiam exatamente os pontos positivos e os pontos negativos dos
materiais em questao, as vezes inclusive discordando um do outro
em relacdo a uma determinada caracteristica do LD, mas o mais
importante nessa andlise foi ver o engajamento deles e a prontidao
com a qual construiam seus posicionamentos’.

Isso diz muito sobre nossas crencas em relagdo a crianca de
maneira geral e ao universo infantil: pinta-se esse universo como se
fosse um mundo a parte da realidade adultocéntrica e pintam-se os
sujeitos-crianga como se fossem seres alheios ao que ocorre ao seu
redor. Como esse entendimento do senso comum acaba no cotidiano
sendo reforcado por praticas reiteradas, acabamos por nos

1E importante ressaltar que o CAp-UER] é uma escola que estimula a autonomia
das criangas. E isso se reflete no modo como elas se constituem e se posicionam
diante do que lhes é socialmente demandado. Nem todas as praticas pedagdgicas
de todas as escolas tém esse perfil.

34



surpreender quando vemos criangas opinando e se posicionando
veementemente em relacao a algo. Foi o que inevitavelmente ocorreu
durante nossa ida ao campo: surpreendeu-nos (positivamente) o
pronto posicionamento dos sujeitos-crianga quando eles assim foram
convocados a opinar.

Partindo-se ja da relacio construida durante o encontro e
conversa com as criancas, foi registrada toda a interacao que tivemos
em nosso gravador de celular. Posteriormente, toda a conversa foi
transcrita. A ideia de se fazer a transcri¢ao foi um passo metodologico
importante para que pudéssemos transformar os enunciados orais
produzidos naquela troca enunciativa em enunciados escritos, isto &,
numa materialidade linguistica passivel de ser analisada.

E bem verdade que analistas do discurso ja avangaram e hoje
produzem pesquisa sobre textos orais, mas de que adianta analisar
um corpus oral se a propria academia s6 valida pesquisas com base
na modalidade escrita? Ainda que nao seja esse o foco da discussao
aqui, fica como ponto para posterior reflexao: o que se ganha e o
que se perde (em termos semanticos e pragmaticos) num processo
de transcricao de processos interlocutivos orais? Como dar conta
no escrito da pluralidade de vozes dos sujeitos-crianca que falam
ao mesmo tempo, das pausas e hesita¢cdes, das respiragdes, dos
elementos nao-linguisticos que constituiram as interlocugdes
naquele espaco-tempo?

Apds a transcricao, efetuamos durante algumas semanas uma
leitura atenta do material transcrito para que pudéssemos decidir qual
seria 0 modo de entrada para a andlise do material. Tanta coisa
interessante e potente havia sido dito pelas criangas em nosso
encontro que sabiamos que tinhamos um material extenso em nossas
maos, mas tinhamos também uma dificuldade de encontrar por que
caminho seguiriamos. Um critério para tentar chegar as categorias de
analise foi a partir das regularidades linguisticas que apareciam ao
longo do material. Ao comegarmos a mapear as estruturas linguisticas
que mais se repetiam, observamos que, grosso modo, apareciam as
seguintes categorias linguistico-gramaticais:

e verbos auxiliares modais
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e déiticos de espago e de tempo
e modalidade dedntica

e modalidade epistémica

O aparecimento abundante desses mecanismos linguisticos
nos enunciados transcritos nos levou a categoria das modalidades
enunciativas. Esses conceitos serao explicados de maneira breve
posteriormente, mas para efeito de visualizacdo do quanto tais
categorias aparecem no corpus, criamos a tabela abaixo (que ja ¢ um
recorte que prioriza apenas os enunciados com tais marcas):

Quadro 20 — Modalidades enunciativas

Mecanismos
linguisticos
que evocam
uma
modalidade
epistémica

“Eu acho que o livro precisava trazer uma parte com
tipo a histéria da Espanha e também de como
colonizou outros paises. Quando Portugal descobriu o
Brasil, achou o Brasil, ndo foi bem descoberto, né, eles
criaram um documento que dividia com a Espanha,

que colonizou a outra parte, Argentina, Bolivia...
também tem que saber um pouquinho de como foi
essa histdria. E eu também acho que tinha que ter a
Ciéncia. Tipo... nao sei direito como explicar, mas tipo
podia ensinar coisas, experimentos em espanhol, pra
a gente fazer na sala e também li¢Ses orais pra falar
espanhol. Outra coisa: eu ndao gosto dessas capas de
livro. Por exemplo: no livro de matematica, sao
criangas tocando guitarra e no outro sdo criangas
pintando! Eu acho que ndo tem nada a ver! Nao tem
nada a ver com a matéria! Tem que ser alguma coisa a
ver com o espanhol, uma crianga falando espanhol,
com a roupa da Espanha, alguma coisa assim”.

[E12]

“Eu acho que também tinha que botar uma familia...
olha so... sdo todos brancos. Tinha que botar também
negros, mulatos e que também que tivesse tipo uma
avd ou um avo porque as familias também tém que
cuidar dos avds ndo colocar os idosos no asilo!”

[E14]
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“Eu acho que também a menina negra ta... parece que
¢ a Unica que nao ta pensando. E s6 tem uma. Tinha
que ter duas meninas e dois meninos”.

[E15]

“Eu_acho que aqui ja mostra mais criangas negras,
mais outros tipos de criangas”.

[E16]

“Eu acho que poderiam usar menos criangas. Poderiam
usar animais, objetos... Porque crianga, vocé ja sabe o que
é. Podia ter objetos, tipo mesa, cadeira, porque ao invés
de aprender, vocé ainda aprende os nomes...”.

[E17]

“Eu_acho que ndo é tdo importante a histéria da
Espanha porque vocé nao vai encontrar alguém numa
viagem: ‘ah conta a histéria da Espanha!’. Nao tem

17

sentido
[E18]

“Eu acho que a histéria é um pouquinho importante
porque tipo vocé vai bater um papo com alguém que
fala espanhol e tipo ou se vocé for trabalhar 14 vocé vai
ter que saber a histéria da Espanha, né? E importante
saber certas coisas!”

[E19]

“Olha, assim... Eu acho essas atividades muito
infantis. N6s ja somos do quinto ano. Podia ter menos
desafios e trocar essas paginas pela historia”.

[E20]

“Eu queria propor mais desafios porque as vezes s6 tem
dois. Os nossos livros tém um montao de coisas, assim,
cada matéria separada. Eu acho que tinha que separar”.

[E22]
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“Uma coisa que eu acho que... Ele também podia
propor certas coisas: um desafio mais dificil, um
trabalho em grupo”.

[E23]

“Ah eu acho! Tinha que dar uma dificultada”.
[E24]

“Depende. Se vocé ja souber algo de espanhol, é
infantil. Mas eu acho que quanto mais infantil melhor
porque com o infantil vocé comega devagar. Quando
¢ um livro pra nossa idade, ele ja comega mais
avancado”.

[E25]

“Eu_acho que tem que ter atividades meio faceis
porque o espanhol tem que comegar dos pouquinhos,
né? Nao é toda lingua assim... quando vocé ta iniciante
tem que fazer dos pouquinhos. Agora quando vocé ja
td mais aprimorado, tem que ser umas coisas um
pouquinho mais dificeis”.

[E26]

“Eu acho que elas podiam ser menores. Porque tem
que ter o espago pra fazer as coisas e 0 espago pra
ilustragao. Entao podiam controlar isso”.

[E28]

“Eu acho que as vezes a ilustragdo propoe o desafio e
eu achei isso legal”.
[E29]

“Mas eu acho que ficou meio bebezinho o contetdo,
meio criancinha”.

[E30]
Mecanismos | “(...) vocé vai precisar trabalhar e ai precisa saber uma
linguisticos | lingua além do inglés”.
que evocam | [E1]
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uma
modalidade
deodntica

“A gente precisa saber espanhol pra quando for fazer
estagio”. [E2]

“A gente precisa aprender a falar tipo tudo do
espanhol (...)".
[E7]

“Se vocé for morar 14 na Espanha, vocé vai precisar
assinar um montdo de documento, né?”
[E9]

“Podia ser um livro que a gente pudesse escrever (...)
um livro que tivesse atividades de Ciéncias...”
[E10]

“No comego do livro podia ter assim (...)".
[E11]

“Eu acho que o livro precisava trazer uma parte com
tipo a histéria da Espanha e também de como
colonizou outros paises. Quando Portugal descobriu o
Brasil, achou o Brasil, nao foi bem descoberto, né, eles

criaram um documento que dividia com a Espanha,
que colonizou a outra parte, Argentina, Bolivia...
também tem que saber um pouquinho de como foi
essa histéria. E eu também acho que tinha que ter a
Ciéncia. Tipo... nao sei direito como explicar, mas tipo
podia ensinar coisas, experimentos em espanhol, pra
a gente fazer na sala e também li¢des orais pra falar
espanhol. Outra coisa: eu ndo gosto dessas capas de
livro. Por exemplo: no livro de matematica, sao
criangas tocando guitarra e no outro sao criancas

pintando! Eu acho que ndo tem nada a ver! Nao tem
nada a ver com a matéria! Tem que ser alguma coisa a
ver com o espanhol, uma criang¢a falando espanhol,
com a roupa da Espanha, alguma coisa assim”.

[E12]
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“Podia ter a imagem de alguém que foi importante na
histéria da Espanha. Ah! E também podia ter um
pouco da Geografia da Espanha”.

[E13]

“Eu acho que também tinha que botar uma familia...
olha sé... sdo todos brancos. Tinha que botar também
negros, mulatos e que também que tivesse tipo uma
avo ou um avd porque as familias também tém que
cuidar dos avds nao colocar os idosos no asilo!” [E14]
“Eu acho que também a menina negra ta... parece que
¢é a Unica que ndo ta pensando. E sé tem uma. Tinha
que ter duas meninas e dois meninos”.

[E15]

“Eu acho que poderiam usar menos criangas.
Poderiam usar animais, objetos... Porque crianga, vocé

ja sabe o que é. Podia ter objetos, tipo mesa, cadeira,
porque ao invés de aprender, vocé ainda aprende os
nomes...”.

[E17]

“Eu acho que a histéria é um pouquinho importante
porque tipo vocé vai bater um papo com alguém que
fala espanhol e tipo ou se vocé for trabalhar la vocé vai
ter que saber a histéria da Espanha, né? E importante
saber certas coisas!”

[E19]

“Olha, assim... Eu acho essas atividades muito
infantis. N6s ja somos do quinto ano. Podia ter menos
desafios e trocar essas paginas pela historia”.

[E20]

“Podia colocar a metade sobre a histdria da Espanha,
dos outros paises...”.
[E21]
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“Eu queria propor mais desafios porque as vezes so6
tem dois. Os nossos livros tém um montdo de coisas,
assim, cada matéria separada. Eu acho que tinha que

[E22]

“Uma coisa que eu acho que... Ele também podia
propor certas coisas: um desafio mais dificil, um
trabalho em grupo”.

[E23]

“Ah eu acho! Tinha que dar uma dificultada”.
[E24]

“Eu acho que_tem que ter atividades meio faceis
porque o espanhol tem que comegar dos pouquinhos,
né? Nao é toda lingua assim... quando vocé ta iniciante

tem que fazer dos pouquinhos. Agora quando vocé ja
td mais aprimorado, tem que ser umas coisas um
pouquinho mais dificeis”.

[E26]

“Eu acho que elas podiam ser menores. Porque tem
que ter o espaco pra fazer as coisas e o espago pra
ilustracao. Entao podiam controlar isso”.

[E28]

Fonte: O autor, 2019.

Pensar a organizagao desse segundo bloco de analise a partir das
marcas linguisticas de modalidades enunciativas nos permite
depreender as imagens discursivas que se constroem via discurso
desse enunciador-crianga que se posiciona, que tem voz e quer ser
ouvido. Nao se trata de pensar numa manipulagao linguistica a partir
das inteng¢des dos sujeitos da enunciagao, como se vé em algumas
tendéncias linguisticas em que as modalidades sao entendidas como
elementos de expressaio da intencionalidade dos sujeitos.
Concordamos com Foucault (2008, p. 61), quando afirma que
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as diversas modalidades de enuncia¢ao, em lugar de remeterem a
sintese ou a funcdo unificante de um sujeito, manifestam sua
dispersdao nos diversos status, nos diversos lugares, nas diversas

posic¢des que pode ocupar ou receber quando exerce um discurso, na
descontinuidade dos planos de onde fala. (FOUCAULT, 2008, p. 61)

Interessa-nos, portanto, observar nos enunciados dos sujeitos—
crianca com quem conversamos esses “planos de onde se fala” e
“as diversas posicoes que pode ocupar quando exerce um
discurso” (FOUCAULT, 2008, p. 61).

Coracini (1991, p. 113) destaca que “a modalidade é a
expressao da subjetividade de um enunciador que assume com
maior ou menor for¢a o que enuncia, ora comprometendo-se, ora
afastando-se, seguindo normas determinadas pela comunidade em
que se insere”. Para Lyons (1977), modalidade diz respeito ao modo
como o sujeito enunciador expressa suas opinides ou atitudes em
relacdo a proposicao, a sentenca ou a situagao que ela descreve.
Seria, segundo os referidos autores, a matizagao da expressao. Em
outras palavras, se pensarmos de maneira bem simpldria nas
categorias “conteido” e “forma”, as modalidades seriam os
elementos que estariam mais vinculados a forma em que
determinado contetdo é veiculado.

Entendemos as defini¢des de Coracini (1991) e Lyons (1977)
para modalidade, mas como analistas do discurso, gostariamos de
nos apropriar de sua definigao pontuando algumas distingdes que
fazemos em relagao ao nosso modo de ver a lingua e a produgao
discursiva de maneira geral. Primeiro, cabe destacar que nao
entendemos a produgao enunciativa como uma mera expressao de
um sujeito, pois o termo “expressao” nos remete a um enunciado
que estaria pronto, acabado, que teria sido construido no ambito
pré-discursivo (na mente?) e que sé depois de estar elaborado teria
sido posto para fora em forma de materialidade linguistica.

A modalidade é entendida por nds nao como o modo como
um sujeito expressa uma ideia, mas na medida em que, nao
havendo um enunciado pré-existente a um contexto de interagao
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entre dois coenunciadores, que imagens de si esse enunciador-
crianga constroi discursivamente ao se posicionar a partir do uso
de uma marca linguistica de modalizagao.

Pensando-se nessa perspectiva, a depender do elemento de
modalidade empregado no fio de um enunciado, os sentidos que
se constroem serao diversos. Nesse caso, a modalidade nao seria
apenas um mecanismo pragmatico com vistas a expressar algo com
uma determinada inten¢ao, mas ela mesma contribui para a
construcdo de sentidos diversos dentro de um determinado
contexto enunciativo. Coincidimos com o posicionamento de
Foucault, conforme pode-se observar:

Renunciaremos, pois, a ver no discurso um fendmeno de expressao -
a tradugao verbal de uma sintese realizada em algum outro lugar;
nele buscaremos antes um campo de regularidade para diversas
posicdes de subjetividade. O discurso, assim concebido, nado é a
manifestacdo, majestosamente desenvolvida, de um sujeito que
pensa, que conhece, e que o diz: €, ao contrario, um conjunto em que
podem ser determinadas a dispersao do sujeito e sua
descontinuidade em relagio a si mesmo. E um espaco de
exterioridade em que se desenvolve uma rede de lugares distintos.
(FOUCAULT, 2008, p. 61)

A observacao da ocorréncia dessas estruturas linguisticas nos
permite pensar sobre os sentidos que se constroem a partir da
materialidade linguistica produzida por nossos enunciadores e
também entender como esse enunciador se apresenta
discursivamente.

No que se refere a classificagdo, existe uma variedade de
terminologias para o fendmeno da modalidade, a depender dos
tedricos que trabalham com tal conceito. De maneira geral,
podemos destacar trés tipos de modalidades (as mais recorrentes
na literatura): a. modalidade alética; b. modalidade epistémica; c.
modalidade dedntica.

A modalidade alética se relaciona com um valor de verdade,
conhecimento aceito ou comprovado cientificamente expresso num
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determinado enunciado. A modalidade epistémica, por outro lado,
apresenta-se como localizada no eixo do saber, mas desde uma
perspectiva de avaliagdo do enunciador sobre o que estd
enunciando. Geralmente, marca a inscri¢ao do posicionamento do
enunciador em relagao a um determinado assunto. A modalidade
dedntica se associa ao eixo do dever, das normas e das condutas e,
portanto, estd relacionada com os valores de obrigagao, permissao,
proibicao e ordem (GUIRADELLI, SANTOS, 2010).

A partir do mapeamento das modalidades, fizemos uma nova
organizacdo no corpus a partir dos assuntos tematizados pelos
sujeitos-crianga no que tange ao ensino-aprendizagem de espanhol.
Cabe destacar que, ao optarmos por usar o tema como critério de
organizacao dos enunciados produzidos pelos sujeitos-crianca,
estamos dialogando ainda com o conceito de Semantica Global
(MAINGUENEAU, 2008).

O tema se apresenta como um dos diferentes vetores que sinaliza
Maingueneau como possibilidades de se aproximar analiticamente de
um determinado corpus. Trabalhamos aqui com uma concepgao de
tema bem genérica: tema aqui € “aquilo de que um discurso trata”
(MAINGUENEAU, 2008, p. 81), embora entendamos que, numa
perspectiva discursiva, “o importante nao é o tema, mas seu
tratamento semantico” (MAINGUENEAU, 2008, p. 82).

As categorias de andlise que se seguem se organizam,
portanto, a partir dos posicionamentos dos sujeitos de pesquisa e
de como esse ensino-aprendizagem de LAC é entendido por eles.
Eis o que veremos nos proximos topicos.
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2. O QUE DIZEM OS SU]JEITOS-CRIANCA SOBRE LIVROS
DIDATICOS DE ESPANHOL PARA CRIANCAS

2.1“A gente precisa saber espanhol pra quando for fazer estagio”:
um ensino voltado para o mercado de trabalho

De maneira geral, quando se pensa a crianga, tendemos a
projetar sobre esse ser empirico que existe num agora, num
determinado tempo e espago uma perspectiva de futuro. Quantas
vezes, quando éramos criangas, nos perguntaram: “O que vocé vai
ser quando crescer?”. Vocés ja pararam para refletir sobre essa
aparentemente ingénua pergunta? Que sentidos ela evoca sobre as
nossas concepgdes de infancia e crianga?

Primeiro, precisamos pensar na resposta que se deseja ouvir
quando se aborda uma crianga com essa pergunta: estamos
necessariamente querendo saber se essa crianca ja se projeta no
futuro realizando alguma atividade profissional, a qual
convencionou-se de que devemos chamar de profissdao. Ou seja,
estamos num aqui e num agora ja propondo para a crianca uma
reflexao sobre seu futuro laboral. As criangas prontamente
respondem, afinal, quem nunca sonhou em ter uma determinada
profissao quando crianga? Inclusive muitas brincadeiras infantis se
pautam nessa relagao do adulto com o mundo do trabalho.

No entanto, precisamos refletir sobre até que ponto, ao fazer
esse tipo de pergunta, ndo estamos assumindo uma concepgao de
crianga como um ser incompleto, imaturo, inferior e que, numa
logica desenvolvimentista, s6 serd um sujeito pleno, completo,
maduro e superior quando alcance a fase adulta.

Essa perspectiva de se pensar as criangas e as infancias como
um lugar potente para o desenvolvimento do adulto nos coloca
numa armadilha: se a infancia é sempre pensada como uma eterna
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preparacao para uma fase posterior da vida, isto ¢, a fase adulta,
entdo essa crianca ndo € nada até que se torne adulto, quando enfim
vai se tornar “alguém”, “gente”, “mulher feita”, “homenzinho”, etc.

Observe-se ainda a construgdo verbal que se usa nesse
questionamento: “O que vocé VAI SER quando crescer?” Ao
usarmos a estrutura linguistica destacada, estamos dizendo para a
crianga que antes de ser adulta, ela NAO E nada. Ou seja, anula-se
o presente na vivéncia do ser crianga e da infancia de maneira geral
em fungao de uma eterna projecdo em relagdo a um momento
posterior da vida.

Além disso, o SER na fase adulta esta estritamente associado
ao capital humano, ao mundo do trabalho, numa ldgica capitalista,
de modo que s6 se é alguém na vida quando se tem uma profissao
e um trabalho bem-sucedido. A existéncia se associa e esta, de certa
forma, condicionada ao mundo do trabalho. Dialogamos aqui com
o pensamento de Castro (2001, p. 22) em relac¢do a essa questao:

A ldgica desenvolvimentista posicionou a crianca enquanto um
sujeito marcado pela potencialidade, pelo vir-a-ser, e nao pela
competéncia no aqui e no agora, concorrendo para sua inser¢ao na
sociedade afastada do mundo das atividades socialmente
reconhecidas.

E como se a infancia fosse um treinamento para a vida adulta,
onde a vida comecaria de fato. Antes, no entanto, seria somente um
treino e a crianga, isto €, nosso aluno que entra em nossa sala de
aula para aprender uma LE acaba trazendo em seus enunciados,
conforme veremos mais adiante, tais concepgdes de infancia e de
ser crianga. Concordamos com Dallari (1986, p. 21) ao afirmar que:

E um erro muito grave, que ofende o direito de ser, conceber a

crianga como apenas um projeto de pessoa, como alguma coisa que

no futuro poderd adquirir a dignidade de um ser humano. E preciso
reconhecer e nao esquecer em momento algum que, pelo simples
fato de existir, a crianga ja é uma pessoa e por essa razao
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merecedora do respeito que é devido exatamente na mesma
medida a todas as pessoas.

Arenhart (2007, p.35) salienta o quao complexo é pensar a
heterogeneidade na qual se desenvolvem as infancias brasileiras,
pois segundo a autora,

pode-se dizer que é comum entre as criangas a subordinagao a um
sistema perverso que as considera somente como potencial de
reproducdo da estrutura capitalista: quer seja como consumidoras -
incluindo principalmente as criangas das classes alta e média -, quer
seja como trabalhadoras, em cuja realidade as criangas pobres sao
tragicamente exploradas enquanto forca de trabalho mais econdmica
e rentavel.

A estrutura capitalista da qual nos fala a autora mencionada
anteriormente aparece nos enunciados produzidos pelos sujeitos-
crianga com quem conversamos. No inicio de nossa interlocugao,
foi-lhes perguntada a seguinte questao:

P2: Por que vocés quiseram fazer parte desta Oficina e aprender
espanhol?
Porque um dia vocé vai precisar trabalhar e ai precisa saber uma
lingua além do ingles.
(Enunciado 1)

A gente precisa saber espanhol pra quando for fazer estagio.
(Enunciado 2)
P: Estagio? Estagio onde? Faculdade, essas coisas?
Isso.

Eu acho que a histéria é um pouquinho importante porque tipo vocé
vai bater um papo com alguém que fala espanhol e tipo ou se vocé for
trabalhar 14 vocé vai ter que saber a histdria da Espanha, né? E
importante saber certas coisas!

(Enunciado 19)

2 O pesquisador serd marcado pela letra P, quando houver a necessidade.
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Ao observarmos o enunciado 2, podemos nos colocar o
seguinte questionamento: como pode uma crianga de 9 anos ja estar
pensando no estdgio que fard quando estiver na universidade?
Observe-se como os sujeitos-crianga, como seres histéricos e do
tempo presente, estdo em seus anseios dialogando com os anseios
de nossa sociedade contemporanea de maneira geral, que nos
impoe uma ideia de felicidade e de sucesso pessoal fortemente
arraigada ao mundo profissional.

De acordo com essa nogao, s6 € plenamente feliz e realizado
na vida quem tem um bom emprego (pois nao basta ter um
emprego qualquer, mas precisa ser um “bom emprego”). Os
sujeitos-crianga com quem conversamos ja estao preocupados com
esse bem-estar social alcancado supostamente pelo trabalho.

A nocao de infancia como uma etapa que prepara o ser para a
vida adulta e, sobretudo, para a vida profissional também aparece
no enunciado 1 quando o enunciador menciona “porque um dia
vocé vai precisar trabalhar” e no enunciado 19 ao mencionar “se
voceé for trabalhar 14”. O sujeito-crianca ja esta inscrito na logica do
mundo do trabalho e ja se vé em preparagdao para um futuro
vindouro. Soma-se a isso a visao da LA como uma commodity, isto
¢, como um “luxo”, como um diferencial que vai permitir que essas
criangas se destaquem como futuros profissionais no futuro,
quando chegue o momento de disputar o mercado de trabalho. A
LA serve aqui, de acordo com esse enunciado, para que se instaure
um sujeito profissional diferenciado.

Estamos construindo sujeitos-crianga para serem lideres no
futuro, bem-sucedidos profissionalmente no futuro, para que
ganhem bem, tenham uma casa e um bom carro no futuro. No
futuro, no futuro... E o que estamos fazendo com o seu tempo
presente? Que infancia é essa que nao se reconhece como do tempo
presente, mas sim como uma eterna preparagao para um momento
posterior da vida? Ao criarmos lideres para o amanha, se todos
forem criados para serem chefes e gerentes, estamos numa ldgica
meritocratica, estimulando esses sujeitos-crianga a entrarem num
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jogo de competicao, antecipando o que supostamente se encontrara
na vida adulta no mundo corporativo dos negdcios.

Também se destaca no enunciado 1 o fragmento em que o
enunciador coloca que “precisa saber uma lingua além do inglés”.
Ou seja, trata-se de um sujeito-crianga que ja tem alguma nogao do
que o mercado de trabalho espera dele enquanto um ser em
preparagao para assumir um lugar nesse nicho na fase adulta de
sua vida. Sabe-se que o inglés é uma lingua adicional importante
para o mundo do trabalho e infere-se que sé o inglés nao basta,
dando-se ainda mais destaque ao fato de se aprender o espanhol.

Pensar a aprendizagem de LA a luz do mercado de trabalho,
num contexto de curso livre, ndo seria necessariamente um
problema, se pensamos em alunos adultos que, de fato, muitas vezes
buscam na LA uma forma de qualificagdo profissional para se
reposicionarem no mercado. O que nos chama a atengao e de certa
forma nos preocupa é que esse pensamento laboral, do mundo dos
negodcios e dentro de uma ldgica capitalista e neoliberal, esteja ja
presente nas subjetividades das criancas de forma tao latente.

O ensino de LA na infancia poderia ser configurado como um
investimento educativo (FOUCAULT, 2010), o que reforca a ideia
de LA como uma commodity. Se aprender LA é somente para o
futuro e para a vida profissional, entao vamos tratar os sujeitos-
crianga sempre como “trainees” ou “estagiarios” da vida adulta?
Qual seria o lugar outro dessa aprendizagem de LA na infancia
para além de se pensar num futuro e na vida adulta? Sao reflexdes
que nos acompanham ao longo de todo o processo do fazer da
presente pesquisa.

No que tange as modalidades que figuram nos enunciados 1,
2 e 19, destacam-se as modalidades dedntica e epistémica,
conforme podemos observar abaixo (as modalidades aparecerao
sublinhadas):

Porque um dia voceé vai precisar trabalhar e ai precisa saber uma
lingua além do ingles.
(Enunciado 1)
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A gente precisa saber espanhol pra quando for fazer estagio.
(Enunciado 2)
P: Estagio? Estagio onde? Faculdade, essas coisas?
Isso.

Eu acho que a historia é um pouquinho importante porque tipo vocé
vai bater um papo com alguém que fala espanhol e tipo ou se vocé for
trabalhar 14 vocé vai ter que saber a historia da Espanha, né? E
importante saber certas coisas!

(Enunciado 19)

A modalidade epistémica se marca com o uso do verbo
“achar” no enunciado 19 (Eu acho que...) e traz para o foco do
enunciado a tomada de posigao do enunciador, isto €, 0 enunciador
anuncia textualmente que estd se posicionando no fio de seu
discurso. Ao longo da andlise dos enunciados dos sujeitos-crianca,
vamos observar bastante o uso dessa estrutura linguistica para
marcar posicionamento, o que ja nos indica que os sujeitos-crianga
tém muito a opinar e a contribuir para se pensar em novas (outras)
estratégias didatico-pedagogicas no que tange ao ensino-
aprendizagem de LA para criangas.

A modalidade dedntica, que indica uma dimensao prescritiva,
normalizadora e impositiva por parte do enunciador, se faz
presente nos enunciados 1, 2 e 19 (“vocé vai precisar trabalhar” /
“precisa saber uma lingua além do inglés” / “vocé vai ter que saber
a historia da Espanha” / “E importante saber certas coisas”). E
importante observar que, embora todas essas estruturas
linguisticas denotem uma ideia imperativa, ha nuances de sentido,
como numa espécie de gradacao do tom deodntico. Observe-se que
nao é o mesmo dizer:

“E importante saber certas coisas!” [E19] > “Vocé vai precisar
Ac”

trabalhar”. [E1] > “precisa saber uma lingua além do inglés”. [E1] >
“Voceé vai ter que saber a histdria da Espanha”. [E19]
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Ao observarmos o uso desses mecanismos linguisticos de
modalidade dedntica pelos sujeitos-crianca, devemos estar atentos
aos pressupostos que tais estruturas trazem para os enunciados e
que, de alguma forma, constituem as subjetividades desses
enunciadores. Ao dizer que alguém precisa trabalhar, saber inglés e
a historia da Espanha caso se va trabalhar 14, tomam-se essas
possibilidades de colocagao profissional como naturalizadas e como
0 (Gnico) caminho a ser seguido para que se alcance no futuro
sucesso profissional. Devemos questionar a premissa dessas
colocagdes: Por que quando crescemos precisamos trabalhar? Por
que precisamos quando crescer saber uma outra lingua? Precisamos
para atender a qué e a quem? De onde vem essa demanda? Se s
precisamos saber a lingua para um suposto uso no futuro mercado
de trabalho, entao nao precisamos da LA para o tempo presente? O
que estamos fazendo com a LA que estamos aprendendo no
presente? Vamos armazena-la para um posterior uso?

Observe-se que o0s sujeitos-crianga, ao trazerem em seus
enunciados tais posicionamentos de maneira naturalizada, estao
obviamente dialogando com enunciados antecedentes. Se, como
vimos anteriormente, o discurso se constroi numa cadeia de
enunciados antecedentes e posteriores e se acreditamos no
interdiscurso como um primado (MAINGUENEAU, 2008), nao
podemos ser inocentes ao ponto de ler esses enunciados dos sujeitos-
crianca e acharmos que eles sao sujeitos-origem-do-que-dizem.

As criangas, nesse contexto, nao estao dando a visdo / a opiniao
delas apenas, mas estao trazendo em seu discurso uma massa de
textos com as quais se encontraram, dialogaram e polemizaram ao
longo de sua existéncia. Uma crianga nao nasce ja se projetando no
mercado de trabalho. Essa crianca e essa infancia emergem como
uma constru¢do sociohistérica, cultural e discursiva localizada
numa sociedade em que pais fazem poupanga para seus filhos
quando esses ainda estdo sendo gestados, fazem previdéncia
privada para garantir o direito de seus filhos gozarem de uma boa
aposentadoria no futuro, poupam dinheiro para custear os estudos
de sua prole durante o ensino superior, matriculam seus filhos em
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escolas carissimas para garantir que tenham o melhor ensino e
assim possam ser lideres, colocam seus filhos em cursos livres de
linguas estrangeiras e aos 14 anos, por exemplo, estio mandando
seus filhos para intercambio em outros paises®...

Todas essas praticas, que sao também discursivas, constroem
sentidos de crianga e infancia em nossa sociedade atual. Dessa
forma, consideramos que os enunciados dos sujeitos-crianga com
quem conversamos em nossa ida a campo dialogam com a ideia de
constru¢do de um capital-humano e de um empresario-de-si
(FOUCAULT, 2010). Precisamos, como docentes, refletir: de que
forma nossas praticas em sala de aula nao refor¢am essa
construcao?

2.2 “Quando eu ficar mais velho eu quero viajar pra Argentina”:
um ensino para viagens

Porque quando eu ficar mais velho eu quero viajar pra Argentina.
(Enunciado 3)

Eu queria aprender espanhol porque um dia se eu for viajar né pra um
pais que fala espanhol eu pelo menos vou saber algumas coisas.
(Enunciado 4)

Porque eu queria falar espanhol e visitar toda a Europa.
(Enunciado 5)

Podemos observar nos enunciados 3, 4 e 5, de maneira geral,
que se constroi discursivamente um apagamento do aqui e do
agora em detrimento de uma proje¢ao de vida no tempo futuro. A
crianga, nessa perspectiva, se vé como um “ainda nao”, como um
ser incompleto que ganhara completude e realizacdo somente na
fase adulta - uma perspectiva evolucionista que nossas praticas

3 Cabe sempre reforcar que essa ndo é uma realidade conhecida por todas as criangas.
Essa é uma das ideias que circulam fortemente na sociedade (com um recorte claro de
classe e raga) e que se faz bastante presente no contexto do CAp-UER].
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constroem e reforcam muitas vezes. Tal modo de se ver a infancia
e a crianga como um ser a desenvolver-se plenamente na vida
adulta, um “quase 14”, um “nao-pronto-ainda”, dialoga com a
metafora da crianga como uma plantinha, pois a planta precisa ser
regada, protegida, cuidada, alimentada e, sobretudo, podada /
adestrada para que possa crescer e dar frutos no futuro
(COMENIUES, 2011).

Para Korczak (1986, p. 10), “a crianca deve ser reconhecida
como um ser humano por inteiro... Ela ndo deve ser adestrada”.
Aquino e Gongalves (2018) posicionam-se também contra a
percepcao da crianga como um ser incompleto e salienta que

quando adestramos uma crianga ndo € somente um vir a ser que
estamos moldando e tolhendo, mas um ser que ja é, e precisamos
reconhecer a crianca como tal, como um ser pleno e em
desenvolvimento continuo, um ser que tem seu jeito de compreender
o mundo e que ja o modifica (AQUINO; GONCALVES, 2018, p. 37).

Observe-se que nos enunciados anteriores, a LA é pensada
pelas criangas como:

a. uma lingua para ser usada em outro momento da vida, isto €, no
futuro (na vida adulta), configurando-se assim um deslocamento
temporal. Observe-se o uso das estruturas: “quando eu ficar mais
velho” (enunciado 3) e “um dia” (enunciado 4);

b. uma lingua para ser usada em outro lugar, ou seja, em contextos
de viagem. Para além de um recorte de classe, configura-se um
deslocamento espacial, tais como podemos observar por meio das
seguintes estruturas: “eu quero viajar para Argentina” (enunciado
3), “se eu for viajar (...) pra um pais que fala espanhol” (enunciado 4)
e “queria (...) visitar toda a Europa” (enunciado 5).

Observemos os proximos enunciados, que foram construidos

a partir da pergunta provocadora: “O que vocés acham que os
alunos precisam ter aprendido ao final da Oficina? Por qué?”.
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Nosso objetivo com essa pergunta era verificar o que as criangas
sinalizariam como relevante e que fosse aprendido num curso de LA
pensado para elas. Geralmente, esse tipo de consulta ndo é feito com
o publico-alvo ao qual o curso, os materiais e as diferentes
metodologias se direcionam, de modo que se constroem praticas com
base no que o adulto entende que é o ideal para a crianga, sendo que
a crianga em si ndo participa desse processo de pensar as praticas
didatico-pedagdgicas pensadas para elas. Vejamos:

Tipo saber o basico das perguntas quando vocé vai viajar pra 14, se
vocé for num restaurante, quiser tal prato: garcom, quero tal prato, sei
1a... tipo... entender as historias.

(Enunciado 6)

A gente precisa aprender a falar tipo tudo do espanhol porque se a
gente for viajar a gente precisa tipo vocé vai la alguém te liga... tipo é
isso.

(Enunciado 7)

P: O que vocés acham de aprender a escrever em espanhol? Vocés acham
importante?

Nio... porque tipo... nds ndo vamos falar né com o papel, oh, perai,
amigdo, [finge que escreve] oi, tudo bem? [mostra o papel] ninguém
faz assim.

(Enunciado 8)

P: Ninguém fala escrevendo, né? Entao a escrita serviria para qué?
Se vocé for morar 1a na Espanha, vocé vai precisar assinar um montao
de documento, né?

(Enunciado 9)

Nos enunciados 6, 7 e 9, podemos observar o uso por parte dos
enunciadores de um vocé genérico, estrutura linguistica que
constrdi um sentido de impessoalidade e, por esse mesmo motivo,
generaliza o interlocutor. Nesse caso, os enunciadores usam um
“vocé” genérico, que nao se referia a nds (que éramos o interlocutor
das criangas naquele momento), mas sim a um “vocé” que permite
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que qualquer um possa ocupar esse espago, inclusive eles mesmos.
O enunciador, ao generalizar o outro, na verdade estd (também)
falando de si. E como se pudéssemos desmembrar os seguintes
enunciados em outros:

(...) quando vocé vai viajar pra 14, se vocé for num restaurante, quiser
tal prato (...) (Enunciado 6) > (...) quando eu for viajar pra 14, se eu for
num restaurante, quiser tal prato (...)

Essa projecao fica ainda mais evidente ao observarmos o enunciado 7:

A gente precisa aprender a falar tipo tudo do espanhol porque se a
gente for viajar a gente precisa tipo vocé vai 13, alguém te liga... tipo é
isso.

(Enunciado 7)

No enunciado 7, podemos observar que o enunciador fez uso de
um voceé genérico, mas também faz uso da construgao “a gente” (“se
a gente for viajar a gente precisa..”). Tal expressao pode ser
considerada uma pista linguistica dessa projegao que o enunciador faz
ao usar um vocé impessoal e generalizante, pois ainda assim, “deixou
escapar” um “a gente”, que € uma construgao linguistica na qual o
enunciador convoca uma coletividade, mas também se inclui.

Também podemos pensar, em termos semanticos, que essa
expressao “a gente” também exprime impessoalidade, no sentido de
que esse sujeito coletivizado trazido pelo enunciador pode ser lido
como todos, de maneira geral. Logo, podemos também ler o
enunciado 7 da seguinte maneira: “As pessoas precisam aprender a
falar tipo tudo do espanhol porque se as pessoas forem viajar (...)".

Esses elementos linguisticos que estdao aparecendo nos
enunciados (vocé / a gente) podem ser considerados vazios de
sentido em si. No entanto, seus sentidos podem ser recuperados
por meio do contexto de enunciacdo. Tais elementos sao
conhecidos como déiticos.

Azeredo (2010, p. 204) define os elementos déiticos da seguinte
maneira: “as categorias gramaticais de pessoa e de tempo — por
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tomarem o enunciador e o momento da enunciagio como
referéncia — se dizem categorias déiticas”. Bosque (2009, p. 1269)
explicita que “a déixis é a propriedade que muitas expressoes
gramaticais possuem para denotar significados que dependem da
localizagao tempo-espacial dos interlocutores”. A déixis, portanto,
¢ esse referir-se ao momento da enunciagao.

Podemos observar esse “vocé”, que seria um elemento déitico de
pessoa e também o déitico “1a” (enunciados 6, 7 e 9), que marca um
deslocamento / uma projecao espacial. Por outro lado, o enunciado 8
nao apresenta textualmente nenhum elemento linguistico que marque
a déixis, mas se constroi em tal enunciado uma ideia de déixis eliptica,
pois mesmo sem marcagao lexical, conseguimos perceber no
enunciado uma ideia de projegao para um contexto diferente,
conforme pode-se observar no fragmento abaixo:

Nao... porque tipo... ndés nao vamos falar né com o papel, oh, perai,
amigdo, [finge que escreve] oi, tudo bem? [mostra o papel] ninguém
faz assim.

(Enunciado 8)

Observe-se que o enunciador faz uso do discurso relatado, de
modo que simula um suposto didlogo improvavel em que a
comunicagdo entre os interlocutores se daria por meio de papeis
escritos. Tal encenagdao € feita para mostrar que o ensino de
produgao escrita talvez ndo seja o mais relevante para criangas,
caso o objetivo seja usar a lingua em um contexto de viagens. Ao
apresentar esse didlogo hipotético, instauram-se também um lugar
e um tempo hipotéticos, configurando-se uma projegao para outro
tempo e espago. Novamente constrdi-se discursivamente a nogao
de que a LA, segundo tais enunciadores-criangas, serviria para ser
experienciada em tempo e espago outros. Essa mesma encenagao
pode ser observada no enunciado abaixo:
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Eu acho que ndo é tao importante a histéria da Espanha porque vocé
nao vai encontrar alguém numa viagem: “ah conta a historia da
Espanha!”. Nao tem sentido!

(Enunciado 18)

Observe-se que, no enunciado 18, o enunciador faz uso de um
discurso relatado hipotético para rechagar a importancia de se
ensinar aspectos relacionados a histéria da LA que se esta
aprendendo. O enunciador aqui traz uma visao de LA bem mais
pragmatica e instrumental: num contexto de viagem em que o que
vale é saber se comunicar em tal LA, um ensino mais histdrico-
cultural ndo atenderia a esse proposito.

E importante destacar também que o espanhol é visto nesse
enunciado (e em outros também) como a lingua da Espanha
somente. Ha um apagamento, por parte dos sujeitos-crianga, dos
demais paises hispano-falantes. Um questionamento que devemos
fazer seria: esse apagamento se justificaria pelo fato de os alunos
nao saberem que o espanhol é uma lingua falada em 21 paises como
idioma oficial ou seu posicionamento estaria atravessado por
nossas praticas docentes que tendem a colocar a Espanha como
centro, eixo e origem da lingua?

Em relagao a manifestagao linguistica das modalidades, nos
enunciados 7 e 9 figuram mecanismos de modalidade dedntica e no
enunciado 18 modalidade epistémica, conforme podemos observar
a seguir:

A gente precisa aprender a falar tipo tudo do espanhol porque se a
gente for viajar a gente precisa tipo vocé vai la alguém te liga... tipo é
isso.

(Enunciado 7)

Se vocé for morar 1a na Espanha, vocé vai precisar assinar um montao
de documento, né?
(Enunciado 9)
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Eu acho que ndo é tao importante a histéria da Espanha porque vocé
nao vai encontrar alguém numa viagem: “ah conta a historia da
Espanha!”. Nao tem sentido!

(Enunciado 18)

Palmer (1986), um estudioso das modalidades, indica que
além das modalidades alética, deontica e epistémica, haveria outra
relacionada ao ambito dos desejos de um determinado enunciador.
Esta modalidade pode ser classificada, segundo o autor, como
modalidade volitiva e figura nos enunciados 3, 4 e 5, conforme
podemos observar abaixo:

Porque quando eu ficar mais velho eu quero viajar pra Argentina.
(Enunciado 3)

Eu queria aprender espanhol porque um dia se eu for viajar né pra um
pais que fala espanhol eu pelo menos vou saber algumas coisas.
(Enunciado 4)

Porque eu queria falar espanhol e visitar toda a Europa.
(Enunciado 5)

Observe-se que a modalidade volitiva se constrdi com base em
perifrases verbais nas quais ha o verbo querer exercendo fungao
sintatica de verbo auxiliar e um verbo principal no infinitivo
(“quero viajar” / “queria aprender” / “queria falar”). Cabe destacar
ainda a atenuacao que se provoca na modalidade volitiva ao se
conjugar o verbo querer no pretérito imperfeito em detrimento de
conjuga-lo no presente:

quero viajar pra Argentina
(modalidade volitiva mais forte)

queria aprender espanhol / queria falar espanhol
(modalidade volitiva atenuada)
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Em relagao as modalidades, cabe destacar aqui a construgao
discursiva de sujeitos-crianga como sujeitos do desejo, como seres
que possuem vontades, sonhos, anseios e que vislumbram na
aprendizagem de uma LA a possibilidade de torna-los concretos.
De certa forma, a presenca desses mecanismos linguisticos de
modalidade volitiva contraria um enunciado muito escutado no
senso comum, que diz que “crianga ndo tem vontade prdpria”.
Conforme estamos salientando aqui, os sujeitos-crianga nao sé
possuem vontade propria (atravessada pelos encontros que
fizeram ao longo da vida, é bem verdade), como explicitam tal
posicionamento quando sao convocados a falar.

Tamanha projecao desse enunciador em relagao ao seu futuro
nos faz refletir sobre o papel efetivo do ensino de uma LA para
criancgas. Se, de acordo com esse enunciador, a LA serve como um
investimento educativo para a construgao de um capital humano
ou como uma LA que servird para trocas comunicativas num
deslocamento espago-temporal (ndo servindo tal LA nunca para se
usar no aqui e no agora, mas sempre na eminéncia de um tempo e
um espago futuro que nem se sabe se vird), qual seria, entdo, o
papel dessa lingua adicional no tempo presente dos sujeitos-
crianga? Fica o questionamento para nossa reflexao.

2.3 “Podia ter um pouco da Geografia da Espanha”: um ensino
interdisciplinar

No inicio de nossa conversa com os sujeitos-crianga, conforme
relatamos anteriormente, foi perguntado a eles se a oficina, que
atualmente nao conta com a adogao de um LD, precisaria ter um
manual de espanhol a ser seguido. Também foi solicitado que
justificassem sua resposta. Observem a seguir algumas:

Podia ser um livro que a gente pudesse escrever. Se bem que se nao
puder escrever outras criancas podem utilizar. Mas um livro que
tivesse atividades de Ciéncias...

(Enunciado 10)
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No comeco do livro podia ter assim: quem teve a ideia de criar a
lingua... essas coisas.
(Enunciado 11)

Eu acho que o livro precisava trazer uma parte com tipo a historia da
Espanha e também de como colonizou outros paises. Quando Portugal
descobriu o Brasil, achou o Brasil, nio foi bem descoberto, né, eles
criaram um documento que dividia com a Espanha, que colonizou a
outra parte, Argentina, Bolivia... também tem que saber um
pouquinho de como foi essa histdria. E eu também acho que tinha que
ter a Ciéncia. Tipo... ndo sei direito como explicar, mas tipo podia
ensinar coisas, experimentos em espanhol, pra a gente fazer na sala e
também li¢des orais pra falar espanhol. Outra coisa: eu nao gosto
dessas capas de livro. Por exemplo: no livro de matematica, sao
criancas tocando guitarra e no outro sao criancas pintando! Eu acho
que nao tem nada a ver! Nao tem nada a ver com a matéria! Tem que
ser alguma coisa a ver com o espanhol, uma crianca falando espanhol,
com a roupa da Espanha, alguma coisa assim.

(Enunciado 12)

Por exemplo: Historia. Podia ter a imagem de alguém que foi
importante na historia da Espanha. Ah! E também podia ter um pouco
da Geografia da Espanha.

(Enunciado 13)

Podia colocar a metade sobre a historia da Espanha, dos outros
paises...
(Enunciado 21)

Na sequéncia anterior, podemos observar nos enunciados o
uso de uma gama de mecanismos linguisticos de modalidade
deodntica que nos remetem ao ambito das prescri¢des ou de uma
recomendac¢do mais incisiva em relacao a como deveria ser esse LD
pensado pelas criangas. Observe-se o uso das seguintes estruturas:
“Podia ser”, “Que tivesse” (enunciado 10), “podia ter” (enunciado
11), “precisava trazer”, “tem que saber”, “tinha que ter”, “podia
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ensinar”, “Tem que ser” (enunciado 12), “Podia ter” (enunciado
13), “vocé vai ter que saber” e “podia colocar” (enunciado 21).

Cabe destacar que, embora tenhamos identificado elementos
linguistico-discursivos que imprimem uma marca de modalizagao
dedntica, podemos ainda fazer uma subdivisdo em dois grupos a
partir da matizagdao do que expressam. Mapeamos, portanto, os
seguintes grupos:

a. Elementos linguistico-discursivos que expressam uma
modalidade deodntica forte: “tem que saber” / “tinha que ter” / “tem
que ser” (enunciado 12);

b. Elementos linguistico-discursivos que expressam uma
modalidade debntica atenuada: “Podia ter” (enunciados 10, 11 e 13)
/ “que tivesse” / “Podia ser” (enunciado 10) / “precisava trazer” /
“podia ensinar” (enunciado 12) / “Podia colocar” (enunciado 21).

Como sugerem os nomes, os elementos que expressam uma
modalidade deontica forte trazem um matiz de prescri¢gao por meio
de uma perifrase verbal de infinitivo formada por um verbo
auxiliar e um verbo auxiliado (ter + que + infinitivo). Tal matiz de
prescrigao recai sobre os LDs analisados e também sobre como
deveria ser o proprio ensino de LA para criancas, no sentido em
que o enunciador reivindica que esse ensino nao pode estar
desarticulado do curriculo escolar, mas precisa estar integrado a
ele, de modo a dialogar com outras disciplinas, tais como a
Historia, a Geografia e as Ciéncias, por exemplo, conforme vimos
no enunciado 12:

“Eu acho que o livro precisava trazer uma parte com tipo a histdria da
Espanha e também de como colonizou outros paises. Quando Portugal
descobriu o Brasil, achou o Brasil, nio foi bem descoberto, né, eles
criaram um documento que dividia com a Espanha, que colonizou a
outra parte, Argentina, Bolivia... também tem que saber um
pouquinho de como foi essa historia. E eu também acho que tinha que
ter a Ciéncia (...)”

(Enunciado 12)
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Tais elementos linguisticos nos remontam a um determinado
modo do enunciador mostrar posicionamento enfatico em seu
discurso, marcando seu ponto de vista. Pelo modo como enunciam,
podemos inferir que, de alguma forma, os sujeitos-crianga sabem o
tipo de livro que querem e como ele deve ser, mas por que entao as
editoras nao os consultam para a elaboracao dos materiais
didaticos? Por que a voz dos sujeitos-crianga nao é ouvida
verdadeiramente, ja que € um material que, em tese, é pensado para
eles? Sao algumas reflexdes que tal encontro com os sujeitos-
crianga nos suscitou.

Ainda sobre os elementos que constroem modalizagao via
discurso, temos em contraposicdo as expressOes destacadas
anteriormente no enunciado 12 uma série de construgdes que
evocam uma modalidade dedntica mais atenuada, conforme
podemos observar: “Podia ter” (enunciados 10, 11 e 13) / “que
tivesse” / “Podia ser” (enunciado 10) / “precisava trazer” / “podia
ensinar” (enunciado 12) / “Podia colocar” (enunciado 21). Tais
expressoes trazem um enunciador que expde sua opiniao de maneira
matizada, de forma menos direta, por meio do uso de perifrases
verbais de infinitivo cujo modal é o verbo poder (poder + infinitivo).

Outro ponto que deve ser destacado é o uso do verbo poder
conjugado no pretérito imperfeito com sentido de futuro do
pretérito, pois nao se trata de uma descrigao de um passado, mas
de uma prescrigao enviesada por um matiz de sentido hipotético:

“Podia ter” (pretérito imperfeito) x “Poderia ter” (futuro do
pretérito)
“Podia ser” (pretérito imperfeito) x “Poderia ser” (futuro do
pretérito)
“precisava trazer” (pretérito imperfeito) x “poderia trazer” (futuro
do pretérito)
“podia ensinar” (pretérito imperfeito) x “poderia ensinar” (futuro
do pretérito)
“podia colocar” (pretérito imperfeito) x “poderia colocar” (futuro
do pretérito)
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Observe-se que, ao contrario do posicionamento enfatico que
se construia anteriormente por meio de uma perifrase verbal com
o verbo ter, agora com o verbo poder, a opinido dos sujeitos-crianga
surge como se fossem meras sugestoes do que poderia aparecer nos
LDs ou nao:

Podia ser um livro que a gente pudesse escrever. Se bem que se nao
puder escrever outras criancas podem utilizar. Mas um livro que
tivesse atividades de Ciéncias...

(Enunciado 10)

No comeco do livro podia ter assim: quem teve a ideia de criar a
lingua... essas coisas.
(Enunciado 11)

Por exemplo: Histdria. Podia ter a imagem de alguém que foi
importante na historia da Espanha. Ah! E também podia ter um pouco
da Geografia da Espanha.

(Enunciado 13)

Podia colocar a metade sobre a historia da Espanha, dos outros
paises...
(Enunciado 21)

Também podemos observar na sequéncia anterior o uso de
expressoes que indicam uma inscri¢do do enunciador no ambito
das assergoes, das opinides que vislumbram um posicionamento.
Sao elas: “Eu acho que”, “eu acho” (enunciado 12 e 19). Tais
mecanismos linguisticos, como vimos anteriormente, sao
identificados como recursos de modalidade epistémica e colocam
0s sujeitos-crianga nesse lugar discursivo de seres opinantes sobre
a realidade que os cerca.

Se pudéssemos estabelecer, grosso modo, uma diferenga entre
as modalidades ja mencionadas anteriormente, poderiamos
entender que na modalidade deontica alguma coisa é imposta a
alguém, de forma que a execugdo do ato se projeta para um tempo
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futuro. Dessa forma, é esperado que a opiniao seja cumprida no
futuro. A modalidade epistémica, por outro lado, se apresenta
como uma avaliagdo do falante em rela¢ao aos enunciados com os
quais se encontra.

Novamente, podemos observar que os sujeitos-crianga, de
maneira geral, tém muito a dizer e podem defender seus
argumentos e seus pontos de vista sobre qualquer questao, desde
que sejam criados dispositivos discursivos que permitam essa fala
e esse posicionamento. Entendemos que em nosso cotidiano, os
sujeitos-crianca tendem a ser invisibilizados e silenciados, ao nao
serem interpelados a se posicionarem sobre o mundo a sua volta.

Nos enunciados anteriores, portanto, podemos verificar que os
sujeitos-crianga reivindicam um ensino de LA que esteja
dialogando com o curriculo escolar e, dessa forma, pode-se inferir
que rechacam um ensino que se isole do que se discute na escola.

Ao mencionarem que seria importante que nas aulas de LA
fossem abordadas questoes relacionadas a historia e geografia da
Espanha e dos demais paises hispanicos, é como se os sujeitos-
crianca dissessem que almejam um ensino que seja significativo e
nao apenas ensino de gramatica pela gramatica ou entdao um ensino
pautado somente nas listas de palavras (algo tdo comum em
inumeros manuais de LAC e nos préprios LDs que analisamos ao
longo desta investigacao).

Tal reivindicagao dialoga com os documentos orientadores de
ensino de LA no Brasil, em especial as OCEM (2006) que, embora
seja um documento que tenha sido escrito para se pensar o ensino
de LA no Ensino Médio, nos traz algumas consideragdes tedricas
muito relevantes e que podem ser pensadas também para o ensino
de LA no Ensino Fundamental I.

O referido documento propde que os objetivos do ensino de
LA na escola sejam distintos dos objetivos do ensino nos cursos
livres (os chamados pelo senso comum de “cursinhos de idiomas”),
conforme podemos observar a seguir:
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Nao se trata de questionar ou criticar a atuagdo das
escolas/academias de linguas, mas de fazer ver que nado se podem
identificar a proposta e os objetivos desses institutos com a proposta
educativa e os objetivos do ensino de Linguas Estrangeiras no espago
da escola regular, no qual o ensino da lingua estrangeira, reiteramos,
nao pode nem ser nem ter um fim em si mesmo, mas precisa interagir
com outras disciplinas, encontrar interdependéncias, convergéncias,
de modo a que se restabelecam as ligacdes de nossa realidade
complexa que os olhares simplificadores tentaram desfazer; precisa,
enfim, ocupar um papel diferenciado na construcdo coletiva do
conhecimento e na formacao do cidadao. (BRASIL, 2006, p. 131)

E importante que pensemos um ensino de LAC no contexto
escolar sempre articulado com os saberes que circulam e se
constroem em outras disciplinas para que a LA possa contribuir
(assim como contribuem as demais matérias) para a formagao
integral dos alunos. E necessario que nao percamos isso de vista em
nossas praticas docentes.

2.4 “Eu acho essas atividades muito infantis”: uma infantilizacao
no ensino de LA

“Decifra-me ou te devoro”. Esse era o enunciado que a esfinge,
monstro mitologico com corpo de ledo, cabega de mulher e asas de
passaros que guardava a entrada da cidade de Tebas, na Grécia
Antiga, proclamava para aqueles que queriam passar por ela e
adentrar a cidade. Aos que por ali passavam, ela langava o seguinte
enigma:

“Qual é o ser que pela manha anda de quatro, ao meio-dia, de duas, e a
tarde, de trés pernas?”

Nenhum homem havia conseguido responder corretamente o
enigma da esfinge e todos eram devorados. Houve um, porém, que
conseguiu responder a charada: Edipo. Ele nao teve duvidas em
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relagdo a resposta: o ser que anda pela manha sobre quatro pernas,
ao meijo-dia sobre duas e a tarde sobre trés é o ser humano. Edipo,
assim, foi o primeiro a derrotar a esfinge desvendando seu enigma
e escapando do terrivel destino de ser devorado pelo monstro. O
que teria isso a ver com o tema que estamos desenvolvendo aqui?

Vejamos: o enigma da esfinge ¢ uma grande metafora que
tenta explicar as fases da vida do homem, de forma que a vida seria
um dia e cada parte do dia (manha, meio-dia, tarde/noite) seria
uma determinada fase da vida. Com base nessa metafora, podemos
inferir que a aurora ou a manha de nossas vidas seria a infancia, o
meio-dia seria a fase adulta e o alvorecer ou entardecer / anoitecer
seria a velhice, periodo no qual o dia / a vida acabaria.

Observe-se que as etapas da vida se constroem aqui a partir de
uma perspectiva de temporalidade linear, como se as fases da vida
do ser humano seguissem uma linha evolutiva, aproximando-se de
uma perspectiva darwiniana inclusive.

Essa metafora nos traz uma perspectiva bem marcada de vida
dividida em etapas, mas cabe o questionamento: serd que essas
categorias podem ser consideradas como um aspecto
universalizante, como um dado a priori? Ou seriam construgdes
ancoradas numa historicidade? Haveria uma infancia, uma fase
adulta e uma velhice realmente?

Com base nesses questionamentos, podemos observar que o
devir-crianga se constitui num paradoxo eterno, que reverbera em
nossas praticas discursivas cotidianas e com isso, acaba fazendo
com que (re)produzamos certos discursos sobre infancia sem que
nos atentemos para os sentidos que estamos construindo. A fim de
exemplificd-lo, pensemos sobre as seguintes situagdes hipotéticas:

a. Um(a) aluno(a) de 7 ou 8 anos, por exemplo, que apresenta
atitudes e praticas tidas como “de adulto”, poderia causar um
estranhamento em quem o cerca de tal modo que enxergariamos
essa crianca como um ser adultizado ou como alguém que nao
estivesse vivendo plenamente sua infancia. Poderiamos inclusive
falar-lhe diretamente: “Vocé ainda é uma crianga”, “Comporte-se
como uma crianga”, etc.
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Observe-se que nesse caso, ha uma reivindicagdo da infancia
como um lugar pré-construido para a crianca estar, como uma
naturaliza¢ao da infancia, que nao seria vista, de acordo com essa
percepgao, como uma construgao sociohistérica e cultural. Vejamos
ainda outra situacao:

b. Um adulto de aproximadamente 29 anos, por exemplo, que
apresentaria atitudes e praticas lidas socialmente como “infantis”,
seria visto e percebido socialmente como alguém imaturo e
despreparado para a vida adulta. Quantos de nds ja ndo nos
deparamos com alguma pessoa assim em algum momento de
nossas vidas? E quantos de nos ja ndo repetimos (ou escutamos) os
seguintes enunciados: “Nossa! Como vocé € infantil.”, “Vocé estd
se comportando como uma crianga.”, etc.?

O interessante de ser trazido para reflexao em relagdo aos
enunciados anteriores ¢ justamente o fato de que construimos
nossos enunciados muitas vezes sem fazer uma reflexao sobre os
discursos que estamos produzindo, ou ainda, reiterando.

Ao usarmos o termo “infantil” como um adjetivo depreciativo,
isto é, para rebaixar, humilhar e de certa forma, subalternizar o
outro (adulto), isso diz muito sobre nossa concepgao de infancia e
de crianga. Isso pode dizer que para nds, as criangas sdao seres
inferiores e devem estar subalternizadas aos adultos sim e que, por
isso, nao devem possuir voz nem lugar de fala em nossa sociedade.
Essa visao também fala sobre nossa visao da infancia como sendo
um periodo da vida menor, inferior e que, dentro de uma escala
hierarquica das fases da vida, a fase adulta seria melhor do que a
infancia (o adulto seria uma evolucdo da crianga, de forma que a
crianga seria sempre um ainda-ndao, um ser em formagao,
inacabado, etc.).

Podemos explicitar que, apos termos comegado um estudo
sobre infancia e crianca ao longo da presente pesquisa, ao nos
depararmos atualmente com tais enunciados, esses nos trazem
muitas inquietacdes. Nao concordamos com tais enunciados e
defendemos que deixemos de usar os termos “crianca” e/ou
“infantil” como um atributo depreciativo, como se fosse um insulto
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agir supostamente como o que a sociedade reconhece como sendo
tipico de uma crianga (quando na verdade, o termo “a crianga” pode
ser entendido como uma grande abstra¢ao de diferentes modos de
existéncias singulares e contextualizados num aqui e num agora).

O que nos chamou a atengdo e o que nos fez querer discutir
(ainda que minimamente) o conceito de infantilidade foi o fato de
que os sujeitos-crianca com quem conversamos trouxeram esses
mesmos discursos: a visdao do infantil como algo menor, inferior e
aquém. Vejamos os enunciados a seguir:

Eu acho que poderiam usar menos criancas. Poderiam usar animais,
objetos... Porque crianca, vocé ja sabe o que é. Podia ter objetos, tipo
mesa cadeira, porque ao invés de aprender, vocé ainda aprende os
nomes...

(Enunciado 17)

Olha, assim... Eu acho essas atividades muito infantis. Nos ja somos
do quinto ano. Podia ter menos desafios e trocar essas paginas pela
historia.

(Enunciado 20)

Eu queria propor mais desafios porque as vezes s tem dois. Os nossos
livros tém um montio de coisas, assim, cada matéria separada. Eu acho

que tinha que separar.
(Enunciado 22)

Uma coisa que eu acho que... Ele também podia propor certas coisas:
um desafio mais dificil, um trabalho em grupo.
(Enunciado 23)

P: Vocé acha que as atividades estao muito faceis pro nivel de vocés?
Ah eu acho! Tinha que dar uma dificultada.
(Enunciado 24)

Depende. Se vocé ja souber algo de espanhol, é infantil. Mas eu acho
que quanto mais infantil melhor porque com o infantil vocé comeca
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devagar. Quando é um livro pra nossa idade, ele ja comeca mais
avangado.
(Enunciado 25)

Eu acho que tem que ter atividades meio faceis porque o espanhol tem
que comecar dos pouquinhos, né? Nao é toda lingua assim... quando
voceé ta iniciante tem que fazer dos pouquinhos. Agora quando vocé ja
ta mais aprimorado, tem que ser umas coisas um pouquinho mais
dificeis.

(Enunciado 26)

Perguntados sobre a materialidade dos LDs analisados, foi
dito o seguinte:

Porque assim ele tem os adesivos, que ¢é legal, a pagina é boa, mas fica
um pouco dificil de escrever nesse tipo de pagina e algumas coisas sido
muito pra criancinhas.

(Enunciado 27)

P: Mas vocé acha que isso ¢ bom ou ruim?
Eu acho que elas podiam ser menores. Porque tem que ter o espaco pra
fazer as coisas e 0 espaco pra ilustracao. Entao podiam controlar isso.
(Enunciado 28)

P: Vocé acha que tem ilustracao de mais?
Eu acho que as vezes a ilustracdo propoe o desafio e eu achei isso legal.
(Enunciado 29)

Mas eu acho que ficou meio bebezinho o contetido, meio criancinha.
(Enunciado 30)

Conforme mapeamos na categoria anterior, aqui também a
modalidade deodntica se apresenta de duas formas: em sua versao
forte e em sua versao atenuada. Observe-se o uso das seguintes
estruturas: “poderiam usar” / “Podia ter” (enunciado 12), “Podia
ter” (enunciado 20), “tinha que separar” (enunciado 22), “podia
propor” (enunciado 23), “Tinha que dar” (enunciado 24), “tem que
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ter” / “tem que comecar” / “tem que fazer” / “tem que ser”
(enunciado 26), “podiam ser” / “tem que ter” / “podiam controlar”
(enunciado 28).

Das estruturas linguisticas apresentadas anteriormente,
podemos agrupa-las segundo o matiz dedntico que expressam:

a. Elementos linguistico-discursivos que expressam uma
modalidade dedntica forte: “tinha que separar” (enunciado 22),
“tinha que dar” (enunciado 24), “tem que ter” / “tem que comegar”
/ “tem que fazer” / “tem que ser” (enunciado 26), “tem que ter”
(enunciado 28);

b. Elementos linguistico-discursivos que expressam uma
modalidade deontica atenuada: “poderiam usar” / “Podia ter”
(enunciado 17), “Podia ter” (enunciado 20), “podia propor”
(enunciado 23), “podiam ser” / “podiam controlar” (enunciado 28).

Os sujeitos-crianga constroem em seus enunciados, conforme
pudemos observar, ora por meio de um mecanismo de modalidade
dedntica mais forte, ora mais atenuado; uma concepgao do infantil
como se fosse uma subestimacao de seus conhecimentos intelectuais.
Desta forma, o infantil estaria associado a uma ideia de baixeza,
abordagem rasa e superficial de determinados contetidos didatico-
pedagogicos. O infantil também acaba se opondo, dentro dessa
perspectiva, a uma ideia de falta de complexidade. E como se os
enunciados dos sujeitos-crianga, ao alegarem que o LD ou as
atividades sao “muito infantis”, estivessem sendo balizados pelas
seguintes discursividades (crengas):

e Ideias rasas, superficiais e mais simples > esfera da
constituicao discursiva do mundo infantil;

e Ideias complexas / em profundidade / temas densos = esfera
da constituicao discursiva do mundo adulto.

Os sujeitos-crianga nao sao seres desvinculados de um
contexto de circulacito de massas de texto. Desse modo,
entendemos que os posicionamentos em relagao as atividades e as
propostas didatico-pedagogicas apresentadas nos LDs por esses
sujeitos podem ser entendidas nao somente como a voz unissona
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de uma dunica crianga, mas como um enunciado polifénico e
heterogéneo.

Defendemos isso, pois como nao entendemos o infantil como
algo natural e sim como uma constru¢do histdrica, os sujeitos-
crianga, ao produzirem tais enunciados atribuindo ao infantil um
tom de inferioridade, estariam trazendo consigo uma massa de
outros enunciados que deverdo ter escutado e que, de alguma
forma, tenham contribuido para uma manutencao do mesmo: uma
posicao subalternizada do infantil em rela¢dao ao adulto.

Cabe destacar que se manifestam em alguns enunciados um
rechago ao infantil, como se os sujeitos-crianga ndo mais se
reconhecessem como sujeitos pertencentes a essa etapa da vida,
conforme podemos vislumbrar nos enunciados a seguir:

Olha, assim... Eu acho essas atividades muito infantis. Nos ja somos
do quinto ano. Podia ter menos desafios e trocar essas paginas pela
historia.

(Enunciado 20)

Porque assim ele tem os adesivos, que é legal, a pagina é boa, mas fica
um pouco dificil de escrever nesse tipo de pagina e algumas coisas sido
muito pra criancinhas.

(Enunciado 27)

Mas eu acho que ficou meio bebezinho o contetido, meio criancinha.
(Enunciado 30)

Nos enunciados anteriores, podemos verificar o uso de
algumas designagdes que evocam certos posicionamentos dos
sujeitos-crianga em relacdo a essa nogao de infancia, tais como
“atividades muito infantis” (enunciado 20), atividades que “sao
muito pra criancinhas” (enunciado 27) e “meio bebezinho o
conteudo, meio criancinha” (enunciado 30). De alguma forma, eles
denunciam que as atividades apresentadas pelo LD estariam
aquém de seus conhecimentos / capacidades intelectuais no que
tange ao ensino-aprendizagem de uma LA.
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Destacamos ainda no enunciado 20, o uso da expressao “ja” na
oracao “Nds ja somos do quinto ano”, de modo que esse advérbio
de tempo sinaliza para uma incompatibilidade das propostas
apresentadas pelos LDs a criangas hipotéticas e idealizadas e as
expectativas de criangas empiricas, cujas demandas reais nenhum
LD seria capaz de prever.

O “j&” serviria para materializar linguisticamente esse desejo
de corte em relagdo a uma etapa infantil e uma etapa de um aluno
que ja estd no 5° ano. Poderiamos, inclusive, estabelecer uma
comparagao com o uso de outro advérbio de tempo para que esse
sentido fique ainda mais evidente. Observe:

Nos ainda somos do quinto ano. - ideia (suposta) de reivindicacio de
uma permanéncia na infancia

Nos ja somos do quinto ano. - ideia de afastamento de uma nocao de
infancia, que se associa a simplifica¢do

Caso consideremos, por exemplo, que um aluno do 5° ano do
EF esteja matriculado na escola na idade considerada correta,
supoOe-se que esse aluno deva ter uns 9 ou 10 anos de idade. Aos 10
anos de idade, a adolescéncia ja esta batendo as portas e muitas
vezes, surge um desejo de se afastar desse lugar da “crianga” e do
“bebezinho”. Esse afastamento dialoga com aquela ideia de
desenvolvimento linear das fases da vida, de forma que uma vai
suplantando a outra e nos tornando “melhores versdes de nos
mesmos”. Nessa perspectiva, a etapa anterior tende a ser mais
negativa que a atual, e assim em diante.

Ao denunciarem um descompasso entre os LDs e suas
subjetividades em relacao ao ser-crianga, podemos pensar que os
LDs estariam reivindicando discursivamente um retorno ou uma
manutencdo dessa permanéncia na infancia (ou no que se
pressupde que ela seja), enquanto que os sujeitos-crianga estariam
justamente reivindicando o contrario: que estariam distantes desse
lugar da “criancinha”.
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E interessante refletir sobre essa infancia idealizada e
prototipica construida discursivamente tanto pelos LDs quanto
pelos sujeitos-crianga, pois ambos, ainda que com pontos de vista
diferentes, parecem partir de uma mesma premissa: a infancia
estaria dada como algo natural(izado).

Nos enunciados 22, 23 e 24, conforme veremos a seguir,
podemos vislumbrar enunciadores-crianca que reivindicam a
complexidade no processo de aprendizagem de uma LA, ao
mencionarem que “poderia haver mais desafios” (enunciados 22 e
23) e que “tinha que dar uma dificultada” nas propostas didatico-
pedagogicas dos LDs analisados:

Eu queria propor mais desafios porque as vezes s6 tem dois. Os nossos
livros tém um montao de coisas, assim, cada matéria separada. Eu acho
que tinha que separar.

(Enunciado 22)

Uma coisa que eu acho que... Ele também podia propor certas coisas:
um desafio mais dificil, um trabalho em grupo.
(Enunciado 23)

P: Vocé acha que as atividades estao muito faceis pro nivel de vocés?
Ah eu acho! Tinha que dar uma dificultada.
(Enunciado 24)

Para realizar discursivamente tal reivindicacao, faz-se uso da
modalidade dedntica em sua versao mais forte (“tinha que separar”
—enunciado 22 / “tinha que dar uma dificultada” — enunciado 24) e
em sua versao mais moderada (“podia propor” — enunciado 23).
Merece destaque também a presenca da modalidade volitiva, que
faz uso do verbo querer numa perifrase verbal com infinitivo (“Eu
queria propor” —enunciado 22) para explicitar que esse enunciador
poderia interferir e ser agente nesse processo de aprendizagem de
uma LA, sendo alguém que poderia opinar sobre esse processo e
assim contribuir para um ensino que fosse mais significativo para
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eles, desde que houvesse um dispositivo que oportunizasse a fala
dos sujeitos-crianca.

Considerando que tais enunciados surgem ap0s a analise dos
LDs pelos sujeitos-crianga, pode-se inferir que os LDs em questao
trazem a ndo-complexidade, isto ¢, uma ideia de simplificagao, que
estaria associada ao infantil. Se quiséssemos desdobrar tais
enunciados numa hipotética conceptualizagao, poderiamos pensar
em algo como: “Para ser infantil, precisa ser algo mais simples, nao
muito complexo”.

Os sujeitos-crianga participantes desta pesquisa discordam e
reivindicam em suas falas que merecem atividades mais dificeis,
isto €, que nao subvalorizem sua capacidade cognitiva e intelectual.
Eles, ao rechacarem o status de infantil, rechacam também tudo o
que estaria (supostamente) associado a essa etapa da vida,
reforcando o que j& haviamos comentado anteriormente: a ideia
pejorativa do infantil que os sujeitos-crianga reiteram em seus
enunciados.

Podemos considerar que essa reivindicagao da complexidade,
de certa forma, vai contra o que usualmente se vé em manuais de
LAC, pois 0 mais comum ¢ ver praticas de aquisicao de vocabulario
isolado de um contexto real de circulagao e uma crenca de que o
ensino de uma LAC deve-se dar sempre a partir de estruturas
menores e mais simples (ou nunca sair delas).

Nem todos os sujeitos-crianga, entretanto, estao de acordo com
o fato de que os LDs trazem atividades “infantis”, como se pode
ver a seguir:

Depende. Se vocé ja souber algo de espanhol, é infantil. Mas eu acho
que quanto mais infantil melhor porque com o infantil vocé comeca
devagar. Quando é um livro pra nossa idade, ele ja comeca mais
avancado.

(Enunciado 25)

Eu acho que tem que ter atividades meio faceis porque o espanhol tem
que comecar dos pouquinhos, né? Nao é toda lingua assim... quando
vocé ta iniciante tem que fazer dos pouquinhos. Agora quando vocé ja
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ta mais aprimorado, tem que ser umas coisas um pouquinho mais
dificeis.
(Enunciado 26)

Nos enunciados 25 e 26, os enunciadores se posicionam a favor
do infantil e argumentam que o infantil no LD teria o seu valor, no
sentido de proporcionar um ensino gradual, equilibrado, a partir de
um nivel mais simples de atividades e de estruturas linguisticas. No
enunciado 25, o enunciador afirma que “quanto mais infantil
melhor”, contrapondo-se ao posicionamento de outros
enunciadores, que se posicionavam contra o infantil e reivindicavam
a complexidade. O mesmo ocorre com o enunciado 26.

No entanto, esse enunciado 25, se for observado com mais
atencdo, se posiciona da mesma maneira do que os outros
enunciados que rechagam o infantil, pois ao defender que quanto
mais infantil melhor, associa isso ao fato de que “com o infantil
vocé comega devagar”, mas “quando € um livro da nossa idade, ele
jd& comeca mais avangado”. Isto é, o enunciador, ainda que
reconheca a importancia do infantil para uma didatizacao do
conteudo, imediatamente depois marca discursivamente que nao
se enquadra nesse lugar da “criancinha”.

No enunciado 26, apresenta-se a mesma defesa por parte do
enunciador que ja havia sido defendida no enunciado 25, mas a
partir do uso da modalidade dedntica em sua versdao mais forte a
partir de perifrases verbais de infinitivo com o uso do verbo ter
como auxiliar, conforme pode-se observar a seguir: “tem que ter”,
“tem que comegar”, “tem que fazer”, “tem que ser”. Conforme ja
haviamos visto anteriormente, o uso da modalidade dedntica forte
constrdi via enunciado uma imagem de um enunciador que mostra
posicionamento enfatico em seu discurso, inscrevendo assim seu
ponto de vista.

A partir do que foi discutido aqui, podemos refletir sobre a
seguinte questao: como poderiam ser os LDs elaborados pelas
editoras se essas ouvissem efetivamente as criangas a quem tais
materiais didaticos se destinam? Nao temos uma resposta, mas a

75



partir do que os sujeitos-crianca com quem dialogamos na presente
pesquisa enunciaram, pudemos ter acesso a algumas hipoteses de
como esse material poderia ser. Talvez essa seja uma pista para o
come¢o de uma mudanga nos livros didaticos de LAC: ir ao
encontro de quem os usa.
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3. ENTRE CONEXOES E DIVERGENCIAS:
OS PONTOS DE VISTA DOS SUJEITOS-CRIANCA

Conforme pudemos observar, os enunciados foram
organizados a partir da observacdo de uma repeticio de
determinadas estruturas linguistico-discursivas, a saber:
modalidade epistémica e modalidade deontica. A partir de tal
mapeamento, foi feita uma nova organizacao do corpus de analise
com base no critério “tema”, apoiados ainda no conceito de
Semantica Global (MAINGUENEAU, 2008). Tal organizagao levou
em consideragdo um agrupamento de enunciados construidos
pelos sujeitos-crianca sobre o LD de espanhol para criangas. Com
base nessa segunda reorganiza¢ao do material a partir dos assuntos
levantados pelos sujeitos da investigacdo, chegamos as seguintes
categorias de analise:

a. Um ensino voltado para o mercado de trabalho;

b. Um ensino para viagens;

¢. Um ensino interdisciplinar;

d. Uma infantiliza¢do no ensino de LA.

A analise nos permitiu tecer comentarios sobre as finalidades
do ensino de uma LA na infancia. Por que desejamos cada vez mais
que nossas criangas tenham acesso o quanto antes a uma
determinada LA?

Pode-se pensar, num primeiro momento, num argumento
puramente linguistico: a hipdtese do periodo critico, que, em linhas
gerais, pode-se ser entendida como uma facilidade que as criancas
teriam para aprender linguas estrangeiras em relagao a pessoas que
ja tenham passado dessa fase da vida. Essa pressa em apresentar
uma LA para criangas viria entdao dessa pressa de se aproveitar o
suposto melhor momento da vida para aquisicao dessa lingua
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outra com mais facilidade. Esse poderia ser um entendimento, mas
também podemos pensar outros encaminhamentos.

Os sujeitos-crianga pontuaram, ao longo dessa segunda etapa
de andlise, que a LA serve para instrumentaliza-los para uma
futura atividade profissional. Com base nessa logica, seria
necessario apresentar a crianca uma LA o quanto antes, ndo mais
(ou ndo sd) pela hipotese do periodo critico, mas pelo fato de que,
dentro de uma logica capitalista e de uma sociedade altamente
competitiva, seria necessdrio que criangas aprendam uma LA o
quanto antes para que possam também o quanto antes se qualificar
para o mercado de trabalho.

Essa visdao da LA como um dispositivo de diferenciagao
profissional, como um status que permitiria mobilidade social e
acesso a um capital simbdlico se construiu nos enunciados dos
sujeitos-crianga, o que nos leva a entender que essas criangas com
quem conversamos nao estao fora do “mundo dos adultos”.

H4 uma tendéncia a se pensar o “mundo infantil” como um
universo a parte do suposto “mundo dos adultos”, em que criangas
viveriam numa bolha higienizada do mundo deturpado, cruel e
sujo dos adultos. Como se fosse possivel, em termos discursivos,
armazenar determinados enunciados numa esfera adulta e outros
enunciados numa esfera infantil, quando o que ha é uma grande
massa de textos em dispersao que estdo dialogando entre si,
contradizendo-se, chocando-se, contra-argumentando-se e no meio
desse “caos discursivo”, nos encontramos nos, sujeitos do discurso,
criangas e adultos, compartilhando o mesmo mundo
(inter)discursivo.

Ao rechagcarmos essa visao de “mundo infantil” e “mundo
adulto”, estamos chamando a atenc¢do para o fato de que: se os
sujeitos-crianga trazem em seus enunciados visdes de mundo ja
impregnadas pela competitividade de um universo corporativo,
egoista, pensando num futuro profissional, etc., essas criangas ja
estao se constituindo como sujeitos discursivos por meio do
interdiscurso, isto é, a partir de um atravessamento de enunciados
com os quais esses sujeitos se encontraram ao longo da vida.
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Nao podemos ter uma visao ingénua de que os sujeitos-crianca
sao a origem de seu dizer ou que “sé estdo repetindo o que
ouviram”. Nao se trata de repeti¢ao do que se ouviu antes, mas de
pensarmos as criangas como seres politicos e que se apresentam no
mundo, dialogando com este mundo caotico que julgamos ser
apenas dos adultos e reiterando (ou nao) enunciados e praticas
discursivas que as atravessam (e as constituem).

Podemos, a partir do que foi trazido nessa segunda etapa de
analise, dialogar tal visao da LA com a construgao de um capital
humano e de um empresdrio de si. Foucault (2010, p. 284) nos
propde uma inicial reflexao sobre nossa relagao com o trabalho e,
consequentemente, com a remuneracao que advém desse trabalho.
O autor questiona o porqué da necessidade de trabalhar e oferece
como resposta o fato de que as pessoas trabalham para ganhar um
saldrio e define o que seria o capital dentro dessa légica:

(...) € o conjunto de todos os fatores fisicos e psicologicos que tornam
alguém capaz de ganhar determinado salario, de forma que, visto do
lado do trabalhador, o trabalho ndo € uma mercadoria reduzida por
abstracao a forca de trabalho e ao tempo [durante] o qual é utilizado.
Decomposto do ponto de vista do trabalhador em termos
econdmicos, o trabalho implica um capital (...).

O trabalho transmutado em rendimento e capital traz,
segundo o filésofo mencionado, algumas consequéncias que
merecem destaque. Num primeiro momento, ha de se pensar que
o capital, definido como o que possibilita um rendimento futuro
(um salario), ¢ indissocidvel de quem o detém. Segundo suas
proprias palavras:

A aptidao para trabalhar, a competéncia, o poder fazer qualquer
coisa, nada disto pode ser separado daquele que é competente e que
pode fazer alguma coisa. Por outras palavras, a competéncia do
trabalhador é, de fato, uma maquina, mas é uma maquina que nao
pode ser separada do proprio trabalhador, o que ndo significa
exatamente, como costuma dizer a critica econdmica, sociologica ou
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psicologica, que o capitalismo transforma o trabalhador numa
méquina e, por conseguinte, o aliena. E preciso considerar que a
competéncia, que anda a par com o trabalhador é uma maquina, (...)
uma mdaquina que vai produzir fluxos de rendimentos.
(FOUCAULT, 2010, p. 285)

Se o homem ¢ uma mdaquina, na perspectiva capitalista, entdo
€ preciso investir nessa maquina para que no futuro ela possa gerar
fluxos de rendimentos para o trabalhador (em forma de salédrios
que, espera-se, sejam mais altos de acordo com os investimentos
que foram feitos nessa maquina ao longo da vida), mas muito mais
lucro para os empregadores, numa ldgica marxista de exploragao
da forca de trabalho dos demais. A LA, entao, nesse contexto, seria
um elemento muito valorizado, pois permitiria que esse homem-
maquina-empresario-de-si possa agregar valor a sua maquinaria ao
mostrar no curriculo que “domina algumas linguas estrangeiras”.

A questao é: quando esse desejo de melhorar a maquina com
vistas a0 mundo do trabalho aparece em enunciados de sujeitos-
crianga, isto diz muito sobre que infancias estamos construindo.
Diz muito mais sobre o mundo adultocéntrico no qual nos
inserimos do que sobre os sujeitos-crianga em si, que acabam
entrando nessa ldgica por meio de sua inser¢ao sociohistdrica,
politica e cultural no mundo.

Se a competicao é ferrenha, entdo caberia a cada pai e a cada
mae preparar sua cria para enfrentar essa “selva de pedra”,
disputar as competi¢des didrias e sair como vencedor. Com isso,
estamos criando filhos, sobrinhos, netos, isto €, criangas que sao
“unidades-empresas” ou “empresarias de si” (FOUCAULT, 2010,
p. 286). Foucault nos esclarece tais termos:

Nao é uma concepgao da for¢a de trabalho, é uma concepgao do
capital-competéncia que recebe, em funcao de diversas variaveis, um
determinado rendimento que é um saldrio, um rendimento-salario,
de forma que é o proprio trabalhador que surge como sendo para si
mesmo uma espécie de empresa. (...) O homo aeconomicus é um
empresario, e um empresario de si mesmo. (...) sendo ele mesmo o
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seu proprio capital, sendo para si mesmo o seu proprio produtor,
sendo para si mesmo a fonte de seus rendimentos. (FOUCAULT,
2010, p. 285, 286)

De acordo ainda com Foucault (2010), dentro da ldgica
discutida anteriormente, estamos formando sujeitos “empresarios-
de-si” ou “capital humano”, conceito que pode ser entendido como
“a competéncia-maquina da qual é o rendimento nao pode ser
dissociada do individuo humano que é o seu portador.”
(FOUCAULT, 2010, p. 287). Para o fomento e o desenvolvimento
desse capital humano, faz-se necessario que haja “investimentos
educativos”, conforme pode-se ver adiante:

Que significa formar capital humano, formar essa espécie de
competéncia-maquina que vai produzir rendimento, ou que vai ser
remunerada pelo rendimento? Significa, evidentemente, fazer aquilo
a que se chama investimentos educativos. Na verdade, nao foi
preciso esperar pelos neoliberais para se avaliar alguns dos efeitos
dos investimentos educativos, quer se trate da instrucdo
propriamente dita, da formagdo profissional, etc. Mas os neoliberais
observam que, de fato, aquilo a que se deve chamar investimento
educativo, ou os elementos que entram na constitui¢ao de um capital
humano, sdo muito mais extensos, muito mais numerosos do que a
simples aprendizagem profissional. (FOUCAULT, 2010, p. 289, 290)

Além da LA sendo pensada a partir da logica do capital
humano e de um investimento educativo com vistas a construgao
de um sujeito “empresario de si”, também foi trazida pelos sujeitos
de pesquisa uma finalidade pragmatica do ensino de LA, que seria
voltado para fins de viagens. Tal concepgao constrdi uma ideia de
LA que ¢é aprendida no agora, mas que s6 deverd ser usada em
momento e espago outros. Se temos tanta urgéncia em apresentar
uma LA para criangas, mas se entendemos que ela s6 serve para ser
usada em outro lugar ou em outro momento da vida, entao por que
a pressa? Qual seria, entdo, a funcao dessa LA em idade tao
precoce? Chega a ser paradoxal.
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Por outro lado, também se reivindica nos enunciados dos
sujeitos-crianga que esse ensino de LA tenha uma abordagem
interdisciplinar, isto €, que dialogue efetivamente com outras
disciplinas do curriculo escolar. Para finalizar, também ¢é sinalizado
nos enunciados dos sujeitos-crianga certo incomodo na
apresentacao de determinadas atividades didatico-pedagogicas
nos LDs analisados, que tendem a infantilizar as criangas com as
quais esses materiais didaticos se propdem a dialogar.

Ainda na segunda parte da andlise, vimos que foi feita uma
organizagao dos enunciados produzidos pelos sujeitos-crianga com
base nos assuntos abordados por eles. Apesar de tal organizagao
ter sido importante para termos uma visao mais geral sobre o(s)
modo(s) como a crianga, a infancia e o LD de espanhol para criangas
eram discursivizados pelos sujeitos da investigacao, entendemos
que precisdivamos ainda destacar que esses agrupamentos nao
significam que os enunciados estao todos em concordancia. Ha
enunciados aliangados e contrapostos e, as vezes, dentro de uma
mesma tematica, por exemplo. Para trazer luz a essas polémicas,
vamos reanalisar alguns enunciados dos que ja haviamos visto
antes. Antes de tudo, precisamos entender o sentido de polémica
dentro do escopo tedrico da Analise do Discurso.

Conforme vimos anteriormente, dentro da presente perspectiva
tedrica, o discurso nunca € vislumbrado como homogéneo. Ao
contrario, o discurso se constroi mediante a presenca de outras vozes
que fardo parte de sua propria constituicdo. Em relagio a
caracterizacao do discurso como heterogéneo, Authier-Revuz (1990)
apresenta uma distingdo entre dois niveis de heterogeneidade
enunciativa: a constitutiva e a mostrada.

A heterogeneidade mostrada ¢ a mais facil de ser entendida: é
quando conseguimos depreender de maneira mais visivel a presenga
de discursos outros no fio de um enunciado. Isso pode ser observado
por meio de alguns elementos discursivos, tais como: discurso
indireto, discurso direto, citagdes, reformulagoes, uso das aspas etc.

A heterogeneidade constitutiva, por outro lado, é mais sutil,
pois pressupde que sempre havera no fio de um enunciado a
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presencga de outras vozes, mesmo que nao haja marcas explicitas de
citagOes. Requer por parte do leitor um trabalho mais detalhado de
analise e interpretagao do que se 1é ou se ouve, pois a presenga do
outro estard nas entrelinhas, nos subentendidos, nos pressupostos
etc. Entende-se por heterogeneidade constitutiva, portanto, a
inerente condi¢ao do discurso de ser atravessado por muitos
outros. Charaudeau e Maingueneau (2006, p. 261) apontam que

o discurso nao ¢ somente um espago no qual viria introduzir-se, do
exterior, o discurso outro; ele se constitui através de um debate com
a alteridade, independentemente de qualquer trago visivel de
citacdo, alusao etc. (...) Em Bakhtin, a afirmagao de um dialogismo
generalizado: as palavras sao sempre as palavras do outro.

Essa concepgao do discurso como intrinsicamente heterogéneo
€ 0 que nos remete ao conceito de interdiscurso como um primado
(MAINGUENEAU, 2008), que consiste em pensar que todo
enunciado ja inscreve um enunciado outro em seu dizer. De acordo
com Maingueneau (2008, p. 31), “nossa propria hipdtese do
primado do interdiscurso inscreve-se nessa perspectiva de uma
heterogeneidade constitutiva, que amarra, em uma relacao
inextricavel, o Mesmo do discurso e seu Outro”.

Partindo-se, portanto, do entendimento de que consideramos
os enunciados como essencialmente dialdgicos e heterogeneamente
constituidos, seguem-se trés agrupamentos de enunciados, a partir
do que foi tematizado pelos sujeitos-crianca:

a. Agrupamento 1 — Enunciados sobre ensino de LA para
criangas com interdisciplinaridade;

b. Agrupamento 2 - Enunciados sobre uma finalidade
pragmatica do ensino de LA para criangas;

c. Agrupamento 3 — Enunciados sobre a infantilizacao do
ensino de LA para criangas.

A ideia desses agrupamentos é mostrar de que maneira os
enunciadores, a0 marcarem sua posi¢ao, ja inscrevem no corpo de
seu texto a posicao que lhe seria contrdria, isto é, o seu outro.
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Mostraremos, dentro de cada agrupamento, duas tabelas: uma para
cada posicionamento. A segunda tabela apresentara os enunciados
em contraposi¢ao, que, como o nome ja diz, vao discordar dos
enunciados reunidos na tabela primeira. O foco aqui é pensar nessa
polarizagao de posicionamentos discursivos, em que, ao apresentar
um posicionamento, o enunciador ja inscreve no fio de seu discurso
o seu posicionamento contrario MAINGUENEAU, 2008). Vejamos
os enunciados a seguir.

3.1 Agrupamento 1 — Enunciados sobre ensino de LA para
criancas com interdisciplinaridade

Quadro 21

Posicionamento dos enunciadores:
a favor de um ensino de LA para criancas com interdisciplinaridade

“Eu acho que o livro precisava trazer uma parte com tipo a histéria da
Espanha e também de como colonizou outros paises. Quando
Portugal descobriu o Brasil, achou o Brasil, ndo foi bem descoberto,
né, eles criaram um documento que dividia com a Espanha, que
colonizou a outra parte, Argentina, Bolivia... também tem que saber
um pouquinho de como foi essa histdria. E eu também acho que tinha
que ter a Ciéncia. Tipo... ndo sei direito como explicar, mas tipo podia
ensinar coisas, experimentos em espanhol, pra a gente fazer na sala e
também li¢Oes orais pra falar espanhol. Outra coisa: eu nao gosto
dessas capas de livro. Por exemplo: no livro de matematica, sao
criangas tocando guitarra e no outro sao criangas pintando! Eu acho
que nao tem nada a ver! Nao tem nada a ver com a matéria! Tem que
ser alguma coisa a ver com o espanhol, uma crianga falando espanhol,
com a roupa da Espanha, alguma coisa assim”.

[E12]

“Podia ter a imagem de alguém que foi importante na histéria da
Espanha. Ah! E também podia ter um pouco da Geografia da
Espanha”.

[E13]
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“Eu acho que a histdria é um pouquinho importante porque tipo vocé
vai bater um papo com alguém que fala espanhol e tipo ou se vocé for
trabalhar 14 vocé vai ter que saber a histéria da Espanha, né? E
importante saber certas coisas!”

[E19]

“Olha, assim... Eu acho essas atividades muito infantis. N&s ja somos
do quinto ano. Podia ter menos desafios e trocar essas paginas pela
histéria”.

[E20]

“Podia colocar a metade sobre a histéria da Espanha, dos outros
paises...”.
[E21]

Fonte: O autor, 2019.

Quadro 22

Posicionamento dos enunciadores:
contra um ensino de LA para criancas com interdisciplinaridade

“Eu acho que ndo é tao importante a historia da Espanha porque vocé
nao vai encontrar alguém numa viagem: ‘ah conta a histéria da
Espanha!’. Nao tem sentido!”

[E18]

“Eu queria propor mais desafios porque as vezes sé tem dois. Os
nossos livros tém um montao de coisas, assim, cada matéria separada.
Eu acho que tinha que separar”.

[E22]

Fonte: O autor, 2019.

Os enunciados reunidos na primeira tabela mostram uma
relagio polémica, no sentido de que o discurso é sempre
atravessado por muitos outros enunciados, mas uma polémica da
concordancia. Sao enunciadores que convergem para 0 mesmo
posicionamento: colocam-se a favor de um ensino de lingua
espanhola articulado com outros saberes escolares, o que nos leva
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a inferir que esses enunciadores reivindicam um ensino por meio
da interdisciplinaridade. Assumir tal posicionamento é também
marcar o seu oposto: uma posi¢do contrdria a um ensino de LA
desarticulado do curriculo escolar, pensando-se a lingua espanhola
pura e simplesmente, de maneira descontextualizada e sem
vincula¢ao com outros saberes.

Conforme podemos observar, nos enunciados 12, 13,20 e 21, o
enunciador reivindica nas aulas de espanhol a presenca da Histéria
e também das Ciéncias:

“Eu acho que o livro precisava trazer uma parte com tipo a historia da
Espanha e também de como colonizou outros paises. Quando Portugal
descobriu o Brasil, achou o Brasil, nio foi bem descoberto, né, eles
criaram um documento que dividia com a Espanha, que colonizou a
outra parte, Argentina, Bolivia... também tem que saber um
pouquinho de como foi essa historia. E eu também acho que tinha que
ter a Ciéncia(...)”

[E12]

“Podia ter a imagem de alguém que foi importante na histéria da
Espanha. Ah! E também podia ter um pouco da Geografia da
Espanha”.

[E13]

“(...) Podia ter menos desafios e trocar essas paginas pela historia”.
[E20]

“Podia colocar a metade sobre a histdria da Espanha, dos outros
paises...”.
[E21]

Essa reivindicagao por parte dos diferentes enunciadores vem
acompanhada de uma nogao de que uma lingua (seja ela materna
ou estrangeira) ndao pode ser vislumbrada como um campo do
saber neutro e isento de uma espessura historica, geografica,
politica e cultural.
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Aprender LA, de acordo com esses enunciadores, precisa
considerar uma conjuntura mais ampla de fatos histéricos que vao
possibilitar, inclusive, que possamos estudar tal lingua nos dias
atuais. O espanhol ndo chegou as nossas salas de aula de maneira
harmoénica, como muitas vezes podemos pensar: houve muito
choque (inter)cultural, muito sangue derramado para que hoje
possamos ensinar o espanhol em nossas salas de aula com ar-
condicionados... E muito importante ver sujeitos-crianca
reafirmando, por meio de seus posicionamentos, seu lugar politico
no mundo, visao essa que nds, professores, tendemos a ignorar
muitas vezes em nossas praticas docentes.

Observe-se que no enunciado 12, o enunciador reivindica a
presenca da disciplina Historia, mas nao uma historia qualquer,
mas uma concepcao da histéria a partir de uma perspectiva
decolonial, o que fica evidente a partir da reformulagado feita no
seguinte fragmento: “Quando Portugal descobriu o Brasil, achou o
Brasil, nao foi bem descoberto, né (...)".

A reformulacao do dito ja explicita em si uma polémica, uma
disputa de narrativas que atravessam esse enunciado, o que vai ao
encontro da proposta de pensarmos o discurso como
heterogeneamente constitutivo. Ainda que seja um tnico
enunciador, seu discurso se apresenta com, no minimo, duas vozes
distintas e a reformulagao trata de explicitar essa profusdo de vozes
que compoem e constituem o seu dizer. Seria possivel, inclusive,
separar essas duas vozes, conforme podemos ver a seguir:
“Quando Portugal descobriu o Brasil [voz 1] / achou o Brasil, nao
foi bem descoberto, né [voz 2] (...)".

“Eu acho que a histdria é um pouquinho importante porque tipo vocé
vai bater um papo com alguém que fala espanhol e tipo ou se vocé for
trabalhar 14 vocé vai ter que saber a histéria da Espanha, né? E
importante saber certas coisas!”

[E19]
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No enunciado 19, também podemos observar uma
reivindicagdo de um ensino interdisciplinar, novamente pelo apelo
por uma articulacao do ensino de LA com a Histdria. O interessante
nesse enunciado é que o enunciador coloca seu posicionamento
fazendo o uso de um modalizador discursivo ao afirmar que “a
historia é um pouquinho importante”. O quao importante seria,
afinal, a presenca do elemento histdrico nas aulas de LA?

Nao entendemos o uso da palavra “pouquinho” como se a
Histdria fosse algo menor ou inferior, mas como um posicionamento
do enunciador colocado de maneira atenuada, talvez ja antevendo
que poderia haver posi¢des contrarias ao seu dito. O “pouquinho”
funcionaria ja como uma marca de um discurso outro eliptico e seria
ja a sua contra-argumentacao. Pressupde-se que alguém diria que a
Histdria nao seria importante numa aula de LA, ao passo que o
enunciador ja afirma que a Histdria é um pouquinho importante sim,
isto €, que teria o seu papel e sua relevancia dentro do processo de
ensino-aprendizagem.

Em contraposi¢ao aos enunciados 12, 13, 19, 20 e 21
encontram-se os enunciados 18 e 22, conforme podemos observar:

“Eu acho que ndo é tio importante a historia da Espanha (...)”
[E18]

“Eu queria propor mais desafios porque as vezes s6 tem dois. Os
nossos livros tém um montao de coisas, assim, cada matéria separada.
Eu acho que tinha que separar”.

[E22]

O enunciado 18 ¢é explicito no que tange a um recha¢o a um
ensino de LA a partir de uma perspectiva interdisciplinar, pois o
enunciador constréi sua opinido afirmando que a historia da
Espanha ndo € tao importante. Esse enunciador entende que a LA
nao precisa estar vinculada a outros saberes, uma vez que sua
finalidade seria a comunicagao.

Observe-se que se constrdoi na linha de raciocinio do
enunciador uma ideia de oposigao: se um ensino de lingua
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adicional possui uma finalidade mais instrumental como, por
exemplo, ser aprovado num concurso publico, no vestibular ou
para fins de viagem, isso necessariamente excluiria o didlogo com
outros saberes, com uma contextualizagao historico-cultural acerca
da lingua em questdo. Parece que, para o enunciador em questao,
seriam questdes antagonicas.

Chama-nos a atengao também o uso do intensificador “tao”,
pois tal termo atuaria como uma marca linguistica da presenca de
uma voz outra, que apresentaria uma ideia oposta ao que estaria
sendo proposto. Ao mencionar por meio de uma negagao que “nao
¢ tao importante a Histéria da Espanha”, podemos entender que
haveria uma afirmacao subjacente a tal negacao, o que revelaria
esse discurso outro. Conforme nos coloca Maingueneau (2008, p.
38), os “enunciados tém um ‘direito’ e um ‘avesso’ indissociaveis:
deve-se decifra-los pelo lado “direito” (...), mas também pelo seu
‘avesso’, na medida em que estao voltados para a rejeicao do
discurso de seu Outro”.

Essa relacao do lado “direito” e do lado “avesso” de um
discurso aparece no enunciado 18, que se apresenta como uma
resposta a enunciados antecedentes que afirmaram que o
componente histérico-cultural deveria ter o seu valor e o seu lugar
na aula de LA:

“Eu acho que nao é tao importante a historia da Espanha (...)”
[E18]
Eu acho que é importante a histdria da Espanha.
(afirmacao subjacente)

No enunciado 22, por outro lado, esse rechaco a uma
perspectiva interdisciplinar se apresenta de modo nao tao explicito:

“(...) Os nossos livros tém um montio de coisas, assim, cada matéria
separada. Eu acho que tinha que separar”.
[E22]
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O enunciador salienta que tem acesso a livros didaticos com
muitas atividades, mas com as matérias (disciplinas) todas
separadas e, com base em sua experiéncia como discente, propoe
que num LD de espanhol para criangas as matérias também
deveriam estar separadas. Tal posicionamento por parte do
enunciador expde um rechago a um ensino de LA pautado no
didlogo com outras disciplinas ao mostrar em seu discurso uma
adesao a logica da compartimentagao dos saberes escolares.

O interdiscurso nos permite ler tal enunciado pensando-o
como um texto que retoma esse paradigma dos saberes enjaulados
em grades curriculares, separados por tempos de aula, cada um
dentro de sua caixinha e que, muitas vezes, nao fazem muito
sentido para o alunado. Esse enunciado evoca, portanto, uma
tradigao escolar ainda muito forte e traz consigo todos esses outros
textos que defendem tal visao de educagao, opondo-se assim a uma
proposta de interdisciplinaridade.

Observe-se que nao houve aqui a presenca de uma marca
linguistica especifica que identificasse a presenga de outras vozes,
conforme vimos anteriormente no enunciado 18. Quando
precisamos estabelecer relagdes com nossos saberes antecedentes,
com nosso conhecimento de mundo e estabelecer relacoes
intertextuais para perceber a presente de muitos outros textos num
determinado enunciado é porque estamos vislumbrando a
heterogeneidade constitutiva.

3.2 Agrupamento 2 - Enunciados sobre uma finalidade
pragmatica do ensino de LA para criancas

Quadro 23

Posicionamento dos enunciadores:
a favor de uma finalidade pragmatica do ensino de LA para criangas

“Se vocé for morar 1a na Espanha, vocé vai precisar assinar um
montao de documento, né?”
[E9]
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“Eu acho que o livro precisava trazer uma parte com tipo a histéria da
Espanha e também de como colonizou outros paises. Quando
Portugal descobriu o Brasil, achou o Brasil, ndo foi bem descoberto,
né, eles criaram um documento que dividia com a Espanha, que
colonizou a outra parte, Argentina, Bolivia... também tem que saber
um pouquinho de como foi essa histéria. E eu também acho que tinha
que ter a Ciéncia. Tipo... ndo sei direito como explicar, mas tipo podia
ensinar coisas, experimentos em espanhol, pra a gente fazer na sala e
também li¢Oes orais pra falar espanhol. Outra coisa: eu nao gosto
dessas capas de livro. Por exemplo: no livro de matematica, sao
criangas tocando guitarra e no outro sao criangas pintando! Eu acho
que ndo tem nada a ver! Nao tem nada a ver com a matéria! Tem que
ser alguma coisa a ver com o espanhol, uma crianga falando espanhol,
com a roupa da Espanha, alguma coisa assim”.

[E12]

“Eu acho que ndo é tao importante a histdria da Espanha porque vocé
nao vai encontrar alguém numa viagem: ‘ah conta a historia da
Espanha!’. Nao tem sentido!”

[E18]

“Eu acho que a histdria é um pouquinho importante porque tipo vocé
vai bater um papo com alguém que fala espanhol e tipo ou se vocé for
trabalhar 14 vocé vai ter que saber a histéria da Espanha, né? E
importante saber certas coisas!”

[E19]

Fonte: O autor, 2019.

Quadro 24

Posicionamento do enunciador:
contra uma finalidade pragmatica do ensino de LA para criangas
“Eu acho que poderiam usar menos criangas. Poderiam usar animais,
objetos... Porque crianga, vocé ja sabe o que é. Podia ter objetos, tipo
mesa, cadeira, porque ao invés de aprender, vocé ainda aprende os
nomes...”.
[E17]

Fonte: O autor, 2019.
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Recuperamos o enunciado 12, que foi mencionado no
agrupamento 1. La haviamos analisado a reivindicagao da Histéria
e da Ciéncia por parte do enunciador, o que associamos com um
posicionamento a favor de um ensino de LA articulado com outros
saberes escolares, isto €, uma proposta interdisciplinar.

Aqui, evocamos novamente esse enunciado para destacar o
seguinte fragmento:

“(...) podia ensinar coisas, experimentos em espanhol, pra a gente fazer
na sala e também li¢es orais pra falar espanhol. (...)”
[E12]

No trecho anterior, podemos observar que o enunciador
vislumbra uma finalidade pragmatica para o ensino de LA, isto &,
constrdi-se um entendimento de que o ensino da lingua adicional
deve estar atrelado a um proposito especifico. No caso mencionado
no enunciado anterior, reivindica-se um ensino em que a LA seja
usada para fazer algo no mundo, no sentido de que o aprendiz
pode pensar: “O que eu posso fazer concretamente com a lingua
adicional que eu estou aprendendo?”.

Pensando-se na ldgica do interdiscurso, na qual ao enunciar e
marcar nossa posicao ja inscrevemos no fio do enunciado seu
avesso, pode-se afirmar que tal colocagao marca uma oposicao a
discursos que corroboram um modo de conceber o ensino de LA a
partir de uma perspectiva que ndo se preocupa com uma fungao
social da lingua adicional no mundo, mas sim com um ensino
estrutural e descontextualizado.

Nos enunciados 9 e 18, apresenta-se também a nogao de uma
finalidade pragmatica do ensino de LA, conforme podemos
observar:

“Se vocé for morar 1a na Espanha, vocé vai precisar assinar

um montido de documento, né?”
[E9]
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“Eu acho que nao é tio importante a histdria da Espanha porque vocé
ndo vai encontrar alguém numa viagem: ‘ah conta a historia da
Espanha!’. Nao tem sentido!”

[E18]

Os enunciadores dos enunciados 9 e 18 constroem esse sentido
ao abordar que a LA teria essa aplicagdo pratica em contexto
(tempo e lugar) outro. No enunciado 9, menciona-se a hipotese de
que o ensino dessa LA na infancia pode permitir que esse aprendiz
possa, no futuro, morar em outro pais (precisamente na Espanha)
e que tal lingua adicional serviria para dar conta das praticas
discursivas necessarias no contexto e na condi¢ao de habitante de
uma sociedade. Observe-se que o sujeito-crianca aborda que,
naturalmente, numa posicao de imigrante residente em outro pais,
seria necessario dominar a expressao escrita da lingua para
“assinar um montao de documento”.

No enunciado 18, que também figurou no agrupamento 1, essa
nogao da finalidade pragmatica da LA se constroi justamente a
partir da justificativa do enunciador em relagdo a seu
posicionamento sobre a (nao) importancia do ensino da LA em
didlogo com a Historia. Ao se posicionar contra tal pratica, o
enunciador o justifica pelo viés da viagem, pois, em tese, num
contexto de turismo, ninguém necessariamente precisaria saber da
Historia de um determinado pais para que possa ser proficiente
numa determinada lingua adicional.

Podemos inferir que tal enunciador apresenta um rechaco a
uma abordagem historico-cultural na aula de LA, que, por sua vez,
¢ entendida como um conhecimento deslocado de outros saberes.
Concluimos que se reivindica, como discurso outro, uma
concepgao mais estrutural de ensino de LA (uma oposigao a uma
interdisciplinaridade).

No enunciado 19, que também ja foi mencionado no
agrupamento anterior, podemos observar a perspectiva de lingua
que se constrdi por parte do enunciador:
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“(...) tipo vocé vai bater um papo com alguém que fala espanhol e tipo
ou se vocé for trabalhar 1a voceé vai ter que saber a histéria da Espanha,
né? E importante saber certas coisas!”

[E19]

Ao afirmar que “(...) vocé vai bater um papo com alguém que
fala espanhol”, o enunciador constréi uma nogao de que o ensino
de LA deve pautar-se numa perspectiva comunicacional, de modo
que possibilite que os aprendizes possam usar as estruturas
linguistico-discursivas em prol de um propdsito comunicativo, o
que caracterizaria uma finalidade pragmatica para o ensino de LA.
Conforme vimos anteriormente em outros enunciados, tal
posicionamento inscreve o seu avesso, que seria um rechago a um
ensino mais estrutural da lingua, sem uma vinculagdo a uma
proposta de uso efetivo da LA.

Conforme vimos anteriormente, o enunciador aborda em seu
discurso um alinhamento a uma nogao de que a LA o qualificaria
para o mercado de trabalho, o que dialogaria com a ideia de capital
humano e empresario de si (FOUCAULT, 2010). Além disso, vé na
Historia uma utilidade também pragmatica nesse contexto de
trabalho em outro pais ao afirmar que “é importante saber certas
coisas”. Cabe o questionamento: de onde viria esse discurso? Por
que, necessariamente, seria importante saber uma LA para um
futuro contexto laboral em outro pais?

Observe-se que ao usar a estrutura linguistica “E importante
saber certas coisas”, por meio do verbo ser + adjetivo (é necessario,
¢ importante, é preciso, etc.), constroi-se discursivamente uma
ideia de naturalizagao de praticas sociais, de forma que se instaura
uma ideia de verdade absoluta, que funcionaria no ambito das
constatagOes ou enunciados assertivos.

Também cabe destacar que esse mecanismo linguistico se
apresenta pelo viés da impessoalidade, de modo que o enunciador,
ao construir sua fala usando tal estrutura, cria um efeito de se
excluir da responsabilidade do que ¢ dito, isto ¢é seu
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posicionamento deixa de ser pessoal para ser impessoal e assim,
adquirir o status de assercao.

Em contraposi¢ao aos enunciados 9, 12, 18 e 19, apresenta-se o
enunciado 17, no qual se coloca o seguinte:

“Eu acho que poderiam usar menos criancas. Poderiam usar animais,
objetos... Porque crianca, vocé ja sabe o que é. Podia ter objetos, tipo
mesa, cadeira, porque ao invés de aprender, vocé ainda aprende os
nomes...”.

[E17]

Em relacdo as atividades didatico-pedagogicas apresentadas nos
LDs analisados, o enunciador expde na fala acima que tais manuais
usam muitas imagens de criangas, tanto em forma de fotografia como
em forma de ilustracdo. Isso chama a atengdo do enunciador em
questdo que, a partir disso, propoe que os LDs “poderiam usar menos
criangas” e sugere que substituamos as criangas por imagens de
outros objetos para que possamos aprender os nomes.

Observe-se que, num primeiro momento, poderiamos pensar
que o enunciador estaria expressando seu descontentamento com as
representagdes pictoricas das criangas, no modo como essas imagens
sao construidas ao longo dos materiais. No entanto, ndo € bem essa a
queixa do enunciador. Nao se trataria aqui nesse enunciado de uma
problematizacao das imagens de criangas ao longo dos LDs.

Sua colocagdao vai na direcdo de que: ao se usar outros
elementos pictoricos que o aluno nao saiba o que é, assim os alunos
teriam a oportunidade de aprender tal vocabuldrio em LA.
Segundo ainda o enunciador, ndo seria necessario haver ao longo
do material muitas imagens de criangas, pois a palavra “crianga”
em espanhol ja seria um léxico conhecido.

Seu posicionamento nos fez entender que tal enunciado se
encontra dentro do agrupamento 2, que tematiza um ensino de LA
com uma finalidade pragmadtica, mas em contraposi¢ao aos
enunciados que analisamos anteriormente dentro deste mesmo
grupo, pois o enunciador aqui constroi um entendimento de ensino
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de LA a partir do léxico, de grupos de palavras, o que iria na
direcao oposta ao que os outros enunciadores haviam proposto
(um ensino a partir de uma contextualizagdo para fins praticos, tais
como uso em contextos comunicativos diversos, qualificagdo para
uma futura atividade profissional, etc.).

Entendemos que um ensino-aprendizagem de LA por meio do
léxico nao seria considerado um ensino com finalidade pragmatica,
pois tal pratica (que é muito comum no ensino de LA para criangas,
inclusive), além de conceber a lingua do mais simples para o mais
complexo, tende a se fixar em aprendizagem por grupos de
palavras separados por campos semanticos e nunca avanga para
unidades maiores.

Nao é muito comum ver um trabalho com LA em que o léxico
seja trabalhado dentro de um contexto minimo, a partir de géneros
escritos e orais que efetivamente tenham circulagao na sociedade.
O que se observa sdao simplesmente grupos de palavras que sao
ensinados em cada licdo dos materiais didaticos existentes e no
final do LD, o aluno sabe muitas palavras, mas nao
necessariamente sabe o que fazer com elas.

3.3 Agrupamento 3 — Enunciados sobre a infantilizacao no ensino
de LA para criangas

Quadro 25

Posicionamento dos enunciadores:
o infantil visto como algo negativo

“Olha, assim... Eu acho essas atividades muito infantis. Nds ja somos
do quinto ano. Podia ter menos desafios e trocar essas paginas pela
historia”.

[E20]

“Eu queria propor mais desafios porque as vezes sé tem dois. Os
nossos livros tém um montao de coisas, assim, cada matéria separada.
Eu acho que tinha que separar”.

[E22]
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“Uma coisa que eu acho que... Ele também podia propor certas coisas:
um desafio mais dificil, um trabalho em grupo”.
[E23]

“Ah eu acho! Tinha que dar uma dificultada”.
[E24]

“Mas eu acho que ficou meio bebezinho o contetido, meio criancinha”.
[E30]

Fonte: O autor, 2019.

Quadro 26

Posicionamento dos enunciadores:
o infantil visto como algo positivo

“Depende. Se vocé ja souber algo de espanhol, é infantil. Mas eu acho
que quanto mais infantil melhor porque com o infantil vocé comega
devagar. Quando é um livro pra nossa idade, ele ja comeca mais
avancado”.

[E25]

“Eu acho que tem que ter atividades meio faceis porque o espanhol
tem que comegar dos pouquinhos, né? Nao é toda lingua assim...
quando vocé ta iniciante tem que fazer dos pouquinhos. Agora
quando vocé ja ta mais aprimorado, tem que ser umas coisas um
pouquinho mais dificeis”.

[E26]

Fonte: O autor, 2019.

Neste terceiro agrupamento, apresentam-se enunciados que
tematizam a questao da infantilizacao do ensino de LA para
criangas. Tais enunciados foram divididos em dois blocos, a partir
dos posicionamentos assumidos por seus enunciadores. O
primeiro bloco traz os enunciados que vislumbram a infantilidade
no ensino de LA como algo negativo.
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“Olha, assim... Eu acho essas atividades muito infantis. Nos ja somos
do quinto ano. Podia ter menos desafios e trocar essas paginas pela
historia”.

[E20]

“Mas eu acho que ficou meio bebezinho o conteudo, meio
criancinha”.
[E30]

Nos enunciados 20 e 30, os enunciadores usam os termos
“infantis”, “bebezinho” e “criancinha” com sentido pejorativo. Tal
uso reforga seu posicionamento em relacdo as praticas didatico-
pedagogicas no ensino de LA que trabalham com um processo de
infantiliza¢do dos sujeitos-crianga: € visto como algo negativo.

Podemos inferir que, a partir de tal posicionamento, os sujeitos
da pesquisa estao demarcando como gostariam de ser tratados e
entendidos nesse processo de ensino-aprendizagem de uma LA.
Seria como pensar que devemos ter praticas infantis com criangas
porque seria o que elas naturalmente gostam. Mas sera? Até que
ponto o infantil é produto do ser crianga ou é, ao contrdrio, um
dispositivo de produgio de infancia? E uma reflexdo que devemos
fazer como educadores, pois isso diz muito sobre as concepgoes de
crianga e de infancia que temos.

Linguisticamente, chama-nos a atengao o uso da marcagao
morfologica de diminutivo nas palavras “bebezinho” e
“criancinha”, pois, senso comum, atribui-se esse modo de fala
justamente a criangas, por remeter a uma espécie de fala
infantilizada realizada por adultos ao falarem com seus bebés.

O diminutivo, em termos semanticos, nem sempre vai
construir um sentido de algo menor efetivamente. Aqui, conforme
podemos observar, usa-se o diminutivo como uma marca do
posicionamento do enunciador, pois é por meio dessa estrutura
linguistico-discursiva que percebemos que o enunciador nao
concorda com tais praticas. De todos os modos, tal posicionamento
¢ posto de maneira atenuada e, por isso, se usa o diminutivo, que
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tende a atenuar, modalizar, suavizar opinides que poderiam ser
vistas como mais incisivas ou radicais.

Um exemplo disso seria pensar nas diferengas de sentido entre
dizer a uma pessoa “quero ter uma conversa com vocé” e “quero
ter uma conversinha com vocé”. Uma “conversa” sempre sera
entendida como algo mais sério, mais sobrio (talvez até mais grave)
do que uma “conversinha”, que poderia ser apenas uma fofoca.

Podemos entender aqui, portanto, que o diminutivo marca uma
tentativa de afastamento dos enunciadores em relagao a essa etapa da
vida: a infancia. Isso fica evidente no enunciado 20, quando o
enunciador coloca que “N0s ja somos do quinto ano”. A infancia,
entdo, nessa faixa etdria e nessa etapa de escolariza¢ao ja deveria estar
superada, mas os LDs parecem insistir numa permanéncia da
infancia, o que acabou gerando alguns estranhamentos dos sujeitos-
crianca em relagao aos LDs analisados.

O enunciado 20 ja havia sido mencionado no agrupamento 1,
quando abordamos os enunciados que reivindicavam um ensino
de LA articulado com outros saberes escolares. Nesse, o enunciador
se posiciona a favor do componente historico nas aulas de
espanhol. Podemos entender por inferéncia a interdisciplinaridade
como marca do ndo-infantil, pois essa perspectiva seria uma
espécie de contraponto possivel as atividades infantis apresentadas
pelos LDs. E como se o enunciador estivesse afirmando: “ja sou do
quinto ano e ja posso aprender uma LA a partir de uma articulacao
com outros saberes e nao mais com atividades infantis, que
estariam aquém da minha capacidade intelectual”.

Achamos muito interessante o posicionamento dos sujeitos-
crianga, ao sinalizarem que os LDs nao estao propondo atividades
didatico-pedagogicas que dialogam com seus interesses. O que
estamos tensionando aqui é que para defender seus argumentos e
sinalizar as falhas dos LDs, aponta-se para a infancia e para as
praticas infantilizadoras como se elas fossem negativas em si. Esse
€ 0 nosso tensionamento: perceber que os sujeitos-crianga aderem
ao discurso da infancia como lugar inferior em relagao a outras
fases da vida.
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Isso diz muito sobre nds: por que queremos tanto superar/

suplantar a infancia e esse sentimento de infantilidade? Por que o

infantil incomoda tanto a nds adultos e também a criangas entre 9

e 10 anos? Tal vez porque o infantil nos constitua, de certa forma,

conforme nos provoca Corazza (2004, p. 321):

A “infantilidade” ¢ uma expressao negativa, indesejavel, uma ofensa
no sentido moral, sentimental, cognitivo? Ainda nos irritamos com
ela, hoje tanto quanto no século XVII, no mesmo compasso das forgas
de exasperagdo do GRANDE-Outro que impelem a continuidade de
producao do infantil? Pois, se ao que é infantil, desprezamos, €
porque existe; se existe este modo de ser infantil, € porque nos
existimos, enquanto infantis que fomos, e hoje ja ndo somos mais,
nao queremos e nao devemos ser mais; se fomos infantis, a eles nos
identificamos para ver realizados os sonhos antropoldgicos de
nossos desejos. Enquanto sujeitos-supostos-adultos somos
subjetivados pela infantilidade justo nessa exasperagao, pois “O
Infantil” confirma a existéncia do humano: aquele ser da
Modernidade, unitdrio, centrado, que pretendia pensar seu destino
apoiado na razao adulta.

Nos enunciados 22, 23 e 24, os enunciadores fazem uso de

alguns termos que merecem destaque, a saber: “desafios” [E22],
“desafio mais dificil” [E23] e “dificultada” [E24], conforme

podemos verificar a seguir:

“Eu queria propor mais desafios porque as vezes s6 tem dois (...)”.

11("
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[E22]

.) Ele também podia propor certas coisas: um desafio mais dificil,

um trabalho em grupo”.
[E23]

“(...) Tinha que dar uma dificultada”.
[E24]



Observe-se que tais termos constroem uma ideia de que os
enunciadores entendem que o que se apresenta como dificil,
complexo e desafiante seria algo que se afastaria de uma nogao de
infantil(idade) que, por sua vez, é entendido a partir de um
esteredtipo do que € mais simples e mais facil. A ndo-complexidade
estaria atrelada a uma concepcao de infantil, enquanto a
complexidade estaria relacionada a uma nogao de nao-infantil, que
€ anocao a qual os enunciadores mencionados se aproximam mais.

Ao reivindicarem a complexidade por meio da analise das
atividades didatico-pedagogicas dos LDs, os enunciadores evocam
em seu dizer o avesso do seu posicionamento, de forma a trazer
uma constatacdo subjacente: se se reivindicam atividades mais
complexas, é porque as atividades apresentadas sao mais faceis. Os
enunciadores evocam também, a partir do entendimento do
discurso como heterogeneamente constituido, uma massa de
outros tantos enunciados que se reiteram na sociedade ao colocar a
infancia e a crianga na posi¢do do mais simples, do mais
simplificado, numa subestimagao intelectual e cognitiva, muitas
vezes, dos sujeitos-crianga.

Em contraposi¢ao aos posicionamentos vistos anteriormente,
temos também os enunciados 25 e 26, que constroem um
entendimento de que o infantil no ensino de LA para criangas pode
ser visto como algo positivo:

“Depende. Se vocé ja souber algo de espanhol, é infantil. Mas eu acho
que quanto mais infantil melhor porque com o infantil vocé comeca
devagar. Quando é um livro pra nossa idade, ele ja comeca mais
avancado”.

[E25]

“Eu acho que tem que ter atividades meio faceis porque o espanhol
tem que comecar dos pouquinhos, né? Nao é toda lingua assim...
quando vocé ta iniciante tem que fazer dos pouquinhos. Agora quando
vocé ja ta mais aprimorado, tem que ser umas coisas um pouquinho
mais dificeis”.

[E26]
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O enunciador, no enunciado 25, parte de uma ponderacao: as
atividades dos LDs analisados podem ser vistas como infantis ou
nao, a depender do publico ao qual eles se destinam. Caso o aluno
tenha um conhecimento prévio da lingua espanhola, ai entdo esses
materiais podem ser considerados infantis, isto €, apresentam
atividades que um aluno com mais conhecimento sobre a disciplina
entenderd como muito faceis ou um tanto dbvias.

Por outro lado, salienta que quando é um “livro pra nossa
idade”, isto ¢, para alunos do quinto ano e que ja tenham estudado
o idioma em algum momento anterior, os LDs precisariam trazer
conteudos mais “avangados”, com uma proposta mais complexa,
ou ainda, mais desafiadora (recuperando o que foi dito nos
enunciados 22, 23 e 24).

Chama-nos a atengao o seguinte posicionamento no
enunciado 25: “(...) eu acho que quanto mais infantil melhor porque
com o infantil vocé comeca devagar”. Observe-se também que um
ponto de vista semelhante aparece no enunciado 26: “(...) tem que
ter atividades meio faceis porque o espanhol tem que comegar dos
pouquinhos. (...) quando vocé t4d iniciante tem que fazer dos
pouquinhos”.

O posicionamento mostrado anteriormente nos enunciados 25
e 26 evoca uma adesao a logica da sequencializagdo dos contetudos,
a partir da qual os assuntos abordados num curso de LA
precisariam ser apresentados aos alunos sempre a partir da
estrutura mais simples a mais complexa.

As andlises que empreendemos neste capitulo e nos anteriores
nao se esgotam em si. Os comentdrios tecidos e os recortes realizados
privilegiam alguns aspectos, mas sabemos que tantos outros também
poderiam ter sido considerados. Fica o convite para que outras
pesquisas possam ser realizadas com sujeitos-crianga, pois conforme
pudemos observar, elas tém muito a dizer e a contribuir com o ensino-
aprendizagem de lingua adicional para criancas.
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4. CONSIDERACOES FINAIS

Terminar é preciso, embora entendamos que uma pesquisa
cartografica nunca termina de fato. Sempre havera o que pesquisar,
0 que polemizar, pontuar e problematizar em nossas praticas
docentes, nos livros didaticos que ainda encontraremos, com outras
criangas com as quais conversaremos, etc. A pesquisa precisa
continuar e assim esperamos que seja, pois ainda hd muito no
campo a ser debatido.

Comecamos este trabalho, 14 na Parte I, apresentando a nossa
trajetoria profissional, pois acreditamos que sem termos tido essa
experiéncia como docente de espanhol para criangas nos anos
iniciais do Ensino Fundamental na Prefeitura do Rio, esta pesquisa
nem existiria, assim como também nao existiria o projeto de
extensdo que criamos: a Oficina de Espanhol para Criangas no
CAp-UER]J.

Os encontros que fizemos possibilitaram esta pesquisa. Numa
ideia de cartografia e rizoma, podemos considerar que os diferentes
processos pelos quais passamos profissionalmente ao longo de
todos esses anos de experiéncia nos trouxeram até aqui, de modo
que somos produto de inimeros atravessamentos discursivos.

Com base nesse entendimento, da pesquisa nao como algo que
surge como um lampejo na mente do pesquisador, mas como uma
pratica que se constréi no cerne de tantas outras praticas,
discutimos no capitulo 1, na primeira parte deste livro, algumas
concepgoes de infancia e crianga que circulam socialmente e que,
muitas vezes, aparecem em nossos discursos de maneira
naturalizada. O referido capitulo nao teve a pretensao de ser uma
revisao da literatura que esgotasse o tema, mas foi escrito mais
como se fosse um grande ensaio rizomatico, no qual colocamos em
debate diferentes autores que teorizaram a crianga e a infancia em
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diferentes épocas e contextos. Salientamos que é de extrema
importancia que nos, linguistas aplicados, estudemos a infancia
para que possamos propor materiais didaticos de linguas
estrangeiras destinados a esse ptblico-alvo. Precisamos reivindicar
também para nds esse campo de problematizagoes.

Depois, no segundo capitulo da Parte I, apresentamos os
percursos tedrico-metodoldgicos que nos conduziram para o
capitulo 3, em que analisamos as diferentes vozes que enunciam
nos LDs de espanhol para criangas, a luz de uma semantica global
(MAINGUENEAU, 2008).

Neste livro, em que se apresenta a Parte II do nosso trabalho,
apresentamos os encaminhamentos tedrico-metodoldgicos que
possibilitaram a analise dos enunciados produzidos em uma
conversa com criangas da Oficina de Espanhol do CAp-UER]J.
Depois, analisamos os posicionamentos dos sujeitos-crianga, com
énfase nas aliangas e contraposi¢des tracadas entre seus
enunciados, tudo isso a partir de uma ideia de discurso
heterogeneamente constitutivo (AUTHIER-REVUZ, 1990).

Por fim, chegamos a este capitulo das consideragoes finais.
Para tal, retornaremos na questdo que come¢amos a discutir no
primeiro capitulo da Parte I e que, de certa forma, esteve presente
ao longo de todo o trabalho (nos dois volumes que compdem esta
obra), que sao os sentidos de crianga e infancia.

Ghiraldelli (2000, p.8) faz uma provocagao que pode parecer
impactante num primeiro momento, ao afirmar que “a crianca
sempre existiu, mas a infancia nao”. O que sera que o teorico quis
dizer ao fazer uma afirmacgao tao categdrica? Vejamos: a crianga,
como ser empirico e bioldgico, que nasce, balbucia, engatinha,
aprende suas primeiras palavras, etc. ¢ um dado, isto é, sempre
existiu. Bebés e criancas em geral existiram ao longo da historia.
Isso nao se discute. Mas ao propor que a infancia ¢ uma invengao,
o autor sinaliza que nao houve sempre um entendimento de que
haveria uma fase da vida especial, na qual deveria ser pensada a
crianca e sua educacao.
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A infancia seria uma invencao, isto €, construgao sociohistorica,
por ter inaugurado um periodo no qual a crianga comegou a ser
colocada em cheque, no centro das ateng¢des, e comegaram a se
desenhar praticas para o controle dos corpos infantis, com vistas a
preparacao para a vida adulta. De acordo com Pereira (2012, p. 20),
“sempre existiram criangas, mas € na modernidade que elas serao
coroadas com a categoria conceitual de infancia, e isso altera
significativamente o papel das criancas na sociedade”.

Pode-se num primeiro momento pensar entao que a escola
recebe uma infancia e se adapta para ensinar e disciplinar um
determinado grupo infantil. Se assim pensarmos, estamos ainda
vislumbrando a infancia como uma categoria anterior, como um
dado natural, alheio as institui¢des sociais.

O que defendemos aqui € que a escola nao acolhe uma infancia
preexistente, mas a cria, a instaura, a reitera por meio de praticas
cotidianas  didatico-pedagdgicas e de  disciplinamento.
Rechagamos, portanto, o modo de se ver a crianga como “um sujeito
unificado, reificado e essencializado — no centro do mundo — que
pode ser considerado e tratado a parte dos relacionamentos e do
contexto” (DAHLBERG; MOSS; PENCE, 2003, p. 63).

Acreditamos que a nogao de crianca ou infancia se constroi
sempre num determinado contexto particular, de maneira
descentrada e a partir de suas relagdes com os outros (FROTA,
2007). Tal modo de se pensar a infancia dialoga com a perspectiva
guattariana de vislumbrar a subjetividade como uma produgao.

Concordamos com Schultz & Barros (2011, p. 137) no que
tange a necessidade de se “compreender a infancia e,
consequentemente, a crian¢a ndo como um ser Unico e universal,
mas sim como um ser cultural, que vive uma experiéncia social e
pessoal construida todo o tempo”.

Diante desse entendimento descentrado e nao essencializado dos
sentidos de crianga e infancia, pode-se afirmar que “a concepcao de
infancia é construida todos os dias (...) (SCHULTZ; BARROS, 2011, p.
146)”. E se os sentidos de infancia sao construidos todos os dias, ha de
se pensar de que maneira nés como docentes de LA para criangas, ao
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reiterar determinadas praticas didatico-pedagodgicas, nao estamos
partindo de uma concepgao essencializada de crianga, e construindo,
portanto, sentidos de infancia que colocam nossos alunos numa
posigao passiva e acritica.

E nosso dever fazer essa reflexdo. E mais: os livros didaticos
de lingua adicional para criangas que adotamos também podem ser
vislumbrados como um vetor de subjetivagdo, isto é, um
dispositivo que pode contribuir para propor novos (outros) modos
de se produzir infancia na escola ou reiterar o mesmo e cristalizar
ainda mais algumas praticas que aprisionam o “ser crianga” numa
forma estanque.

Ao longo do desenvolvimento desta pesquisa, chegamos,
portanto, a conclusao de que nos, como professores de espanhol
para criangas, ndo estamos dando aula para uma infancia
atemporal e que ja chega pronta a nossas salas de aula. Nossas
praticas didatico-pedagdgicas nao reproduzem sentidos sobre
infancia e crianga. Nos produzimos infancia(s) e sentidos sobre ser
crianca diariamente por meio de nossas praticas docentes! A
responsabilidade é grande. Que infancia(s) vocé quer construir nas
suas aulas?
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