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RESUMO

Esta dissertacdo foi desenvolvida em uma abordagem inter/transdisciplinar que abrange
uma interface entre a Linguistica Aplicada (LA), a Anélise do Discurso de linha francesa
(ADF) e a Analise Dialdgica do Discurso (ADD). Foi delineada com o objetivo de
descrever, analisar e interpretar as representacdes discursivas construidas nas inscricoes
enunciativas de sujeitos-aprendizes com Necessidades Educacionais Especiais (NEES)
quando enunciam sobre sua competéncia oral-enunciativa (COE) na lingua estrangeira
(LE) que aprendem. Para este estudo, contamos com a participacdo de quatro alunas que
aprendem LE em contexto regular de ensino. Ao analisar os dizeres proferidos pelas alunas
com NEEs, nas entrevistas realizadas para este estudo, pudemos perceber quais os sentidos
que convergem para produzir algumas representacdes sobre a COE em LE quando
enunciam sobre a aprendizagem dessas linguas, a saber: i) A competéncia oral-enunciativa
em lingua estrangeira enquanto projecdo; ii) A competéncia oral-enunciativa em lingua
estrangeira enquanto devir; iii) A competéncia oral-enunciativa em lingua estrangeira
enquanto inclusdo. Embora tenhamos analisado as trés representacGes separadamente,
entendemos que elas se interpenetram e se interconstituem. Nesse movimento enunciativo,
essas representacfes se articulam na constituicdo do sujeito em relacdo a COE em LE.
Percebemos os sujeitos com NEEs constituindo-se por meio de uma “proje¢ao”, marcada
por sentidos de completude que se projeta na ilusdo do dominio da competéncia oral do
nativo, na identificagdo do/no outro que ndo tem NEEs e na iluséo da simetria em sala de
aula. Notamos que ha uma contradicdo entre as duas primeiras representacdes, pois ainda
que se inscrevam na ilusdo de completude também se inscrevem na falta de fluéncia, na
falta de prondncia e no devir da COE do falante nativo. Arriscamos a dizer que a inscrigdo
na inclusdo, na constitui¢ao do sujeito com NEEs, traz a busca pela “harmonizacao” da
completude-falta que se manifesta pela inscricdo na inclusdo socio-académica, tendo o
espaco institucional e a aprendizagem de linguas como um “bem evidente”; e pela
inscricdo da inclusdo socio-profissional em que os discursos da globalizacdo/capitalismo
buscam apagar as diferencas entre os sujeitos. Esses resultados nos levam, assim, a afirmar
que o espaco da sala de lingua estrangeira pode significar um lugar no qual os alunos com
NEEs revelam sentimentos de pertencimento, ou seja, ainda que na falta, na projecéo e no
devir, deixam vir a tona que esse espaco se configura como espacgo de inclusdo social,
académica e profissional. Como forma de resisténcia, as alunas se inscrevem no discurso
da inclusdo, e ainda que seja um lugar imaginario e ilusoriamente por elas construido, é por
meio dele que conseguem instaurar um lugar singular para si mesmas como aprendizes e
usudrias da lingua estrangeira.

Palavras-Chave: 1. Alunos com Necessidades Educacionais Especiais. 2. Competéncia
Oral-Enunciativa em Lingua Estrangeira. 3. Linguistica Aplicada. 4. Anélise do Discurso.



RESUMEN

Esta disertacion de maestria se desarrolld bajo un enfoque inter/transdisciplinario que
establece un dialogo entre Linguistica Aplicada (LA), Analisis del Discurso de Linea
Francesa (ADF) y Andlisis Dialdgico del Discurso (ADD). Se desarrollé con el objetivo de
describir, analizar e interpretar las representaciones discursivas construidas en las
inscripciones enunciativas de sujetos-aprendices con Necesidades Educacionales
Especiales (NEEs) cuando enuncian sobre su competencia oral-enunciativa (COE) en la
lengua extranjera (LE) que aprenden. Para este estudio, contamos con la participacion de
cuatro alumnas que aprenden LE en contexto regular de ensefianza. Al analizar los decires
de las alumnas con NEEs, proferidos en las encuestas realizadas por este estudio,
percibimos los sentidos que convergen para producir algunas representaciones sobre la
COE en LE cuando enuncian sobre el aprendizaje de esas lenguas, tales como: i) La
competencia oral-enunciativa en lengua extrajera en cuanto proyeccion; ii) La competencia
oral-enunciativa en lengua extrajera en cuanto devir; iii) La competencia oral-enunciativa
en lengua extrajera en cuanto inclusion. Aungque hayamos analizado las tres
representaciones separadamente, entendemos que ellas se interpenetran y se
interconstituyen. En ese movimiento enunciativo, esas representaciones se articulan en la
constitucion del sujeto en lo tocante a la COE en LE. Percibimos que los sujetos con NEEs
se constituyen por medio de una proyeccién, marcada por sentidos de completud que se
proyecta en la ilusién del dominio de la competencia oral del nativo, en la identificacion
del/en el otro que no tiene NEEs y en la ilusion de simetria en el aula. Notamos que hay
una contradiccién entre las dos primeras representaciones, ya que ademas de inscribirse en
la ilusion de completud, los sujetos se inscriben también en la falta de fluidez, en la falta de
pronuncia y en el devir de la COE del hablante nativo. Osamos decir que la inscripcion en
la inclusion, en la constitucion del sujeto con NEEs, conlleva la blsqueda por la
“armonizacion” de la completud-falta que se manifiesta por la inscripcion en la inclusion
socio-académica, teniendo el espacio institucional y el aprendizaje de lenguas como un
“bien evidente”; y por la inscripcion de la inclusion socio-profesional en que los discursos
de la globalizacion/capitalismo buscan borrar las diferencias entre los sujetos. Esos
resultados nos llevan a afirmar que el espacio del aula de lengua extranjera puede significar
un lugar donde los alumnos con NEEs ensefian sentimientos de pertenencia, o sea, aunque
en la falta, en la proyeccion y en el devir, revelan que ese espacio se configura como
espacio de inclusién social, académica y profesional. Como forma de resistencia, las
alumnas se inscriben en el discurso de la inclusién y aunque sea un lugar imaginario y
ilusoriamente por ellas construido, se trata de un lugar a partir del cual consiguen instaurar
un lugar singular para si mismas como aprendices y usuarias de la lengua extranjera.

Palabras Clave: 1. Alumnos con Necesidades Educacionales Especiales. 2. Competencia
Oral-Enunciativa en Lengua Extranjera. 3. Linguistica Aplicada. 4. Anélisis del Discurso.



ABSTRACT

This dissertation was developed in an inter/transdisciplinary approach that involves
Applied Linguistics (AL), French Discourse Analysis (DA) and Dialogical Discourse
Analysis (DDA). It was delineated aiming at describing, analyzing and interpreting the
discursive representations constructed in the enunciative inscriptions of some students with
Special Educational Needs (SEN) when they enunciate about their oral-enunciative
competence (OEC) in the foreign language (FL) which they learn. For this study, we had
four foreign language female students’ participation. These students learn the foreign
language (English/Spanish) in a regular context of teaching. In the interviews conducted
for this study, we could observe which meanings converge to produce some
representations about the OEC in a FL when they enunciate about the learning of these
languages, that is, the participants’ relation concerning their OEC in the FL is ruled by three
representations: i) The OEC in a FL as ‘projection’; ii) The OEC in a FL as ‘becoming
state’; 1ii) The OEC in a FL as ‘inclusion’. Although these representations have been
analysed separately, we understand that they interpenetrate and interconstitute one another.
In this enunciative movement, these representations are articulated in the constitution of
the subjects in relation to the OEC in a FL. We could observe these learners constituting
themselves through ‘projection’, reinforced by meanings of completeness which is
projected in the illusion of mastering the oral competence of a native speaker, in the
identification of/in the other who does not present SEN as well as in the illusion of
symmetry in the classroom. We observed that there is a contradiction between the first and
second representations, because in spite of the fact that they circumscribe themselves in the
illusion of completeness, they are also circumscribed in the lack of fluency, lack of
pronunciation and in the ‘state of becoming’ the native himself with his (idealized) OEC.
We can even say that the inscription in the illusion, in the SEN subject constitution, means
a way of searching for completeness-lack “harmonization”, which is manifested by the
inscription in the social-academic inclusion, having the institutional space and the language
learning as “obvious goods”; and by the inscription in the social-professional inclusion, in
which the globalization/capitalism discourses try to obliterate the difference among
subjects. Therefore, these results make us believe that the foreign language classroom may
become a place where SEN students reveal a sense of belonging, which means that in spite
of the lack, projection and ‘state of becoming’, they represent this space as a social,
academic and professional possibility of inclusion. So, as a way of showing resistance,
they inscribe themselves in the discourse of inclusion, and although they imaginarily
construct this place, it is through this place that they can institute a singular place for
themselves as learners and users of a FL.

Key words: 1. Special Educational Needs Students. 2. Oral-Enunciative Competence in
Foreign Language. 3. Applied Linguistics. 4. Discourse Analysis.
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INTRODUCAO

Nesta dissertacdo, apresentamos quatro capitulos. No primeiro, intitulado
“Historicidade da pesquisa”, pontuamos, na primeira se¢do, a contextualizagdo da
pesquisa. Nessa secdo apresentamos nossa experiéncia em trabalhar com alunas NEEs e as
inquietacbes que nos levaram a desenvolver este estudo, bem como a necessidade de
realizacdo de estudos que discutam o processo de ensino-aprendizagem de linguas
estrangeiras de alunos com NEEs pelo viés discursivo. Ainda na primeira sec¢do, deste
capitulo, apresentamos o pressuposto que balizou a investigagdo proposta, 0s objetivos e as
perguntas norteadoras da pesquisa. Na segunda secdo, expomos uma visdo discursiva do
conceito de “competéncia oral-enunciativa em lingua estrangeira”, examinando e
problematizando algumas questfes que perpassam esse conceito. Na terceira secao,
discorremos sobre como visualizamos, neste estudo, uma interface entre a Linguistica
Aplicada e a Analise do Discurso para olhar nosso objeto de estudo.

No segundo capitulo, que intitulamos de “Orientagdo Teodrico-Metodoldgica”,
apresentamos as concepces tedricas que norteiam a andlise deste estudo. Discorremos, na
secdo primeira, sobre os atravessamentos constitutivos da Analise do Discurso de linha
francesa, neste estudo, a teoria do discurso elaborada por Michel Pécheux. A partir desses
atravessamentos, apresentamos, pontualmente, as noc¢bes de lingua, sujeito, discurso,
sentido e memdria discursiva. Discorremos, ainda, sobre as no¢Ges de formacao discursiva
e formacdo ideoldgica, representacdo e identificacdo. Na segunda sec¢do, apresentamos a
Analise Dialdgica do Discurso (Circulo de Bakhtin), abordando, especificamente, os
conceitos de dialogismo e polifonia.

No terceiro capitulo, “Constituicdo do corpus da pesquisa”, discorremos sobre a
configuracdo do corpus, apresentamos o contexto da coleta de dados da pesquisa, expomos
o perfil dos sujeitos-enunciadores e pontuamos os procedimentos metodolédgico-analiticos
delineados para esta pesquisa.

No quarto capitulo, “Representacdes discursivas dos sujeitos com Necessidades
Educacionais Especiais”, apresentamos a analise das representacdes discursivas
construidas pelos sujeitos participantes da pesquisa. Tais representacbes foram assim

denominadas: i) a Competéncia Oral-Enunciativa em Lingua Estrangeira enquanto
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projecdo, ii) a Competéncia Oral-Enunciativa em Lingua Estrangeira enquanto devir" e, iii)
a Competéncia Oral Enunciativa em Lingua Estrangeira enquanto inclusao.

Ap0s o quarto capitulo, apresentamos as consideracdes finais, em que os resultados
da pesquisa foram retomados e discutidos com vistas a pontuar a relevancia deste estudo
para a Linguistica Aplicada, especificamente no que tange ao processo de ensino-
aprendizagem de LEs para sujeitos com NEEs e ao processo de formacéo de professores de
LEs.

Na sequéncia, apresentamos as referéncias bibliograficas utilizadas para a
realizacdo deste estudo, bem como apresentamos 0s apéndices e 0 anexo.

Isto posto, passamos, a seguir, ao capitulo primeiro desta dissertacao.

! para Deleuze (2008), colocar-se em um caso de devir, é colocar-se em um caso “sempre inacabado, sempre
em via de fazer-ser, e que extravasa qualquer matéria vivivel ou vivida” (p. 11). O autor aborda o devir no
processo de escrita. No entanto, entendemos que suas reflexdes podem se estender para quaisquer outros
processos que envolvam a relacdo sujeito e linguagem.



CAPITULO 1

HISTORICIDADE DA PESQUISA

13
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1.1. Contextualizacdo da pesquisa

“O verdadeiro proposito do ensino de linguas
estrangeiras é formar individuos capazes de interagir
com pessoas de outras culturas e modos de pensar e
agir. Significa transformar-se em cidadaos do mundo”
(RAJAGOPALAN, 2003, p.70).

Algumas inquietacbes advindas de nossa pratica como professora de lingua
espanhola incitaram-nos a investigar sobre a possibilidade de o aluno com Necessidades
Educacionais Especiais (doravante NEES) tornar-se um enunciador competente na lingua
estrangeira (LE). Assim, inicialmente, expomos, de maneira breve, nossa historicidade
enguanto professora de duas alunas com NEEs.

Depois de terminar a graduacdo no ano de 2006, comegamos a atuar como
professora de lingua espanhola no Ensino Fundamental da rede publica. A partir de 2009,
recebemos em nossa sala de aula, duas alunas com NEEs: uma com Sindrome de Down e
outra com Paralisia Cerebral Leve?. Este fato causou-nos certa preocupaco e inquietacdo
devido a nossa inexperiéncia em trabalhar com alunos cujas necessidades se diferenciam
de outras, por nos, j& conhecidas. Porém, j& nos primeiros contatos com essas alunas,
notamos que elas ndo s6 compreendiam o que diziamos (na/pela lingua estrangeira), como
também manifestavam uma identificacdo com esta lingua.

A aluna com Paralisia Cerebral Leve (doravante A1®), embora tendo algumas
dificuldades fonoaudioldgicas proprias da Paralisia, destacava-se dentre outros alunos da
sala, apresentando grande interesse em participar da aula, procurando ler, responder as
nossas perguntas e interagir conosco e com seus colegas.

A aluna com Sindrome de Down (doravante A2*) envolvia-se muito com as aulas,
participando, especialmente, das atividades orais que eram propostas. O grande interesse

de A2 em falar a lingua estrangeira a levava a se esforcar para vencer suas dificuldades,

2 De acordo com Fischinger (1970 apud Hoffmann, Tafner e Fischer, 2003), “a Paralisia Cerebral ¢ um
distarbio sensorial e senso-motor causado por uma lesdo cerebral, a qual perturba o desenvolvimento normal
do cérebro. A perturbacéo é estacionaria e ndo progressiva. O distarbio do cérebro é estacionario, mas o
comprometimento dos movimentos € progressivo quando ndo se faz tratamento. O grau de incapacidade
ligado ao transtorno neuromuscular pode ser leve, moderado e severo. Individuos portadores de Paralisia
Cerebral, com comprometimento global leve, movimentam-se com independéncia, realizam atividades
motoras finas, além de outras atividades, e demonstram uma boa adaptagio social”.

* Por razdes éticas, denominaremos essa aluna por Al.

* Denominaremos essa outra aluna por A2, pelas mesmas razdes éticas apontadas anteriormente.
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como por exemplo, a de pronunciar as consoantes vibrantes, tal como a “R”. Apesar de
dificuldades como essa, A2 buscava, progressivamente, expressar-se na lingua espanhola.

As alunas Al e A2 concluiram o primeiro estagio do curso durante o ano de 20009.
No ano de 2010, além dessas duas alunas com NEEs, recebemos na escola onde
trabalhdvamos uma aluna com deficiéncia visual (doravante A3°). A3 se destacava nas
atividades de compreensdo auditiva, conseguindo entender, com facilidade, os dialogos, o0s
textos, as atividades dos Cds e o que falava seu professor em espanhol. Desta maneira, em
pouco tempo, passou a destacar-se ndao s6 por sua facilidade de compreensdo auditiva, mas
também por sua habilidade em comunicar-se na lingua estrangeira (espanhol).

Importante ressaltar que, em um dos casos, 0 que mais nos chamou a atencéo foi o
fato de inteirar-nos, durante reunides dos professores, de que em outras aulas, a aluna A3
ndo interagia com seus colegas e professores, tal como interagia nas aulas de lingua

espanhola. No entanto, para os pais dessa aluna, sua filha estava “progredindo’®

, pois
demonstrava entusiasmo ao conseguir interagir com seus colegas, fato que, antes, ndo
ocorria com tanta frequéncia. Isso mostrou-nos que, para a méae de A3, mais importante do
que ver a sua filha aprendendo informacgdes referenciais das disciplinas, era vé-la interagir
com os demais colegas, ja que esse tipo de interacdo (especialmente na fase da
adolescéncia) consistia-se em uma barreira, por se tratar de uma adolescente com
necessidades especiais. A mde de A3, também, procurou-nos para dizer que, pela primeira
vez, sua filha sentia-se “aluna” como os outros colegas. Acreditamos, assim, que este
“sentir-se aluna”, mencionado pela mée de A3, refere-se ao sentimento de pertencimento a
um grupo social, sendo a filha capaz de aprender e se sentir social e academicamente
incluida.

Com base nessas experiéncias, aqui expostas, partimos do pressuposto de que
alunos com NEEs, ao identificarem-se com a lingua estrangeira, tém condi¢des de aprendé-
la, constituindo-se enunciador nessa outra lingua. Desse pressuposto, decorre nossa
hipbtese de que, para que o aluno (e no nosso caso, especificamente, o aluno com NEES)
torne-se um enunciador competente na lingua estrangeira, € necessario muito mais do que
adquirir conhecimentos linguisticos. E necessario, pois, identificar-se com essa lingua

estrangeira. Hipotetizamos, assim, que aprendizes portadores de necessidades especiais

5 A3 é a denominacio que demos para a terceira aluna que propiciou-nos a experiéncia de tratarmos com
algumas necessidades educacionais especiais.

® Esse foi o verbo, utilizado pela mée de A3, ao vir agradecer-nos a oportunidade que estavamos propiciando
a sua filha.
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possuem uma potencialidade cognitiva singular que demarca processos de identificacéo
frente a rotinizagdes idiossincraticas de modelos pré-existentes de aprendizagem de linguas
estrangeiras que se adéquam as necessidades de constituirem sujeitos nessas linguas.

Para chegarmos a essa hipotese foi necessario que nos deslocassemos de alguns
conceitos referentes a teorias que tratam o processo de ensino-aprendizagem de linguas
estrangeiras com base na psicologia cognitiva, e passdssemos a pensar 0 processo de
ensino-aprendizagem de sujeitos com necessidades especiais a partir de uma perspectiva
discursiva.

Na perspectiva da psicologia cognitiva, a capacidade de o aluno (leitor)
compreender um texto em lingua estrangeira, por exemplo, estd condicionada a
possibilidade de conseguir captar/recuperar as “intengdes” do autor, ou 0 significado posto,
pelo autor, no texto. Trata-se, pois, de um processo mental durante o ato de ler e
interpretar. Embora essa abordagem da psicologia cognitiva tenha, em muito, contribuido
na area da Linguistica Aplicada, vemos que os estudos que consideram os aspectos sécio-
historicos, culturais, politicos, ideoldgicos e identitarios, como é o caso dos estudos
baseados em interface com a Analise do Discurso, por exemplo, podem nos propiciar
condigdes para compreendermos como um aluno com NEEs pode se tornar um enunciador
competente em lingua estrangeira. Assim, esta pesquisa tem como base teorica os estudos
da Linguistica Aplicada que propdem uma interface com a teoria da Analise do Discurso
de linha francesa (doravante ADF) e da Analise Dialdgica do Discurso (doravante ADD).

Do entremeio da LA, da AD e da ADD, langcamos 0s questionamentos para essa

pesquisa:

) Que representacgdes discursivas sdo construidas por sujeitos-aprendizes com
Necessidades Educacionais Especiais (NEES) quando enunciam sobre sua
competéncia oral-enunciativa na lingua estrangeira (inglés/espanhol)?

i) Como essas representacbes deixam vir a tona processos de

(des)identificacdo desses aprendizes, no contato com a(s) lingua(s)
estrangeira(s) que aprendem?

iii) Que possiveis implicagdes podem resultar dessas representacdes e desses
processos de (des)identificagdo na constituicdo do sujeito-aprendiz com
NEEs?
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Falamos em nossas perguntas de pesquisa em competéncia oral-enunciativa’, pois,
por meio da perspectiva discursiva propiciada pelos suportes tedricos da LA, AD e ADD,
passamos a conceber alunos com necessidades educacionais especiais como sujeitos
enunciadores e, a partir disso, em conformidade com Guilherme (2008), acreditamos que
esses sujeitos, assim como outros alunos brasileiros, possam desenvolver sua competéncia
oral-enunciativa (doravante COE) em lingua estrangeira, independentemente de
conseguirem, por exemplo, pronunciar (ou ndo) o som linguistico que se refere a consoante
vibrante “R”, tal como pronunciaria um falante nativo de espanhol. A nocdo de

competéncia oral-enunciativa, segundo Guilherme (2008), refere-se, pois, a

competéncia desejada pelo sujeito falante ndo-nativo enguanto
enunciador em uma lingua outra, como a capacidade desse sujeito de
estabelecer uma interlocucdo com outro(s) sujeito(s), construindo
sentidos, enunciando e compreendendo, ou seja, atribuindo sentidos a
enunciados realizados por outros sujeitos nessa lingua outra (p. 35).

A partir dessa noc¢éo, pode-se perceber que a competéncia oral-enunciativa difere-
se do que, na area de ensino-aprendizagem de LE, € comumente nomeado como
“fluéncia”, “proficiéncia” etc. Isto, porque, sob uma perspectiva discursiva, Guilherme
(2008), apoiando-se em Serrani-Infante (1998a) postula que “enunciar” em uma lingua
estrangeira ndo ¢ o mesmo que “adquirir” essa lingua. “Enunciar”, segundo Serrani-Infante
(19984, p.150) refere-se ao ato de “produzir (e compreender/atribuir) efeitos de sentidos
(portanto, muito mais do que informagdes referenciais)” (SERRANI-INFANTE, 19983, p.
150).

Com base nessas reflexdes, propomo-nos a desenvolver esta pesquisa, devido ao
fato de que, no Brasil — a partir do ano de 1996, com a promulgacdo da Lei N. 9.394/96,
que garante aos alunos com NEEs o direito de estudarem em escolas regulares, e,
posteriormente, com a instauragdo do “Programa Educagao Inclusiva”, em 2003 — tem sido
cada vez mais comum o professor de LE (assim como os demais professores) receber, em
suas salas de aula, alunos com NEEs.

No entanto, percebemos que, apesar da grande divulgagéo do “Programa Educacao

Inclusiva”, desde sua instaura¢do, muitas séo as inquietacdes e preocupacgdes por parte dos

" O conceito de competéncia oral-enunciativa sera explorado na segio 1.3.
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professores — no caso desta pesquisa estamos especificamente nos referindo a dificuldades
dos professores de lingua estrangeira - quanto a maneira de trabalhar com os alunos que
apresentam NEEs. Dessa forma, acreditamos que seja imprescindivel a realizacdo de
estudos que abordem esta tematica, propiciando aos professores de LE, a compreensdo do
processo de aprendizagem dos alunos com NEEs, especificamente, no que tange a
processos de identificacdo desses alunos com a lingua estrangeira que estudam.

E sabido que ha um ndimero consideravel de trabalhos, na area da educagdo, que
discutem a questédo do ensino para alunos com NEEs. Dentre eles podemos citar Marques
(2007) que teve como objetivo demonstrar como, e até que ponto Paulo Freire constitui um
referencial tedrico e pratico para a inclusdo escolar de criancas com necessidades
educacionais especiais decorrentes de deficiéncias; Cerchiari (2011), que estudou o
percurso de pesquisa e os resultados obtidos por professores/pesquisadores de LE, bem
como as condigdes que interferem no trabalho docente com idiomas estrangeiros realizado
com docentes com deficiéncia visual; Ferreira (2003), que investigou a realidade atual do
ensino de lingua estrangeira para deficientes visuais em sala de aula regular de ensino
fundamental, e Leal (2006) que abordou a expectativa da mae sobre o processo de incluséo
escolar do seu filho.

Porém, o nimero de trabalhos, em linguistica aplicada, que abordam essa tematica
é bem menor. Dentre alguns, podemos citar Silva (2005), que teve como objetivo fazer
uma analise do processo de ensino/aprendizagem da lingua inglesa do aluno surdo na
escola inclusiva, e nessa analise explicitar o papel da leitura nesse processo, Oliveira
(2007), que investigou e analisou como as crencas de professores tém influenciado a
cultura de ensino e aprendizagem de lingua estrangeira de alunos surdos. Verificamos que
menor ainda € o numero de trabalhos que tratam dessa tematica pela perspectiva
discursiva, considerando os aspectos de identificagdo do aluno com a lingua estrangeira.
Dentre alguns desses trabalhos podemos citar Naves (2003), que buscou explicitar a
formagéo discursiva de sujeitos surdos para compreender como eles re-significam suas
identidades a partir da experiéncia de se defrontarem com outras formacdes discursivas e
como, desse confronto, o processo de producdo de sentidos é desencadeado; Martins
(2004), que procurou defender a hipétese de que as identidades surdas se constituem na
tensdo resultante do entremeio das linguas: LIBRAS e portugués; Rios (2008), que tentou
compreender como o processo de inclusdo desses alunos é compreendido pelos sujeitos-

professores de escolas estaduais e particulares da rede de regular de ensino da cidade de
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Uberlandia, e Brito (2010), que teve como principal objetivo investigar as representacfes
do professor acerca da sua pratica pedagdgica, da lingua referente (lingua inglesa), bem
como as representacfes acerca dos alunos surdos e dos alunos ouvintes, da Libras e do
intérprete da Libras.

No que tange aos estudos numa perspectiva discursiva, sobre a questdo do processo
de ensino-aprendizagem de LE de alunos com Sindrome de Down e Paralisia Cerebral
Leve, ndo conseguimos encontrar na literatura da area trabalhos que abordem essa questao.
Portanto, essa falta de trabalhos ¢ uma lacuna por nds detectada e que merece especial
atencdo nos estudos desenvolvidos no escopo de pesquisas da Linguistica Aplicada.

Além da escassez de pesquisas que tratam dessa questdo sob a Otica discursiva e
dos estudos sobre identificacdo, sentimos a dificuldade de encontrar tal tematica abordada
em documentos curriculares nacionais (sobre o ensino de lingua estrangeira), tais como as
OrientagBes Curriculares Nacionais para o ensino da disciplina Lingua Estrangeira
Moderna - Espanhol no ensino médio (2006).

Assim, reiteramos a necessidade de se desenvolverem mais pesquisas que tratem
dessas questBes, com vistas a dialogar com os professores de lingua estrangeira em
formacéo (pré-servico e em-servico®) quanto as possiveis maneiras de lidar com a realidade
(por nos aqui referida) nas salas de aula regulares, principalmente no que concerne a
questdo do ensino de lingua estrangeira para alunos com Sindrome de Down e Paralisia
Cerebral Leve, pelo viés discursivo, que abranja os processos de identificacdo dos alunos
(com NEESs) com uma lingua-outra.

Propomo-nos, desta forma, buscar, por meio deste estudo investigativo, contribuir
com os professores que ja atuam no ensino de lingua estrangeira e com aqueles que virdo a
atuar, especificamente, com os que trabalham (ou trabalhardo) com alunos com NEEs.

Com vistas a desenvolver a presente proposta de investigacdo, partiremos da
hipbtese, anteriormente mencionada — de que, para que 0 aluno (¢ no nosso caso,
especificamente, o aluno com NEES) torne-se um enunciador competente na lingua
estrangeira (espanhol), é necessario muito mais do que adquirir conhecimentos
linguisticos. E necessario, pois, identificar-se com essa lingua estrangeira.

Partindo, entdo, dessa hipdtese, tracamos como objetivo principal para esta

pesquisa, descrever, analisar e interpretar as representagdes discursivas construidas nas

8 Professores pré-servico sdo aqueles que ainda estio cursando o ensino superior, ou seja, s&o licenciandos.
Professores em-servico séo aqueles ja graduados/licenciados que atuam nas salas de aula.
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inscri¢cbes enunciativas de sujeitos-aprendizes com Necessidades Educacionais Especiais
(NEEs) quando enunciam sobre sua competéncia oral-enunciativa na lingua estrangeira
que aprendem.

Como objetivos especificos, buscamos: i) Delinear que representacfes discursivas
sdo construidas por sujeitos-aprendizes com NEEs quando enunciam sobre sua
competéncia oral-enunciativa na lingua estrangeira (inglés/espanhol); ii) Investigar como
essas representacdes deixam vir a tona processos de (des)identificacdo desses aprendizes
no contato com a(s) lingua(s) estrangeira(s) que aprendem; iii) Analisar que possiveis
implicacdes podem resultar dessas representacdes e desses processos de (des)identificacéo
na constituicdo do sujeito-aprendiz com NEEs.

Apds termos feito a contextualizacdo desta pesquisa, apresentaremos, na proxima
secdo, a interface que pode ser estabelecida entre a Linguistica Aplicada a Analise do
Discurso de linha francesa e a Anélise Dial6gica do Discurso.

1.2. Interface entre a Linguistica Aplicada e a Analise do Discurso

Nesta secdo pontuaremos algumas questdes sobre a Linguistica Aplicada e a
Analise do Discurso, mostrando o didlogo que pode ser estabelecido entre essas duas areas
do conhecimento e, apontando porque nos filiamos a estas areas para olhar o objeto de
estudo esta pesquisa: a relagdo que alunos com NEEs estabelecem com sua COE em LE.

Para discorrer sobre Linguistica Aplicada, nesta pesquisa, nos distanciamos da
Linguistica Aplicada que por muito tempo foi vista apenas como aplicacdo de teoria, como
aplicacdo da linguistica e preocupada com a estrutura das linguas. Filiamo-nos a uma
Linguistica Aplicada “que seja mais sensivel as preocupacdes sociais, culturais e politica”
(PENNYCOOK, 1998, p.25), pois como professores e linguistas aplicados “estamos
envolvidos com linguagem e educagdo, uma confluéncia de dois dos aspectos mais
essencialmente politicos da vida” (p.24). Filiamo-nos, também, a uma linguistica aplicada
que concebe a linguagem “como producdo de sentidos na interagdo social, portanto, ndo
fixa, mas mdvel, ndo homogénea, mas sempre marcada pela enunciacdo e, portanto,

afetada pelos tracos culturais do entorno social em que se realiza” (BOHN, 2005, p. 19).
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Celani (2000), em consonancia com Pennycook (1998) e Bohn (2005), aponta que a
linguagem perpassa todas as questdes da vida social, politica, educacional e econémica.
Segundo Celani,

[a] LA como area de conhecimento é vista hoje como articuladora de
multiplos dominios do saber, em dialogo constante com varios campos
gue tém preocupacdo com a linguagem. Tendo em vista que a linguagem
permeia todos os setores de nossa vida social, politica, educacional e
econbmica, uma vez que € construida pelo contexto social nos quais
vivemos, estd implicita a importancia da LA no equacionamento de

problemas de ordem educacional, social politica e até econdmica
(CELANI 2000, p.19-20).

Assim como acredita a autora citada, que a “LA ¢ articuladora de multiplos
dominios do saber, em didlogo constante com varios campos que tém preocupagdo com a
linguagem”, Moita Lopes (2006) também relata que para que se construa conhecimento
que seja responsivo a vida social é necessario que a LA seja compreendida como uma area
hibrida/mestica ou uma area indisciplinar. Em outras palavras, que a Linguistica Aplicada
atue em outros campos das ciéncias humanas e sociais, além de atuar no campo da
chamada LA normal®. Isto porque Moita Lopes entende a LA como uma érea de estudos
que pode dialogar com outras disciplinas, portanto indisciplinar, e ndo como teoria pensada
sob uma égide autbnoma, ancorada em uma nocdo de ciéncia e de razao pura, ou “como
uma disciplina a qual tem que prestar servi¢o ainda hoje, gerando pesquisa de aplicacao

das teorias”, (p.97). De acordo com Moita Lopes:

Se quisermos saber sobre a linguagem e vida social nos dias de hoje, é
preciso sair do campo da linguagem propriamente dito: ler sociologia,
geografia, histéria, antropologia, psicologia cultural e social etc. A
chamada “virada discursiva” tem possibilitado a pesquisadores de varios
outros campos estudar a linguagem com intravises muito reveladoras
para nos. Parece essencial que a LA se aproxime de reas que focalizam o
social, o politico e a historia (MOITA LOPES, 2006, p. 96).

Percebemos, entdo, que para os estudos sobre a linguagem apresentarem discussdes
sobre a vida social é preciso ultrapassar o campo da linguagem, é preciso, pois, dialogar

com outros campos do conhecimento que se preocupam com o social e com 0s sujeitos.

% Entendemos por LA normal, a linguistica aplicada tradicional, que antes era vista apenas como aplicacéo de
teoria e estava preocupada somente com a estrutura das linguas.
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Assim, em consonancia com os autores Celani (2000) e Moita Lopes (2006),
também concordamos que os estudos em Linguistica Aplicada podem transcender as
fronteiras que existem entre alguns campos do conhecimento. Acreditamos que as
pesquisas preocupadas com o social ndo podem estar engessadas apenas aos paradigmas
predominantes da Linguistica Aplicada, pois “os paradigmas predominantes na Linguistica
Aplicada ndo oferecem o arcabouco tedrico para explorar o carater politico e social da
educacdo de linguas” (PENNYCOOK, 1998, p. 25). E nesse sentido que lancamos méo de
uma interface, de um dialogo entre a LA e a ADF, pois essas duas areas permitem abordar
questBes sociais, politicas, ideoldgicas que fazem parte do processo de ensino-
aprendizagem de linguas estrangeiras.

No que tange aos limites existentes entre teoria e pratica, Moita Lopes (2006)
defende a exploséo entre as barreiras existentes, e acredita que para formular conhecimento
com responsabilidade social, “as vozes do Sul’® devem ser consideradas. Essas “vozes do
Sul” referem-se as vozes dos marginalizados: os pobres, os favelados, os negros, os
indigenas, homens e mulheres em situacdo de dificuldades etc. Em outras palavras,
podemos dizer que por muito tempo se fez teoria sem antes se pensar na pratica e,
sobretudo, sem se pensar nos sujeitos, e o que sugere Moita Lopes é que ougamos as vozes

dos que vivem a pratica social. Nas palavras do préprio autor,

[e]m uma LA que quer falar a vida contemporanea € essencial, ndo a
teorizacdo elegantemente abstrata que ignora a prética, mas uma
teorizacdo em que teoria e pratica sejam conjuntamente consideradas em
uma formulacdo do conhecimento na qual a teorizacdo pode ser muito
mais um trabalho de bricolage, tendo em vista a multiplicidade dos
contextos sociais e daqueles que os vivem (MOITA LOPES, 2006, p.101
— grifo do autor).

3

Enquanto Moita Lopes (2006) usa a metafora “vozes do Sul” para os grupos
marginalizados, os que vivem a pratica social, Rajagopalan (2006), por sua vez, se refere a
esse grupo como “leigos” e, faz uma critica ao “principio de que, enquanto cientista da
linguagem, o linguista deve manter-se distante da opinido leiga a respeito da linguagem”
(RAJAGOPALAN, 2006, p.155). Assim, o autor acredita que “¢ desnecessario apontar

uma linguistica concebida em uma torre de marfim, isto €, sem se preocupar com 0 que

19 Seguindo Mushakoji (1999), Moita Lopes (2006) usa a metafora do “Sul” para envolver contextos de
marginalizacéo e sofrimento humano.
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ocorre no mundo real” e que, tem pouca utilidade no dia-a-dia das pessoas comuns
(RAJAGOPALAN, 2006, p.158). Segundo Rajagopalan,

[...] uma teoria capaz de instruir a pratica € uma teoria feita levando-se
em conta as condicdes praticas das situacbes concretas em que se espera
que a teoria seja aproveitada. Uma teoria que considera o social como
questdo secundaria jamais tera éxito num campo de pratica que seja, antes
de qualquer outra coisa, social (RAJAGOPALAN, 2006, p.159).

Assim, notamos que ambos os autores, Moita Lopes (2006) e Rajagopalan (2006)
defendem que as pessoas que vivem a pratica social no dia-a-dia tém muito a contribuir
para o desenvolvimento de teorias sobre usos da linguagem, pois “as tentativas de analisar
a lingua de forma isolada, desvinculada das condicGes sociais dentro das quais ela é usada,
cria apenas um objeto irreal” (RAJAGOPALAN, 2006, p.163). E nesse sentido que
acreditamos que a LA, a qual somos filiados, pode nos auxiliar, pois como dito
anteriormente, nosso objeto de estudo € o processo de ensino-aprendizagem de linguas
estrangeiras vivenciado por alunos com NEEs e, o que fazemos nesta pesquisa € ouvir “as
vozes do Sul”, ou seja, é dar voz ao aluno com NEEs, para que ele, e ndo seus responsaveis
ou professores, possa enunciar sobre o seu processo de ensino-aprendizagem.

Para ultimar as pontuacdes sobre a Linguistica Aplicada a qual somos filiados,
dizemos ainda que estamos falando também de uma Linguistica Aplicada que parte do
local para o global, pois acreditamos que os “principais conflitos mundiais e locais ndo
ocorrem por causa de grandes diferengas entre culturas distintas, mas as agressdes mais
sangrentas [...] ttm se desenvolvido entre 0s povos que tém convivido nas mesmas
escolas” (BOHN, 2005, p.13). Acreditamos que os conflitos e os preconceitos para se
tornarem mundiais partiram primeiramente do local, ou seja, partiram da prépria familia,
da escola e de grupos de pessoas que estdo proximos dos que sofrem as agressoes.

Com relacdo a Anélise do Discurso (AD), filiamo-nos & Anélise do Discurso de
linha francesa (ADF) concebida pelos trabalhos de Michel Pécheux e, a Analise Dial6gica
do Discurso (ADD) com os trabalhos do circulo de Bakhtin.

Acreditamos que o dialogo entre LA, AD e ADD pode contribuir muito para o
contexto de ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras. No caso especifico deste
trabalho, por meio da perspectiva discursiva propiciada por estes suportes teoricos,

passamos a conceber alunos com NEEs como sujeitos enunciadores e sujeitos discursivos,
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que ocupam um lugar na conjuntura social, e ndo apenas como individuos fornecedores de
dados para uma pesquisa. Podemos dizer ainda que a interface entre esses suportes teoricos
pode proporcionar a professores e linguistas o entendimento de lingua/linguagem como
atividade politica com consequéncias éticas, podendo assim, intervir na realidade da sala
de aula onde se trabalha com lingua/linguagem.

Conceber questdes referentes a linguagem, sujeito e lingua, sem considerar 0s
aspectos socio-historico-ideoldgicos que as atravessam, pode consistir em uma visdo
“ingénua®™ de lidar com questdes sobre o processo de ensino-aprendizagem. Sendo assim,
reiteramos a necessidade de nos respaldarmos em pressupostos teéricos da LA, ADF e
ADD.

Portanto, acreditamos assim, que a interface entre a LA e a AD, da forma como
essas duas areas do conhecimento concebem o sujeito e a linguagem, tém muito a
contribuir para os estudos que se preocupam em investigar 0 ensino-aprendizagem de
linguas. Isto porque, ao olhar os sujeitos-alunos NEES, por essa perspectiva discursiva,
podemos entender como ele representa a si mesmo, e como ele representa 0 outro, para
melhor entender como ocorre o0 processo de ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras, a
fim de dialogar com linguistas e com os professores de lingua estrangeira quanto as
possiveis maneiras de lidar com a realidade vivida por alunos com necessidades

educacionais nas salas de aula de lingua estrangeira.

1.3. O conceito de competéncia oral-enunciativa em lingua estrangeira

“ndo seria exagero afirmar que a introdugdo do
termo  competéncia também pode  ser
responsabilizada por um dos maiores caos
terminologicos de nossa era” (SCARAMUCCI,
2000, p. 17).

Partindo da epigrafe que inicia esta se¢do, vemos que o ato de tentar definir o termo
“competéncia” pode gerar algumas divergéncias tedricas entre os estudiosos que trabalham

com a linguagem e com questdes concernentes ao ensino de LE.

10 grifo é nosso por acreditarmos que as escolhas tedricas ndo sdo ingénuas e por sabermos que elas
refletem relacdo de poder que esta, de certo modo, cristalizada na academia.
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Discuss@es teoricas, tais como as de Rajagopalan (2003), incitam-nos, enquanto
professores de lingua estrangeira, a repensar criticamente a classica conceituacdo de
“competéncia”, tal como foi apresentada por Chomsky. Conforme aponta Rajagopalan
(2003), sempre houve, entre aqueles que ensinam e aqueles que aprendem uma lingua
estrangeira, uma forte tendéncia de se associar o “bom falante” com o falante nativo, tal

como projetado por Chomsky. De acordo com o que afirma Rajagopalan (2003),

No caso das linguas estrangeiras, sempre se fixou como meta para 0s
esforcos didaticos nada mais nada menos que a aquisicdo de uma
competéncia perfeita, entendendo-se por competéncia perfeita o dominio
que o falante nativo supostamente possui da sua lingua. Alias, a partir da
chamada revolugdo chomskiana na linguistica, tornou-se redundante
qualificar a competéncia como perfeita. A competéncia do falante nativo
de um idioma dado, segundo a viséo tedrica de Chomsky, é perfeita (p.
67).

Segundo o autor, a “apoteose do nativo” (p. 68) pode gerar sérios problemas de
auto-estima nos alunos de lingua estrangeira. Ele afirma, ainda, que: “o proprio conceito de
falante nativo € algo ideologicamente suspeito” (RAJAGOPALAN, 2003, p. 67). Sendo
assim, em consonancia com esse autor, a fim de evitarmos posturas ingénuas e a fim de
buscarmos desenvolver uma pratica libertadora de estereétipos nas salas de aula de LE,
parece-nos de suma importancia, atentarmo-nos para o carater ideoldgico que atravessa a
nog¢do de competéncia oral associada ao “falar-corretamente” do nativo.

Outro estudioso, pelo viés da Linguistica Aplicada, que nos alerta para 0s aspectos
ideoldgicos imbricados na nocdo de competéncia oral que tem como referencial o0 modo,

supostamente “correto” e “perfeito”, de falar do nativo, é Moita Lopes, para quem:

A exigéncia de uma pronuncia tdo perfeita quanto a do nativo e a
incorporagdo de habitos culturais, ou seja, a copia xerox do falante
nativo, ndo podem ter outro motivo sendo o de dominio cultural. Tal
atitude de imitacdo perfeita € o primeiro sintoma de alienacdo a se
detectar (MOITA LOPES, 1996, p. 43).

Em consonancia com Rajagopalan (2003) e Moita Lopes (1996), Guilherme (2008)
também afirma que a nogdo de competéncia oral que toma o nativo, como Unico
referencial, é perpassada pelo carater ideoldgico. Segundo a autora, trata-se de um

construto, como parte de um discurso hegemonico:



26

O falante nativo como referencial no processo de ensino e aprendizagem
se configura como parte de um discurso hegemonico, historicamente
construido, que circula e influencia a construcdo de varios conceitos que
norteiam algumas préaticas educacionais no Brasil (GUILHERME, 2008,
p. 15-16).

A partir de uma concepcao discursiva, Guilherme (2008) propde uma nog¢édo de
competéncia oral-enunciativa em uma perspectiva discursiva, portanto uma nog¢éo outra de
competéncia oral que se difere, por exemplo, das nog¢des de “fluéncia”, ou “proficiéncia
oral”. Essa no¢do, cunhada pela autora, como “competéncia oral-enunciativa em lingua
estrangeira”, abrange aspectos que transcendem aqueles meramente linguisticos, ou seja,
abrange os aspectos, sociais, ideoldgicos, identificatorios etc, envolvidos no processo de

ensinar e de aprender uma lingua estrangeira. Nas palavras da propria autora:

a ‘competéncia oral-enunciativa em lingua inglesa’ é uma concepg¢do que
ndo esta relacionada a idéia de ‘acuidade linguistica’ como no caso da
nogdo de ‘fluéncia’, ‘proficiéncia oral’ ou ‘competéncia comunicativa’.
Enunciar oral e significativamente em uma lingua estrangeira constitui,
pois, um processo estreitamente ligado a inscrices identificatorias na
discursividade da lingua-outra e tal processo decorre das identificacoes e
das desidentificacBes vivenciadas pelo sujeito em relagdo a lingua
estrangeira (GUILHERME, 2008, p. 21).

Com base na nocdo de competéncia oral, tal como trabalhada por Guilherme
(2008), entendemos, pois, que essa competéncia esta diretamente ligada a questbes de
identificacdo/desidentificacdo® do sujeito com a lingua que esta aprendendo (LE). Isto
porque, reiteramos, a autora trabalha a nocdo de competéncia pela perspectiva da ADF e da
ADD.

Tendo feito, neste primeiro capitulo, a contextualizacdo da pesquisa que ora
apresentamos, bem como explicitado as areas do conhecimento a que nos filiamos,
passamos, a seguir, ao segundo capitulo desta dissertacdo, no qual fundamentamos

teoricamente o estudo proposto.

12 Trabalharemos esses conceitos na sec&o 2.1.3.
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2.1. Anélise do Discurso de linha francesa

A Andlise do Discurso a qual nos filiamos surgiu na Franca, em meados de 1960,
sob uma conjuntura dominada pelo estruturalismo, tanto na Linguistica quanto nas
Ciéncias Sociais. Maldidier (1994) apresenta a fundacdo da ADF por meio das figuras de
Jean Dubois, um linguista, lexicologo envolvido com os cometimentos da linguistica de
sua época; e Pécheux, filésofo envolvido em discussbes em torno do marxismo, da
psicandlise e da epistemologia. Ambos compartilham convicgdes sobre luta de classe, a
histéria e 0 movimento social. E, pois, sob a perspectiva comum do marxismo e da
linguistica que nasce a ADF.

Pécheux, apoiado em uma formacdo filoséfica, desenvolve um questionamento
critico sobre a Linguistica e, diferentemente de Dubois, ndo pensa o estabelecimento da
ADF como uma extensdo da Linguistica. Para Pécheux, a instituicdo da ADF exige uma
abertura epistemologica, que coloca o estudo do discurso em outro terreno em que
intervém questdes teoricas relativas a ideologia e ao sujeito. Assim, temos Michel Pécheux
como principal articulador da ADF. Segundo Orlandi (2003), essa disciplina questiona a
linguistica pela historicidade que ela exclui, da mesma forma interroga as Ciéncias Sociais
pela transparéncia da linguagem sobre a qual elas se sustentam, e ainda teoriza como a
ideologia é materializada e se revela por meio da linguagem.

Assim, a ADF se singulariza por articular a materialidade linguistica, o histdrico, o
social e o politico, e é por meio do discurso que essas articulagcbes ocorrem. Portanto,
discurso é préatica social, ndo individual, e que s6 pode ser analisado considerando seu
contexto histérico-social e suas condi¢Ges de producdo. Nessa perspectiva, tomando o
discurso como seu principal objeto de estudo, a ADF buscou construir uma teoria do
discurso, considerando a opacidade da lingua.

Além do materialismo histérico e da Linguistica, outro elemento compde a génese
do surgimento da ADF: a psicandlise lacaniana. Foi a partir da descoberta do inconsciente,
por Freud, que o conceito de sujeito sofre modificagcdo essencial, pois 0 seu estatuto de
entidade homogénea passa a ser questionado diante da concepcdo freudiana de sujeito
clivado, dividido entre o consciente e o0 inconsciente. Sendo assim, 0 sujeito discursivo é
dividido, cindido, clivado, resultado de uma estrutura complexa que se constitui também

pela interagdo com o inconsciente.
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Desde que surgiu, a ADF passou por algumas reformulacfes teoricas. Portanto,
antes de pontuar alguns dos seus conceitos, vemos a necessidade de explanar, mesmo que
de forma sucinta, os percursos tedricos da AD de Michel Pécheux.

Em Gadet e Hak (1990), estdo sintetizadas as trés épocas da AD pecheutiana,
denominadas por Pécheux de AD1, AD2 e AD3. Nesse trabalho sdo feitas algumas
reflexdes sobre as mudancas e revisdes tedricas dos estudos de Pécheux. Os autores
pontuam que, na primeira época um processo de producédo discursiva era concebido como
uma maquina autodeterminada e fechada sobre si mesma, ou seja, um processo em que um
“sujeito-estrutura” determina os sujeitos como produtores de seus discursos. Apontam,
também, que a “lingua natural (no sentido linguistico da expressdo) constitui a base
invariante sobre a qual se desdobra uma multiplicidade heterogénea de processos
discursivos” (PECHEUX, 1990a, p.311). Essa noc&o resulta de uma posicéo estruturalista
que produz uma recusa, que se estendera, ainda na AD2 e na AD3: “a recusa de qualquer
metalingua universal supostamente inscrita no inatismo do espirito humano, e a recusa da
suposicdo de um sujeito intencional como origem enunciadora de seu discurso”
(PECHEUX, 19903, p.311).

Na AD2, Pécheux traz a nogdo de formacdo discursiva’® (FD) tomada de
empréstimo de Michel Foucault, que faz “explodir a no¢do de maquina estrutural fechada,
na medida em que o dispositivo FD estd em relacdo paradoxal com seu exterior”
(PECHEUX, 1990a, p.314). Isto ocorre porque uma FD ndo é, segundo o autor, um espaco
estrutural fechado, pois uma FD é constitutivamente formada por elementos que vém de
outro lugar, ou seja, de outras FDs que nela se imbricam. E também nessa segunda época
que a nocdo de interdiscurso™ é introduzida, designando o exterior de uma FD, mas o
sujeito discursivo “continua sendo concebido como puro efeito de assujeitamento a
maquinaria da FD com a qual ele se identifica” (PECHEUX, 1990a, p.314).

A AD3 é construida pelo primado teérico do outro sobre o mesmo, ou seja, 0
primado da alteridade, que conduz ao limite a crise da nogdo de méaquina discursiva
estrutural; o procedimento da AD por etapas, com ordem fixa termina definitivamente.
Também nessa época, a AD aborda o estudo da construgdo dos objetos discursivos e dos
acontecimentos, e ainda, os “pontos de vista e lugares enunciativos no fio intradiscursivo”

(PECHEUX, 1990a, p.316). Pécheux chamou a AD1, AD2 e AD3 de trés épocas da

3 A nogéo de formagao discursiva é pontualmente tratada na secdo 2.1.2 deste trabalho.
%" A nocéo de interdiscurso é especificamente trabalhada na se¢do 2.1.1 deste estudo.
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andlise do discurso, revelando os embates, as reconstrugdes, as retificacbes feitas no campo
teorico da AD. Essas reconstrucdes sdo resultados de debates tedricos e politicos que
fizeram emergir deslocamentos que atingiram a reflexdo sobre como se articulam o
discurso, a lingua, o sujeito e a histdria. Cada época apresentou deslocamentos relevantes
sobre a nogdo de lingua, de sujeito e de historia no processo de teorizagdo sobre o discurso
e 0 sentido.

Passamos agora a tratar mais especificamente de alguns conceitos-chave da ADF
pertinentes & investigacdo aqui proposta, a saber: lingua, discurso, sentido, sujeito,
memoria discursiva, formacgdo discursiva, formacdo ideoldgica, representacdo e

identificacéo.

2.1.1. Lingua, Discurso, Sentido, Sujeito e Memoria Discursiva.

Pécheux “recusa completamente a concep¢do da linguagem que a reduz a um
instrumento de comunica¢ao” (HENRY, 1990, p. 25). Para Pécheux, essa concepcao de
linguagem estava a servico da ideologia das ciéncias humanas e sociais, que era
predominante na época, e tinha a fun¢do de “mascarar sua ligacdo com a pratica politica,
obscurecer esta ligacdo e, ao mesmo tempo, colocar estas ciéncias no prolongamento das
ciéncias naturais” (HENRY, 1990, p. 25). Para Pécheux, portanto, a linguagem €, antes de
tudo, uma pratica politica que tem a funcdo de transformar as relacfes sociais.

Para romper com essa concep¢do de linguagem como mero instrumento de
comunicacdo, a AD faz intervir o discurso que é o seu principal objeto de estudo. Esta area
de conhecimento busca assim, realizar uma analise, considerando a opacidade da lingua,
pois como afirma Henry (1990, p. 26), “se ¢ sob a forma geral do discurso que estdo
apagadas as dessimetrias e as dissimilaridades entre os agentes do sistema de produgéo,
sem duvida isto ndo se produz de modo explicito”. Em outras palavras, podemos dizer que
a linguagem néo é vista por Pécheux como transparente, homogénea, com um sentido
literal, mas que, o apagado e o silenciado tém muito a dizer. Essa concepc¢éo de linguagem
nos permite olhar para o corpus desta pesquisa para além da materialidade linguistica,
entendendo que muitas vezes o que é apagado, silenciado e denegado pelas alunas

participantes da pesquisa, de alguma forma significa e diz algo sobre a relacdo que
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possuem com a lingua estrangeira que aprendem e, mais especificamente, com sua
competéncia oral-enunciativa nessa lingua.

Ao eleger o discurso como seu objeto, a AD procura compreender a lingua fazendo
sentido, como trabalho simbolico, e parte do trabalho social, que é constitutivo do sujeito e
de sua histdria. No que diz respeito ao discurso visto como um ato social, Orlandi (2003)

afirma que:

a palavra discurso, etimologicamente, tem em si a ideia de curso, de
percurso, de correr por, de movimento. O discurso € assim palavra em
movimento, pratica de linguagem: com o estudo do discurso observa-se
0 homem falando (ORLANDI, 2003, p. 15).

A partir desses dizeres da autora, podemos compreender que observar o discurso
significa analisar os sujeitos falando e produzindo sentidos dentro de uma conjuntura
social. Assim, o discurso, no viés tedrico da ADF, encontra-se no social, portanto envolve
aspectos socio-historico-ideoldgicos. Ainda segundo Orlandi (2003), a ADF trabalha a
relacdo lingua-discurso-ideologia, sendo o discurso a materialidade especifica da ideologia
e a lingua a materialidade especifica do discurso. Para complementar, nos apoiamos nas
préprias palavras de Pécheux (1997) para afirmar que nao ha discurso sem sujeito e ndo ha
sujeito sem ideologia, ou seja, “as ideologias constituem os individuos em sujeitos”
(PECHEUX, 1997, p. 129). O discurso, assim, ndo corresponde a lingua. A lingua sera,
entdo, condicdo para a materializacdo do discurso. Em consonancia com Orlandi (2003),

Guilherme (2008) concebe lingua como

ordem significante, capaz de equivocos, de deslizes; estou concebendo-a
como materialidade especifica do discurso que funciona ideologicamente,
ou seja, a lingua é condi¢do de possibilidade de um discurso, é
materialidade linguistica e histdrica, é produto social resultante de um
trabalho que se realiza pela linguagem e que nesse trabalho coincidem o
historico e o social (GUILHERME, 2008, p. 49).

Com relagédo a lingua e ao discurso, Pécheux e Fuchs afirmam que “os processos
discursivos estdo na fonte da producdo dos efeitos de sentido e a lingua constitui o lugar
material onde se realizam estes efeitos de sentido” (PECHEUX & FUCHS, 1990, p. 172).

Sendo assim, para Pécheux, discurso é efeito de sentidos entre interlocutores. Ao produzir



32

sentidos entre os sujeitos, o discurso estd produzindo os préprios sujeitos e, para se
perceber os sentidos do discurso, é necessario analisar os aspectos historicos, sociais,
ideologicos que possibilitam sua producdo, ou seja, € preciso analisar suas condicdes de
producdo. O reconhecimento de que ha uma historicidade inscrita na linguagem nos faz
pensar que ndo existe um sentido literal, ja posto, e nem que o sentido possa ser qualquer
um, j& que toda interpretacéo € regida por condi¢des de producao.

Essa nogdo de condi¢bes de producdo nos é muito cara neste estudo, pois, ndo seria
possivel analisar o discurso das alunas participantes de nossa pesquisa sem considerar as
condigdes de producdo nas quais esses discursos foram produzidos. Em outras palavras,
podemos dizer que ao analisar o corpus temos que levar em consideracdo que 0s sujeitos
participantes sdo alunas com NEEs que estudam inglés/espanhol em salas regulares de
ensino, em centro de idiomas e escolas publicas. Séo alunas que fazem parte do programa
“Educagdo Inclusiva” e que pelo menos uma delas estudou em APAE (Associacdo de Pais
e Amigos dos Excepcionais). S&o sujeitos que ocupam um lugar na conjuntura social,
muitas vezes de exclusdo. Por outro lado, séo sujeitos que, apesar de ocuparem lugares
historicamente considerados como de “exclusdo”, sdo afetados por uma discursividade de
“inclus@o” que circula socialmente na familia, na escola e na midia. Assim, analisar os
discursos dessas alunas, ndo levando em consideracdo a historicidade e as condi¢des de
producdo constitutivas de seus dizeres, seria incidir no equivoco de analisar seus dizeres
acreditando em um sentido literal.

Sobre a questdo do sentido, Pécheux (1997) afirma que:

O sentido de uma palavra, de uma expressdo, de uma proposicéo, etc.,
ndo existe “em si mesmo” [...] mas, ao contrario, ¢ determinado pelas
posicdes ideoldgicas colocadas em jogo no processo socio-histérico no
qual as palavras, expressdes e proposices sdo produzidas (PECHEUX,
1997, p. 160).

A partir dessa afirmacdo, vemos que a nocdo de sentido esta vinculada ao lugar
socio-historico de onde o sujeito enuncia. Como dito anteriormente, o discurso € efeito de
sentido entre sujeitos em enunciagao, sendo que os sentidos séo produzidos de acordo com
lugares ocupados pelos sujeitos em interlocucdo. Assim, nega-se a ideia de mensagem
fechada em si, ou seja, um mesmo enunciado pode fazer emergir diferentes efeitos de

sentidos, de acordo com os lugares ocupados pelos interlocutores. Podemos dizer, no caso
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especifico desta pesquisa, que se comparamos 0 “mesmo” enunciado produzido por um
aluno que ndo possui NEEs e por um aluno com NEEs, considerando as condicdes de
producdo em que foram produzidos esses enunciados, diferentes efeitos de sentido
emergiréo.

Para se interpretar e apreender os sentidos de um enunciado, pois sabemos que o
“sentido de uma palavra nao estd em si mesmo”, € necessario relacionar o que ¢ dito no
momento da enunciacdo com sua exterioridade. Por exterioridade, entendemos as
condicOes de produgdo que, segundo Orlandi (2003), podem ser consideradas em sentido
estrito, ou seja, as circunstancias da enunciagdo, ou ainda em sentido amplo, que incluem o
contexto sécio-historico e ideoldgico. Também concebemos como exterioridade a memoria
discursiva, ou seja, 0 “saber discursivo que torna possivel todo dizer e que retorna sob a
forma do pré-construido™, o ja-dito que estd na base do dizivel, sustentando cada palavra”
(ORLANDI, 2003, p. 31).

Nas palavras de Pécheux (1999), a memdria discursiva

[...] seria aquilo que, face a um texto que surge como um acontecimento a
ler, vem restabelecer os implicitos (quer dizer mais tecnicamente os pré-
construidos, elementos citados e relatados, discursos transversos etc.) de
que sua leitura necessita, a condigdo do legivel, em condi¢do ao proprio
legitimo (PECHEUX, 1999, p. 52).

Entendemos como memoria discursiva, tudo o que foi dito antes em outro lugar na
histéria e que ja fez sentido, em outras palavras, o saber discursivo histérico que se faz
materialmente presente, enquanto memoria, no discurso. A inscricdo da historicidade na
linguagem se da por meio de processos discursivos que perpetuam e cristalizam a meméria
de uma época. Esses processos estdo na base das relagcdes interdiscursivas que constituem
os discursos. Um exemplo que pode ser usado para ilustrar a memoria discursiva
funcionando em nosso estudo € toda a historicidade que envolve a palavra “normal”. Se
pararmos para pensar um pouco sobre o que é ser “normal”, veremos que ha uma memoria
discursiva que muitas vezes sustenta uma discursividade sobre o que é ser normal e o que

ndo é, ou seja, tudo que foge dos padrbes determinados e cristalizados por essa memoria

> Segundo Pécheux (1997, p. 164) “o pré-construido corresponde ao “sempre-ja-ai” da interpelagdo

ideoldgica que fornece-impde a “realidade” e seu “sentido” sob a forma da universalidade (“0 mundo das
coisas”).”
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discursiva é visto como ‘“anormal”. Portanto, os sentidos dos adjetivos “normal” ¢
“anormal” s6 podem ser compreendidos se levarmos em conta que eles sao enunciados por
sujeitos que sdo constituidos por uma memoria discursiva que sustenta o que se diz e
porque se diz.

Ainda com relagdo a memaria discursiva e ao interdiscurso, Grigoletto (2003) nos

leva a atentar para o fato de que ao fazermos analises numa abordagem discursiva,

[...] os sentidos de todo e qualquer discurso s&o constituidos no
interdiscurso, entendido como o conjunto do dizivel, ou o exterior de um
discurso (exterior formado necessariamente por outros discursos), que
determina o que ¢é ideologicamente formulavel em um discurso
determinado (GRIGOLLETO, 2003, p. 224).

Em consonancia com Grigoletto (2003), Orlandi (2003) considera o interdiscurso
como o “conjunto de formulacdes feitas e j4 esquecidas que determinam o que dizemos.
Para que minhas palavras tenham sentido ¢ preciso que elas ja facam sentido” (ORLANDI,
2003, p. 33).

Na esteira desse pensamento, podemos dizer que o esquecimento é constitutivo do
processo discursivo e dos sujeitos. Pécheux e Fuchs (1990), quando discorrem sobre os
dois tipos de esquecimento, dizem que, ao enunciar, 0 sujeito tem a ilusdo de ser a origem
do que diz, tem a ilusdo de que o que foi dito por ele é algo novo, nunca antes dito
(esquecimento nimero um); e ainda tem a ilusdo de controlar os sentidos de seus dizeres
(esquecimento numero dois), quando na verdade, ao enunciar 0s sujeitos retomam sentidos
pré-existentes. Essas ilusdes sdo necessarias e constitutivas aos sujeitos, pois a constituicdo
do sujeito ndo é dada a priori. Segundo Fernandes (2005) “o sujeito resulta de uma
estrutura complexa, tem existéncia no espaco discursivo, é descentrado, constitui-se entre o
eu e o outro” (FERNANDES, 2005, p.41).

No que tange a questdo de sujeito, Orlandi (2003) menciona que ele é

Atravessado pela linguagem e pela histéria, sob o0 modo do imaginario, o
sujeito s6 tem acesso a parte do que diz. Ele é materialmente dividido
desde sua constituigdo: ele é sujeito de e € sujeito a. Ele € sujeito a lingua
e a historia, pois para se constituir, para (se) produzir sentidos ele é
afetado por elas (ORLANDI, 2003, p. 48-49).
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O que notamos a partir dessa concep¢do é que o sujeito do discurso € resultado,
entdo, de sua relacdo com a linguagem e com a historia. Portanto, “nem a linguagem, nem
0s sentidos, nem 0s sujeitos sao transparentes: eles tém sua materialidade e se constituem
em processos em que a lingua, a historia e a ideologia concorrem conjuntamente”
(ORLANDI, 2003, p. 48).

Na relagéo entre o sujeito e seu discurso, Pécheux e Fuchs pontuam que

[se] definimos a enunciagdo como a relagdo sempre necessariamente
presente do sujeito enunciador com o seu enunciado, entdo aparece
claramente, no préprio nivel da lingua, uma nova forma de ilusdo
segundo o qual o sujeito se encontra na fonte do sentido ou se identifica a
fonte do sentido: o discurso do sujeito se organiza por referéncia (direta,
divergente), ou auséncia de referéncia, a situacdo de enunciacao (o “eu-
aqui-agora” do locutor) que ele experimenta subjetivamente como tantas
origens quantos sdo os eixos de referenciacdo (eixo das pessoas, dos
tempos, das localizagdes). (PECHEUX & FUCHS, 1990, p. 174)

Podemos dizer, assim, que o sujeito enunciador, na ilusdo de ser a fonte do sentido
ou se identificando a essa fonte, se inscreve em determinadas FDs e a partir delas passa a
enunciar. Estas reflexdes nos remetem a nogdo de “tomada de posi¢do” em Pécheux

(1997), em que afirma que

a tomada de posicdo nao €, de modo algum, concebivel como um “ato
originario” do sujeito-falante: ela deve, ao contrério, ser compreendida
como o efeito, na forma-sujeito, da determinacdo do interdiscurso como
discurso-transverso, isto é, o efeito da “exterioridade” do real ideoldgico-
discursivo, na medida em que ela “se volta sobre si mesma” para Se
atravessar. (PECHEUX, 1997, p. 172, grifos do autor)

Nesse sentido, entendemos a tomada de posic¢do enquanto condi¢do imprescindivel
da producdo do discurso, deixando revelar a identificacdo do sujeito enunciador com

determinada forma-sujeito®® que habita o interior de uma FD. Isso porque, o sujeito

161816 Apoiamo-nos em Pécheux (1997), para dizer que é pela forma-sujeito que o sujeito do discurso se
inscreve em uma determinada FD que o constitui com a qual ele se des(identifica). Pécheux afirma que “a
forma-sujeito do discurso, na qual existem, indissociavelmente, interpelacéo, identificacdo e producdo de
sentido, realiza o non sens da produc¢do do sujeito como causa de si sob a forma da evidéncia primeira.
(PECHEUX, 1997, p. 266, grifos do autor)
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discursivo, ao se identificar com a forma-sujeito, que Ihe € correspondente, toma posicéo e
passa a produzir seu discurso a partir desta tomada de posicéo.

Tendo abordado as nocgbes de lingua, discurso, sentido, sujeito e memoria
discursiva, passamos, a seguir, a tratar especificamente das no¢6es de formacao discursiva

e formagdo ideoldgica.

2.1.2. Formacao Discursiva e Formacéao ldeologica

Na teoria do discurso elaborada por Michel Pécheux, a nocdo de formacéo
discursiva foi tomada de empréstimo de Michel Foucault. Este autor aponta como seu
objetivo, em Arqueologia do Saber, “repensar a dispersdo da historia” (FOUCAULT,
1997, p. 31), reagrupando “uma sucessdo de acontecimentos dispersos, relaciona-los a um
unico e mesmo principio organizador” (p.32), pois para ele, segundo Indursky (2007), uma
FD se estabelece a partir de determinadas regularidades do tipo ordem, correlacdo,

funcionamento e transformacéo. Nas palavras do proprio autor:

Sempre que se puder descrever, entre um certo nimero de enunciados,
semelhante sistema de dispersdo e se puder definir uma regularidade
(uma ordem, correlacdes, posi¢Bes, funcionamentos, transformacées)
entre 0s objetos, 0s tipos de enunciacdo, 0s conceitos, as escolhas
tematicas, teremos uma formacao discursiva (FOUCAULT, 1997, p. 43).

Podemos dizer, entdo, que para Foucault a formacdo discursiva € vista como um
conjunto de enunciados que ndo se reduzem a elementos linguisticos, mas submetidos a
uma mesma regularidade e dispersdo na forma de uma ideologia, ciéncia, teoria etc.

Quando Pécheux traz para a AD a noc¢édo foucaultiana de formacéo discursiva, ele
faz algumas ressignificacGes, relacionando tal conceito a questdo da ideologia e da luta de

classe. Nas palavras do autor,

[...] formacdo discursiva é aquilo que, numa formagdo ideoldgica dada,
isto é, a partir de uma posicdo dada numa conjuntura dada, determinada
pelo estado da luta de classes, determina o que pode e deve ser dito
(articulado sob a forma de uma arenga, de um sermao, de um panfleto, de
uma exposicéo, de um programa, etc) (PECHEUX, 1997, p.160, grifos do
autor)
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Posto isso, Pécheux afirma que “as palavras, expressdes e proposicdes recebem seu
sentido da formagdo discursiva na qual sdo produzidas” (PECHEUX, 1997, p. 161), e
“mudam de sentido segundo as posi¢des sustentadas por aqueles que as empregam o que
quer dizer que elas adquirem seu sentido em referéncia [...] as formacgdes ideologicas™ (p.
160). Assim, “os sujeitos sdo interpelados em sujeitos-falantes (em sujeitos do seu
discurso) pelas formagOes discursivas que representam na linguagem formacgoes
ideologicas que lhes sdo correspondentes” (PECHEUX, 1997, p. 161). Em outras palavras,
o individuo, ocupando um lugar na conjuntura social, € interpelado pela FD com a qual se
identifica e passa a proferir enunciados (o que pode e deve ser dito), produzindo sentido a
partir desta FD.

Vale observar que os mesmos enunciados produzidos pelo mesmo sujeito em outra
formacdo social podem ndo ter os mesmos efeitos de sentido. Isso explica, portanto, a
opacidade da lingua e ratifica a tese de Pécheux (1997) de que o sentido do que é
enunciado pelo sujeito é determinado pelas posicdes ideoldgicas assumidas por ele socio-
historicamente. Pécheux afirma, ainda, que uma formac&o discursiva, embora seja passivel
de descricdo por suas regularidades, ndo é una, mas heterogénea. Sendo assim, no interior
de uma mesma FD habitam vozes dissonantes que Se cruzam, entrecruzam e se
contradizem, existindo espaco para as diferencas, ja que uma FD é constitutivamente
frequentada por diferentes discursos. Segundo Pécheux (1997, p. 254), “é preciso poder
explicar o conjunto complexo, desigual e contraditorio das formac@es discursivas em jogo
numa situacdo dada, sob a dominacdo do conjunto das formagdes ideoldgicas.” Com essa
afirmagdo de Pécheux, ratificamos a instabilidade e a heterogeneidade das FDs, e
arriscamos, ainda, a dizer, que a contradicao € parte constitutiva das FDs.

De acordo com Pécheux (1990a),

a nocao de formacao discursiva (FD) comeca a fazer explodir a nocéo de
maquina estrutural fechada na medida em que o dispositivo da FD esta
em relacdo paradoxal com seu exterior: uma FD ndo é um espago
estruturalmente fechado; pois é constitutivamente invadido por elementos
que vém de outro lugar (isto é, de outras FD) que se repetem nela,
fornecendo-lhe suas evidéncias discursivas fundamentais (PECHEUX,
19904, p. 314).

Isso nos permite afirmar que uma formacgdo discursiva nunca € homogénea, é

sempre construida por diferentes discursos, ja que o espaco de uma formagéo discursiva é
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atravessado por discursos que vém de outro lugar, de outras formagdes discursivas e que
sdo incorporados por ela, em uma relagcdo de confronto ou néo.

Segundo Serrani-Infante (1993, p. 25-28), “as FDs ndo sdo mais consideradas como
espacos discursivos fechados e autbnomos. Atualmente as FDs sdo entendidas como
espacos de reformulacdo-parafrase contraditorios neles proprios”. Uma FD ¢ constituida
por um sistema de parafrases, sendo que o sentido de um enunciado decorre de sua
possibilidade de ser substituido por enunciados equivalentes na mesma FD. Esta tese é

defendida por Pécheux e Fuchs (1990), quando afirmam:

Queremos dizer que, para nés, a producdo de sentido € estritamente
indissociavel da relacdo de parafrase entre sequéncias tais que a familia
parafrastica destas sequéncias constitui o que se poderia chamar de
“matriz do sentido”. Isso equivale a dizer que ¢ a partir da relagdo no
interior desta familia que se constitui o efeito de sentido, assim como a
relacdo a um referente que implique este efeito. Se nos acompanham,
compreenderdo, entdo, que a evidéncia da leitura subjetiva segunda a qual
um texto é biunivocamente associado ao seu sentido (com ambiguidades
sintaticas e/ou semanticas) é uma ilusdo constitutiva do efeito-sujeito em
relacdo a linguagem e que contribui, neste dominio especifico, para
produzir o efeito de assujeitamento que mencionamos acima: na
realidade, afirmamos que o “sentido” de uma sequéncia s6 é
materialmente concebivel na medida em que se concebe esta sequéncia
como pertencente necessariamente a esta ou aquela formacéo discursiva
(o que explica, de passagem, que ela possa ter varios sentidos)
(PECHEUX & FUCHS, 1990, p.169).

O que Pécheux e Fuchs defendem nessa tese € que o processo discursivo € um
sistema de relacdes de substituicdo e parafrase que funcionam entre 0s elementos
linguisticos constituindo os sentidos em uma formacéo discursiva.

A nocdo de FD ¢é relevante em nosso trabalho, pois ela nos permite descrever e
explicitar como os sujeitos com NEEs constroem significacdes sobre sua aprendizagem em
LE e em quais FDs se circunscrevem e se identificam ou ndo quando enunciam sobre sua
COE em LE.

Tendo discorrido, nesta secdo, sobre formacdo discursiva e formacéo ideoldgica
passamos, a seguir, aos conceitos de representacdo e identificacdo, tambem relevantes
nesta investigacdo, na medida em que temos como objetivo descrever, analisar e interpretar

as representagcdes discursivas construidas nas inscrigdes enunciativas de sujeitos-
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aprendizes com NEEs quando enunciam sobre sua competéncia oral-enunciativa na lingua

estrangeira que aprendem.

2.1.3. Representacéo e Identificacéo

O conceito de representacdo construido para esta pesquisa parte do que Pécheux
(1990b) denomina de formacgOes imaginarias. Segundo o autor, o discurso deixa vir a tona
as formacdes imaginarias e ideoldgicas dos sujeitos as quais sdo representadas durante o
processo discursivo por meio de discursos outros que marcam os lugares sociais ocupados
por esses sujeitos. Segundo Pécheux (1990b, p. 82), “o que funciona nos processos
discursivos € uma série de formacBes imaginarias que designam o lugar que A e B se
atribuem cada um a si e ao outro, a imagem que eles se fazem de seu préprio lugar e do
lugar do outro”.

Para Pécheux, todo processo discursivo supBe a existéncia de formacdes
imaginarias dos sujeitos do discurso. Em outras palavras, Pécheux defende que todo
discurso é perpassado por jogos de imagem: a imagem de si para o outro, a imagem de si
para 0 seu redor, a imagem de si para seu universo discursivo, a imagem de si para a
imagem que o outro tem de si etc. Tais imagens sdo constitutivas dos sujeitos do discurso
em uma determinada condicdo de producdo, e como dito anteriormente, fazem emergir 0s
discursos produzidos pelos sujeitos.

Com relagdo ao conceito de identificagdo, Pécheux (1997) afirma que “a
interpelacdo do sujeito de seu discurso se realiza pela identificacdo do sujeito com a
formacéo discursiva que o domina” (p. 261). Podemos dizer entdo, que ¢ por meio dessa
identificagdo do sujeito enunciativo, com uma determinada formagé&o discursiva ou com a
forma-sujeito da formacdo discursiva, que os sentidos séo produzidos. Essa identificagdo
vai determinar a tomada de posicdo do sujeito, fazendo com que 0 mesmo se constitua
sujeito do seu discurso.

Na esteira do pensamento pecheutiano, Serrani-Infante (1998b, p. 252), ao trabalhar
a relacdo do sujeito com a lingua estrangeira, diz comprender a “identificagdo como a
condicdo instauradora, a um sé tempo, de um elo social e de um elo com o objeto de desejo

do sujeito”. Nas palavras da autora,
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[0] processo de identificacdo acontece, entre duas instancias
inconscientes do sujeito e, poderiamos dizer, também entre elementos do
saber interdiscursivo de formacdes discursivas em relacdo de alianca ou
de contradicdo intrinseca ou derivada. (SERRANI-INFANTE, 1998b, p.
253)

Em suma, podemos dizer que a autora entende o processo de inscricdo em uma
segunda lingua como um jogo de processos identificatorios sem os quais ndo é possivel
uma tomada da palavra na segunda lingua. Assim, nos arriscamos a dizer, a partir das teses
de Pécheux (1997) e Serrani-Infante (1998b), que os sujeitos se constituem sujeitos do seu
discurso tanto na lingua materna quanto em uma segunda lingua por meio de processos
identificatorios.

Aqui finalizamos a se¢do 2.1 deste trabalho, em que abordamos alguns conceitos-
chave da ADF. Como dito anteriormente, esses conceitos, ao serem mobilizados nos
permitiram delinear quais sdo as representacdes discursivas construidas por aprendizes
com necessidades educacionais especiais quando enunciam sobre sua competéncia oral-
enunciativa na lingua estrangeira, e também como se constitui a identidade desses
aprendizes de lingua estrangeira através da analise dessas representaces. Para tanto,
entender questbes relacionadas a concepcdo de lingua, sujeito, sentido, memdria
discursiva, formacdo discursiva, formacéo ideoldgica, representacdo e identificacdo, sob a
perspectiva discursiva, configura-se como tentativa de construir um suporte teérico que dé
conta dos objetivos propostos para nossa investigacao.

Aliada a ADF, também nos filiamos a ADD, para que em sua conjuntura, possamos

dar conta de nossas questdes de pesquisa. E de que passamos a discorrer na proxima secao.

2.2. Analise Dial6gica do Discurso

Atualmente, segundo Brait (2006), o pensamento Bakhtiniano representa uma das
maiores contribuicdes para os estudos da linguagem, que pode ser percebido tanto em suas
manifestacOes artisticas como na diversidade de sua riqueza cotidiana. Temos como
exemplo a obra Problemas da Poética de Dostoiévski (1997a), na qual Bakhtin ultrapassou
as barreiras dos estudos da linguagem artistica, estendendo-se para linguagem cotidiana.

Brait (2006) arrisca a dizer que os estudos realizados pelo Circulo de Bakhtin motivaram o
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nascimento da analise/teoria dialdgica do discurso, e afirma que é possivel apontar o
embasamento constitutivo dessa analise/teoria dialdgica do discurso, ou seja, a indissoltvel
relacdo existente entre lingua, linguagens, historia e sujeitos, mesmo que nao seja possivel
estabelecer uma defini¢do fechada sobre ela, pois propor esse fechamento significaria uma
contradicdo em relagéo aos termos que a postulam.

Sabemos, entdo, que Bakhtin € o precursor da assim chamada, no Brasil, Anélise
Dialogica do Discurso. Podemos perceber que o discurso constitui-se como objeto de

estudo nos trabalhos de Bakhtin, quando este afirma que:

Intitulamos este capitulo “O discurso em Dostoiévski” porque temos em
vista o discurso, ou seja, a lingua em sua integridade concreta e viva e
ndo a lingua como objeto especifico da Linguistica, obtido por meio de
uma abstragdo absolutamente legitima e necessaria de alguns aspectos da
vida concreta do discurso. Mas sdo justamente esses aspectos, abstraidos
pela Linguistica, os que tém importancia primordial para os nossos fins.
Por esse motivo as nossas analises subsequentes ndo sdo linguisticas no
sentido rigoroso do termo. Podem ser situadas na metalinguistica,
subentendo-a como um estudo — ainda ndo-construido em disciplinas
particulares definidas — daqueles aspectos da vida do discurso que
ultrapassam — de modo absolutamente legitimo — os limites da
Linguistica (BAKHTIN, 1997a, p. 181, grifo do autor).

Acreditamos que Bakhtin da seu primeiro passo rumo, a entdo, chamada no Brasil,
de Analise Dialégica do Discurso, quando prop6e uma nova disciplina chamada
Metalinguistica, considerada necessaria a um estudo do discurso que ultrapasse 0 campo
da Linguistica e que tem nas relac6es dialdgicas 0 seu objeto de estudo.

A nocao de relacdes dialdgicas é também apresentada na obra Marxismo e Filosofia
da Linguagem (2004) em que Bakhtin/VVolochinov coloca a interacdo verbal como
primordial para a comunicacédo entre sujeitos, compreendendo didlogo num sentido amplo,
isto é, como toda comunicacdo verbal, de qualquer tipo que seja. Nas préprias palavras

dos autores,

A verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um sistema
abstrato de formas linguisticas nem pela enunciagdo monoldgica isolada,
nem pelo ato psicofisiolégico de sua produgdo, mas pelo fenémeno social
da interacdo verbal, realizada através da enunciacao ou das enunciacdes.
A interacdo verbal constitui assim a realidade fundamental da lingua.
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p. 123, grifos do autor).
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Na proposta bakhtiniana defende-se que a natureza da linguagem tem relagdo com o
social e o ideologico: a realidade fundamental da lingua é a interacdo; ela sé pode ser
analisada na sua complexidade quando considerada como fendmeno sécio-ideologico; a
verdadeira substancia da lingua é constituida pelo fenémeno social da interacdo verbal,
realizada por meio da enunciacéo.

Em seus estudos realizados sobre A Poética de Dostoiévski (1997a), Bakhtin
“entende a linguagem em sua multiplicidade, em sua variacdo, no dialogismo que a
constitui e no entrecruzar de discursos magistralmente representados nos romances” (Brait,
2006, p. 26). Além do dialogismo, outro conceito é cunhado pelo autor a partir de estudos
desenvolvidos sobre o romance. A partir do pensamento de Bakhtin sobre o funcionamento
do discurso como forma de pensar a complexidade do romance, sua estruturacdo pelos
discursos, e as diferentes vozes presentes em uma obra literaria, surge o conceito de
polifonia. Esses dois conceitos, dialogismo e polifonia, tiveram originalmente o texto
literario como objeto de estudo; porém, ndo se restringem a esse género, estendendo-se aos
discursos cotidianos. E é sobre esses dois conceitos que passamos a discorrer mais

especificamente na proxima secéo.

2.2.1. Dialogismo e Polifonia

Dialogismo e Polifonia constituem-se como conceitos basilares da Anélise
Dialdgica do Discurso e se configuram como referéncia tedrica neste estudo, pois com eles
passamos a conceber os sujeitos e os discursos, além de sua dimensdo sécio-historico-
ideoldgico, também em sua dimensdo dialdgico-polifonica.

Bakhtin (1997a) considera o dialogismo como principio constitutivo da linguagem
e como condic¢éo do sentido do discurso, pois, para esse autor, todo discurso dialoga com

outros discursos,

[...] o nosso discurso da vida pratica esta cheio de palavras de outros.
Com algumas delas nos fundimos inteiramente na nossa voz, esquecendo-
nos de quem sdo; com outras reforcamos as nossas palavras, aceitando
aquelas como autorizadas para n6s (BAKHTIN, 1997a, p. 195).

Para o autor, o fenbmeno do dialogismo permite revelar como o discurso se

constitui na interacdo entre os sujeitos. Dialogismo refere-se entdo as relagdes “que se
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estabelecem entre 0 eu e 0 outro nos processos discursivos instaurados historicamente
pelos sujeitos” (Brait, 1997, p.98). Entendemos esse outro, na perspectiva bakhtiniana,
como sendo o0 mundo social no qual o sujeito se insere.

Nas palavras de Bakhtin, dialogismo ¢é “o discurso que se encontra com o discurso
de outrem e ndo pode deixar de participar com ele, de uma interagdo viva e tensa.”
(BAKHTIN 1988 apud FIORIN 2006, p. 18).

No que diz respeito a interacdo entre discursos, Bakhtin (1997a) afirma que

A idéia ndo vive na consciéncia individual isolada de um homem:
mantendo-se apenas nessa consciéncia, ela degenera e morre. Somente
quando contrai relagdes dialdgicas essenciais com as idéias dos outros é
que a idéia comeca a ter vida, isto é, a formar-se, desenvolver-se, a
encontrar-se e renovar sua expressao verbal, a gerar novas idéias, sob as
condi¢gbes de um contato vivo com o0 pensamento dos outros,
materializado na voz dos outros, ou seja, na consciéncia dos outros
expressa na palavra. E no ponto desse contato entre vozes-consciéncias
que nasce e vive a idéia (BAKHTIN, 19974, p. 86).

Compreendemos, a partir desta citacdo, que a ideia, ou seja, o discurso, a lingua
necessita da interacdo, ou ainda, precisa contrair relacbes dialégicas com outros discursos
para que tenha vida. Para Bakhtin, “onde comega a consciéncia comega o didlogo, ja que
para ele, ha relagdes dialdgicas em todas as manifestacdes da vida humana” (BAKHTIN,
1997a, p. 42). Nao estamos falando de dialogo entre réplicas, uma vez que, sob a
perspectiva bakhtiniana, “didlogo” deve ser entendido ndo como uma relacdo face-a-face,
mas como “algo muito mais amplo, ¢ didlogo entre pessoas, entre textos, entre discursos,
entre autores, entre disciplinas, entre culturas, entre épocas” (GUILHERME, 2008, p. 70).
Em outras palavras, para Bakhtin o dialogo constitui uma das formas mais importantes da
interacdo verbal, compreendendo a palavra “didlogo” em um sentido mais amplo. Assim,
como dito anteriormente, o dialogo nédo é apenas a comunicacdo em voz alta, de pessoas
colocadas face-a-face, mas, toda comunicacdo verbal: dialogos entre pessoas, entre textos,
entre discursos etc.

Para Bakhtin, estamos vinculados uns aos outros por meio de relagdes dialogicas, e
estarmos imersos em um mundo dialogico significa dizermos que multiplas vozes
compdem a voz de cada um. Essa pluralidade de vozes que constituem 0 sujeito é

denominada por Bakhtin como polifonia. Em suas préprias palavras,
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[a] multiplicidade de vozes e consciéncias independentes e imisciveis e a
auténtica polifonia de vozes plenivalentes constituem, de fato, a
peculiaridade fundamental dos romances de Dostoiévski. Ndo € a
multiplicidade de caracteres e destinos que, em um mundo objetivo uno, a
luz da consciéncia una do autor se desenvolve nos seus romances; é
precisamente a multiplicidade de consciéncias equipolentes e seus
mundos que aqui se combinam numa unidade de acontecimento,
mantendo a sua imiscibilidade. Dentro do plano artistico de Dostoiévski,
suas personagens principais sdo em realidade, ndo apenas objetos do
discurso do autor, mas os préprios sujeitos desse discurso diretamente
significante (BAKHTIN, 19974, p. 4, grifos do autor)

Como ja mencionado, Bakhtin parte dos romances de Dostoiévski, com estudos
sobre as personagens, para tratar de questdes sobre sujeito e linguagem. “A multiplicidade
de vozes e consciéncias” dos personagens do romance podem ser vistas também como a
“multiplicidade de vozes e consciéncias do sujeito”. Entendemos assim, com base na
citacdo anterior, que polifonia é, pois, vozes oriundas de diferentes espacos sociais e
diferentes discursos, constitutivas dos sujeitos.

Bakhtin/VVoloschinov toma o homem sempre em sua relacdo com o outro. Para ele,
0 ser nunca € completo e fechado em si, sua existéncia depende sempre do relacionamento
com 0s outros, e por isso 0 autor ndo acredita que a verdadeira substancia da lingua seja
constituida por um sistema abstrato de formas linguisticas e nem pela enunciacdo
monoldgica isolada, mas pelo fendmeno social da interagdo verbal, realizada através da

enunciacao. Nas palavras dos autores,

a enunciagdo € o produto da interagdo de dois individuos socialmente
organizados e, mesmo que ndo haja um interlocutor real, este pode ser
substituido pelo representante médio do grupo social ao qual pertence o
locutor. A palavra dirige-se a um interlocutor: ela é a funcéo da pessoa
desse interlocutor: variara se se tratar de uma pessoa do mesmo grupo
social ou ndo, se esta for inferior ou superior na hierarquia social
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p.112, grifos do autor).

O que percebemos por meio dos estudos bakhtinianos é que as “condigdes reais da
enunciagdo em questio” (BAKHTIN/VOLOSCHINOV, 2004, p. 112), nas quais esse
enunciado serd produzido, vai determinar como sera a enunciagdo de um sujeito, ou seja,
em que contexto social-historico-cultural serd produzido, e ainda, quem serd seu
interlocutor. O que se pode depreender, pois, é que os efeitos dos atos de enunciagéo estdo

vinculados, por exemplo, &s posi¢fes sociais que 0s sujeitos ocupam.
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Para Bakhtin/VVoloschinov (2004, p. 35), “a alteridade define o ser humano, pois o
outro é indispensavel para sua concepcao: € impossivel pensar o homem fora das relacfes
que o ligam ao outro”, ¢ a partir do outro que eu me vejo ¢ vejo o mundo. Em outras
palavras, podemos dizer que o locutor, quando elabora seu enunciado, o faz pensando
sempre como 0 outro reagird, o que aquele determinado locutor gostaria de escutar, quais
as possiveis réplicas etc. A tentativa de presumir a resposta do destinatario, bem como sua
posicdo social, influem na elaboracdo do enunciado do locutor quanto a escolha de
recursos linguisticos e construgdo composicional em determinado género do discurso.
Essas observagdes nos levam ao que Bakhtin (1997b) chamou de “eu para mim”, o “eu
para 0s outros € o “eu para o outro”, OU Seja, a imagem que eu tenho de mim é diferente da
imagem que o outro tem de mim. A percepcdo que eu tenho do outro € diferente da
imagem que o outro faz dele mesmo. Por isso no processo de interacdo verbal, segundo
Guilherme (2008) ‘eu’ posso ver o que o ‘outro’ ndo pode ver e o ‘outro’ pode ver o que
‘eu’ ndo posso ver. Essas questdes sdo de extrema relevancia para nossa pesquisa, uma vez
que temos como objetivo analisar e interpretar as representacdes discursivas construidas
por aprendizes com NEEs quando enunciam sobre sua competéncia oral-enunciativa na
lingua estrangeira que aprendem. Isso significa analisar e interpretar a forma como se
véem, como veem 0 outro, como imaginam que o0 outro 0s véem no processo de aprender
uma LE.

Em suma, com base nas questOes tratadas nesta secdo, dentre outras questdes a
serem abordadas durante o desenvolvimento da presente pesquisa, vemos que, ao conceber
0 discurso em sua dimensdo socio-histérico-ideoldgica e em sua dimensdo dialdgico-
polifénica, é possivel perceber como os sujeitos, nas diferentes vozes que os constituem e
nas condi¢Bes de producdo sécio-historico-ideoldgicas da enunciacdo, representam-se (o
“eu”) e representam (o “outro”) (GUILHERME, 2008) e, ao representar-se e representar o
“outro”, o sujeito se identifica ou ndo como esse outro e constrdi representacdes
discursivas sobre sua COE em LE. Assim, dialogismo e polifonia contribuem para melhor
entender como os sujeitos-alunos com NEEs representam sua COE em LE, quais sédo a
vozes evocadas para representar essa competéncia e quais discursos dialogam na
construcdo dessas representagoes.

Gostariamos de concluir este capitulo teérico, explicitando nosso posicionamento
acerca da possibilidade de uma interface entre ADD e ADF. Embora muitos tedricos

acreditem na impossibilidade de um didlogo entre essas duas areas, hd aqueles que
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contemplam que esse dialogo é possivel (GUILHERME, 2008; SANTOS, 2003;
GREGOLIN, 2006). Na esteira do posicionamento desses pesquisadores, acreditamos que
h& uma confluéncia entre alguns postulados tedricos da ADF e da ADD. Como exemplo,
pontuamos a relagdo entre o “eu” e o “outro” e a natureza dialogica e polifonica da
enunciagéo.

Como dito anteriormente nesta secdo, para Bakhtin, o “outro” ¢ indispensavel para
a constitui¢do do “eu”, sendo impossivel pensar o homem fora das relagdes sociais. Para o
filésofo da linguagem, dialogismo € a presenca do outro, a presenca da voz do outro no
discurso, estabelecendo uma interagdo verbal. Assim, o discurso é por natureza dialégico e
polifénico. Na perspectiva bakhtiniana, o signo recebe seu sentido a cada interacdo, ou
seja, cada palavra recebe um “novo” sentido quando estabelece uma relacdo dialogica,
sempre que ha o entrelacamento de diversos discursos e diversas vozes (a presenca do
outro) a cada enunciagéo

Para Pécheux, o “sentido de uma palavra ndo existe em si mesmo, mas ¢é
determinado pelas posi¢des ideoldgicas colocadas em jogo no processo sécio- historico no
qual sdo produzidas”, ou seja, para o autor, tudo é um “ja-dito” “jamais-dito” (PECHEUX,
1997, p. 160). Tudo que foi dito “antes, em outro lugar e independetemente” &
ressignificado a cada nova enunciacdo (PECHEUX, 1997, p. 162). A presenca de discursos
outros, de vozes outras, na ADF, estd diretamente ligada ao interdiscurso, ao “todo
complexo com dominante” das formagdes discursivas, pois 0 espaco de uma FD é
atravessado por outros discursos que vém de outros lugares e de outras FDs. Nesse sentido,
pode-se dizer que tanto pelo viés bakhtiniano quanto pelo pecheutiano, a alteridade é
constitutiva dos processos linguageiros.

Aqui finalizamos o capitulo segundo desta dissertacdo, em que busquei construir
um arcabouco teérico para que, numa perspectiva discursiva, possamos lancar um gesto
interpretativo sobre os dizeres dos participantes quando enunciam sobre a relagdo que
possuem com a lingua estrangeira que aprendem, construindo representac@es discursivas
sobre a COE nessa lingua.

A seguir, no capitulo terceiro, apresentamos como 0 corpus da pesquisa foi
constituido, ou seja, explicitamos a natureza da pesquisa, a forma e 0 contexto em que 0s
dados foram coletados, o perfil dos participantes e os procedimentos metodoldgico-

analiticos.



CAPITULO 3

CONSTITUICAO DO CORPUS DA PESQUISA
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3.1. Configuracéo do corpus

Esta pesquisa é uma pesquisa qualitativa de natureza descritivo-analitico-
interpretativista. Segundo Chizzotti (2006, p. 28), o termo qualitativo implica uma
“partilha densa com pessoas, fatos e locais que constituem objetos de pesquisa, para extrair
desse convivio os significados visiveis e latentes que somente sdo perceptiveis a uma
atengdo sensivel”. Pesquisa qualitativa ¢ basicamente aquela em que se busca entender um
acontecimento especifico em profundidade. Ao invés de estatisticas, regras e outras
generalizacGes, a pesquisa qualitativa trabalna com descrigdes, comparagOes e
interpretagoes.

E descritiva e analitica, porque a partir de nosso corpus, buscamos descrever e
analisar as regularidades encontradas nos enunciados de nossos sujeitos de pesquisa
quando enunciam sobre da relacdo que estabelecem com sua COE em LE.

Por fim, é interpretativista, pois, interpretamos os diferentes efeitos de sentidos que
emergem dessas regularidades. Assim, em nossa pesquisa, buscamos analisar e interpretar
os discursos produzidos por alunos com NEEs quando enunciam sobre sua aprendizagem
de lingua estrangeira e, mais especificamente, sobre sua competéncia oral-enunciativa
nessa lingua.

Como suporte metodoldgico, lancamos méo de uma entrevista semi-estruturada que
consistiu na combinacdo de perguntas abertas e perguntas fechadas, em que as
participantes da pesquisa tiveram a possibilidade de discorrer sobre o tema proposto. Para
essa entrevista, elaboramos algumas perguntas relacionadas a experiéncia das alunas no

contexto de sala de aula de inglés/espanhol, a saber:

1. Quantos anos vocé tem agora?

2. Quantos anos vocé tinha quando comegou a estudar inglés/espanhol?

3. Vocé tem irmdos ou irmas? Eles também estudam ou j& estudaram
inglés/espanhol? Em caso afirmativo, que eles falam para vocé sobre essas
aulas?

4. Por que/como vocé comecou a estudar inglés/espanhol?

5. Vocé gosta das aulas de inglés/espanhol? Por qué?



6.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.
22.

23.

24,

25.
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O que vocé gostaria de falar sobre as aulas de portugués que vocé tem na
escola?

E sobre as outras disciplinas (matematica, geografia, ciéncias etc)? O que vocé
gostaria de me dizer?

O que voce prefere, falar ou escrever em inglés/espanhol? Por qué?

Como vocé avalia a sua leitura em inglés/espanhol? E a compreensao oral, o
que vocé poderia dizer sobre essa habilidade?

Em resumo, o que vocé prefere: ouvir, ler, falar ou escrever em
inglés/espanhol?

Quais sdo as atividades que vocé mais gosta de realizar na aula de
inglés/espanhol?

Para vocé, o que ¢ ser um ‘bom aluno’ de inglés/espanhol?

Como vocé descreveria um ‘bom falante’ de inglés/espanhol? Por qué?

Voceé se acha um ‘bom falante’ de inglés/ espanhol?

Durante as aulas, o seu professor fala muito ou pouco em inglés/espanhol? O
que vocé gosta mais, quando ele fala mais ou quando ele fala pouco?

Como vocé vé a participacdo dos seus colegas nas aulas de inglés/espanhol?
Como vocé vé a sua participacdo nas aulas de inglés/espanhol?

Como os alunos da sua sala se relacionam entre si e com o professor?

Fale das melhores lembrangas que vocé tem do seu aprendizado de
inglés/espanhol.

Fale das piores lembrancas que vocé tem do seu aprendizado de
inglés/espanhol.

Como vocé se sente quando vocé fala inglés/espanhol em sala de aula?

Vocé fala inglés/espanhol fora da sala de aula? Como vocé se sente nessas
ocasides?

O que vocé estuda nas aulas de inglés/espanhol e que vocé sente que pode ser
usado na sua vida fora da escola?

Vocé gosta de assistir filmes em inglés/espanhol? O que vocé sente quando
VOCE ouve 0s atores/ as atrizes falando nessa lingua que vocé estuda?

O que vocé gostaria de falar ao final desta entrevista?
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Cumpre ressaltar que essas perguntas foram elaboradas para nortear a interagao
entre a pesquisadora e as alunas que participaram das entrevistas. Isso significa que houve
espaco, durante as entrevistas, para que as alunas e a pesquisadora pudessem abordar
questdes outras que ndo as contempladas nas perguntas elaboradas para a coleta de dados.
O roteiro de perguntas foi construido a fim de responder as perguntas de pesquisa e
alcancarmos os objetivos propostos para este estudo.

As entrevistas foram gravadas ap6s a submissdo e aprovacdo do projeto pelo
Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos (CEP/UFU), e ap6s 0s sujeitos (alunos
com NEEs e seus responsaveis) terem sido esclarecidos sobre a pesquisa e terem assinado
0 Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice 1). Posteriormente, fizemos as
transcricdes’’ (Anexol), na integra para a constituicdo do corpus a ser analisado na

pesquisa, sendo que os registros foram apagados ap0s as transcrigdes.

3.2. Contexto da coleta de dados da pesquisa

Para a realizacdo da coleta de dados, primeiramente, procuramos as responsaveis
pelas instituicbes onde alunos com NEEs cursam lingua estrangeira e explicamos
detalhadamente qual era o intuito de nosso trabalho. Apos essa conversa, recebemos a
autorizacdo das responsaveis pelas instituicbes para entrarmos em contato com 0s
responsaveis pelas alunas e explicarmos novamente nossos objetivos para a realizacdo das
entrevistas. Ap0Os 0s sujeitos-participantes e seus responsaveis legais terem sido
esclarecidos sobre a pesquisa e terem assinado o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido, marcamos local, data e horario para a realizacdo das entrevistas. Vale
mencionar que os locais, datas e horarios das entrevistas foram marcados pelas proprias
participantes, de acordo com a disponibilidade e desejo de cada uma. Duas participantes
preferiram responder as perguntas na propria instituicdo e duas preferiram em suas casas.
As mées das quatro participantes estavam presentes e puderam acompanhar a realizacéo

das entrevistas.

17 As convengdes de transcricdo (Apéndice 1) foram utilizadas, tomando como base Guilherme (2008,

Volume Il, CD ROM)
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Para esta pesquisa, recebemos autorizacdo de uma escola de ensino fundamental e
médio da rede publica de ensino, situada no estado de Sdo Paulo, e de uma institui¢do

particular de idiomas, do estado de Minas Gerais.

3.2.1 Perfil dos sujeitos-enunciadores

Os sujeitos de pesquisa sdo quatro (04) alunas com NEEs que aprendem lingua
estrangeira (inglés/ espanhol) em contexto regular de ensino, sendo que trés delas
apresentam Paralisia Cerebral Leve e uma apresenta Sindrome de Down.

Daremos codinomes as alunas para que suas identidades sejam preservadas,
segundo orientacdes do Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos. As alunas, ja

com seus codinomes Sao:

1) Laura, com Paralisia Cerebral leve, tem uma irm& mais nova, tinha dezesseis anos.
Tem contato, segundo ela, com a lingua estrangeira (inglés), desde os seus dois
anos de idade. Cursa inglés em centro de idiomas ha dois anos. Cursava 0 sétimo
ano do ensino regular de uma escola particular do Estado de Minas Gerais, onde
iniciou o curso de espanhol. Apresenta dificuldade para locomogéo e dificuldade
para segurar lapis e/ou caneta.

2) Julia, também com Paralisia Cerebral Leve, filha Unica, tinha treze anos. Ja fazia
inglés ha um ano depois de ganhar uma bolsa de estudos do centro de idiomas.
Comecou a fazer inglés porque estava interessada e também porque sua mae a

incentivou.

3) Mariana, com Sindrome de Down, filha Unica, tinha dezessete anos, e fez espanhol
por um semestre. Estava no segundo ano do ensino médio de uma escola publica do
Estado de S&o Paulo, a mesma onde estudou espanhol. Iniciou seus estudos na
APAE de sua cidade. Comecgou a fazer espanhol incentivada por sua mée e
pretende, segundo ela, ndo parar de estudar. Todos os dias, Mariana ia as aulas de

espanhol acompanhada de sua mée, que também participava das aulas.
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4) Carolina, também com Paralisia Cerebral Leve, filha Unica, tinha dezessete anos.
Estuda espanhol em horario diversificado ha um ano. Estava no segundo ano do
ensino médio de uma escola publica do Estado de S&o Paulo, mesma escola onde
estuda espanhol. Além de espanhol também faz curso de informética. Muitas vezes,
era acompanhada por sua mée nas aulas de espanhol, que também participava das

aulas. Apresentava dificuldade para escrever e andar.

Ap0s termos pontuado o contexto de coleta de dados de nossa pesquisa e o perfil de
nossos sujeitos-participantes, passaremos, a seguir, a discorrer sobre os procedimentos

metodoldgico-analiticos delineados para esta pesquisa.

3.3. Procedimentos metodoldgico-analiticos

Apds a coleta de dados, e ap0s as transcri¢bes das entrevistas realizadas com 0s
sujeitos-alunos com NEEs, iniciamos a selecdo e a organizagédo das sequéncias discursivas
que fizeram parte do corpus de pesquisa. A selecdo das sequéncias discursivas foi feita em
funcdo da problematica que nos propusemos a investigar e das perguntas de pesquisa que
norteiam nosso estudo.

Assim sendo, como dispositivo metodolégico-analitico, langamos méo de matrizes
discursivas, que foram construidas por sequéncias discursivas (SDs) advindas da
materialidade linguistica/corpus da pesquisa.

Para a organizagdo das matrizes discursivas, buscamos encontrar “uma espécie de
regulagdo do funcionamento discursivo” (SANTOS, 2004, p. 111). Em outras palavras,
podemos dizer que, para a construcdo de cada matriz discursiva, procuramos nos dizeres
proferidos por nossos sujeitos de pesquisa, algumas regularidades enunciativas, a partir de
efeitos de sentidos que puderam ser percebidos e que nos levaram a delinear
representacdes discursivas sobre a relacdo que eles estabelecem com sua COE em LE.

Apols termos selecionado as sequéncias discursivas por matrizes, passamos ao
processo de descri¢cdo, anélise e interpretacdo das mesmas. Para dar conta de desenvolver a
investigacdo que nos propomos a realizar nesta pesquisa, mobilizamos algumas nogoes

como: intra e interdiscurso, formacgdo discursiva, memdria discursiva, dialogismo e
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polifonia.

Operar na relacdo constitutiva entre o intradiscurso e o interdiscurso significa
analisar os enunciados de nossos sujeitos de pesquisa considerando que ha uma relacao
entre 0 que se esta dizendo com um “ja-dito”. 1sso porque, entendemos o intradiscurso
como o fio do discurso, ou seja, 0 que se esta dizendo em um momento dado, em
condicdes dadas, e o interdiscurso como “todo o conjunto de formulag¢les feitas e ja
esquecidas que determinam o que dizemos. Para que minhas palavras tenham sentido é
preciso que elas ja facam sentido” (ORLANDI, 2003, p. 33). O interdiscurso possibilita o
estudo do funcionamento daquilo que estd implicito que “é da ordem de determinagdes
inconscientes e ideoldgicas que constituem o sentido que produz efeito em sua
circunscrigdo em um discurso” (GUILHERME, 2008, p. 84).

A nocéo de formagdo discursiva, como dito no capitulo 2, nos permite descrever e
explicitar o lugar discursivo ocupado pelos sujeitos participantes da pesquisa, ou seja, em
quais FDs se circunscrevem as praticas discursivas presentes em seus dizeres quando
enunciam sobre sua COE em LE.

Por fim, dialogismo e polifonia contribuem para melhor entender quais sdo a vozes
que constituem 0s sujeitos-participantes da pesquisa, ou seja, quais Sa0 as VOzes e 0S
discursos que dialogam para a constituicdo das representacdes sobre a COE em LE.
Dialogismo e polifonia nos permitem observar como 0s sujeitos-participantes da pesquisa,
na oposicdo de vozes que os constituem e na historicidade dos enunciados que proferem,
revelam, em seus mecanismos enunciativos, apagamento, silenciamento, denegacdo®®,
alteridade e contradicdo. Esses mecanismos enunciativos sdo componentes do que Santos
(2007) denominou “Intervalo Historico de Dispersdo de Sentidos (IHDS)” e que sdo
“determinantes para a interpretacao dos efeitos de constitui¢dao do sujeito” (p. 201).

Nas palavras do autor, o IHDS se configura uma

conexdo submetida a um processo de tensdo enunciativa, cuja
decorréncia pode ser razdo de significacdo para entre agdes sujeitudinais,
na qual uma acdo subsequente é consequéncia de uma acdo antecedente,
apagamentos, siléncios e esquecimentos, dispostos em uma alteridade

'® Segundo Indursky (1990) a denegagdo discursiva relaciona-se com a interioridade da FD e com o todo
como o sujeito com ela se relaciona. Assim, seu efeito ndo é polémico. Ao incidir sobre um elemento de
saber que pode ser dito pelo sujeito do discurso, mas que, mesmo assim, por ele é negado, tal elemento
permanece recalcado na FD, manifestando-se em seu discurso apenas através da modalidade negativa.
(INDURSKY, 1990, p. 120)
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interpelativa, determinante para uma interpretacdo dos efeitos de
constituigdo do sujeito na enunciagdo (SANTOS, 2007, p. 201).

Nosso gesto interpretativo, tendo também como baliza IHDS, nos permite, pois, um
exame do processo enunciativo de forma a contemplar sentidos que sdo denegados,
silenciados e apagados, sentidos esses que ndo se materializam na lingua, nos dizeres
proferidos, mas se localizam em pontos de deriva, de deslize, que oferecem lugar a
interpretacéo.

Tendo discorrido sobre os procedimentos metodoldgico-analiticos que balizam a
realizacdo deste estudo, apresentamos, a seguir, no Capitulo 4, as analises das

representacdes discursivas.



CAPITULO 4

REPRESENTACOES DISCURSIVAS DOS SUJEITOS COM
NECESSIDADES EDUCACIONAIS ESPECIAIS
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Para dar inicio as analises das representacdes construidas pelos sujeitos de pesquisa,
buscaremos responder as seguintes perguntas, as quais ja foram explicitadas na secéo 1.1

desta pesquisa.

1) Que representacOes discursivas sdo construidas por sujeitos-aprendizes com
NEEs quando enunciam sobre sua competéncia oral-enunciativa na lingua
estrangeira (inglés/espanhol)?

i) Como essas representacbes deixam vir a tona processos de
(des)identificacdo desses aprendizes no contato com a(s) lingua(s)
estrangeira(s) que aprendem?

iii)  Que possiveis implicacdes podem resultar dessas representacdes e desses
processos de (des)identificacdo na constituicdo do sujeito-aprendiz com
NEEs?

A partir dos dizeres dos sujeitos com NEEs, enunciados na entrevista semi-
estruturada (Apéndice 2), buscamos examinar e delinear as representacfes construidas em
relagdo a sua competéncia oral-enunciativa em lingua estrangeira (inglés/espanhol).

Analisamos, assim, quais 0s sentidos que convergem para produzir algumas
representacdes da competéncia oral-enunciativa em lingua estrangeira quando esses
sujeitos enunciam sobre a aprendizagem dessas linguas. A0 enunciarem sobre sua
aprendizagem, é possivel investigar os lugares discursivos nos quais esses sujeitos se
inscrevem, deixando vir a tona as vozes que constituem as representacdes acerca da relacédo
gue possuem com sua COE em LE.

Delineamos, entdo, algumas representacdes construidas sobre a competéncia oral-

enunciativa desses sujeitos, a saber:

)] A Competéncia Oral-enunciativa em LE enquanto projecao;
i) A Competéncia Oral-Enunciativa em LE enquanto devir;

iii) A Competéncia Oral-Enunciativa enquanto inclusao.

Gostariamos de mencionar que as representacdes foram analisadas separadamente,
porém elas ndo sdo estanques, na medida em que se interpenetram e se interconstituem.

Passamos, assim, a analise da primeira representacdo construida pelos sujeitos desta



57

pesquisa.

4.1. A Competéncia oral-enunciativa em lingua estrangeira enquanto projecao

Falamos em projecéo no sentido bakhtiniano do termo, pois percebemos que nossas
alunas se constituem sujeitos competentes oral-enunciativamente em LE na relagdo de
alteridade que estabelecem com a sua préopria COE em LE, e com a de seus colegas. Essa
relacdo de alteridade ocorre sempre em nivel de comparacdo, que ora é marcada pela
superposicao de si em relacdo ao outro; ora € marcada pela identificacdo do/no outro; e ora
em que h&d um apagamento da superposi¢édo do outro.

A representacdo enguanto projecdo se manifesta em trés instancias, que

denominamos:

1) A inscrigéo na iluséo de completude;
2) Ainscricdo na identificagcdo do/no outro que ndo ¢ aluno ‘especial’;
3) Alinscricdo na ilusdo da simetria em sala de aula: a interlocucdo do/no outro que

ndo é aluno especial.

A seguir, passamos a analisar a primeira instancia dessa representacéo.

4.1.1. A inscricio na ilusdo de completude: “Eu sou 6tima pra mim mesma”

Notamos por meio das SDs 1, 2, 3, 4 e 5, abaixo elencadas, que as alunas, ao
enunciarem sobre sua COE em LE e sobre sua participagdo em sala de aula, se inscrevem
na ilusdo de completude, silenciando, assim, os conflitos e as tensdes constitutivas que
permeiam o0 processo de ensino-aprendizagem de uma lingua (mais especificamemte as
linguas estrangeiras inglés/espanhol).

Falamos em ilusdo, pois sabemos que 0s sujeitos nunca se completam na inteireza
do “eu”, ja que “a incompletude ¢ a condigdao da linguagem: nem sujeitos, nem sentidos,

logo, nem discursos, ja estdo prontos e acabados. Eles estdo sempre se fazendo, havendo
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um trabalho continuo, um movimento constante do simbolico e da histéria” (ORLANDI,

2003, p.37).

Vejamos as formulacbes a seguir, enunciadas quando os sujeitos sdo convidados a

responder a algumas questes™® que estavam relacionadas & sua leitura em inglés/espanhol,

sua compreensdo oral e sobre o que seria um ‘bom falante’ de inglés/espanhol:

(SD1) Laura: “A compreensdo oral € OTIMA, porque assim,..., eu sou
6tima pra mim mesma porque até aqui foi facil de compreender. Agora
nesse livro, nesse nivel que eu estou que é o ((...)) que a traducdo do
inglés pra portugués é Alcancando o Céu, o vocabulario desse livro é
mais dificil, mais complexo e tem muitas informacGes pra serem
guardadas, entdo NESSE livro, eu acho meio que dificil, porque esta
complicando um pouquinho, mas no Teens,..., desde 0 comecinho que eu
comecei, eu acho que esta 6tima minha prondncia oral. Até porque nos
testes orais, eles valem cem, esqueci de falar, todos valem cem e eu
sempre tiro cem, sabe? eu sempre tiro cem, as vezes tem prova escrita
também dos niveis passados que s6 eu da sala tirei cem e até eu me
surpreendi com isso, sabe? falei “ Mas como? Por qué? Como?” Na hora
de ver a gente relaxa. Eu fico meio nervosa, CLARO, na hora da prova,
Mas quando a gente acaba de fazer a prova, a gente fala “Nossa, essa
prova estava facil!”

(SD2) Julia: “E boa, {Vocé 1& bem?} leio. A compreenséo oral também é
boa”.

(SD3) Julia: Eu me considero, eu acho, {Vocé acha que fala bem?} IXI,
eu falo! {risos}

(SD4) Carolina: Nao sei,...,{risos}{Vocé acha que fala bem?} Eu acho!

(SD5) Laura: “primeiro eu comecei l4,..., no comecinho, tipo falar,
aprender as palavras basicas mesmo, cachorro, gato. Sé que ai eu falei
assim “ndo isso aqui ndo é pro meu nivel, eu ja posso falar mais do que
iss0. Ai eu falei assim “ndo, eu vou pro Teens, né?”, que sdo uns mais
avancados do que o Playground que é pra crianca de zero a trés anos.
Falei assim “ndo, esse da, esse eu consigo”, ai foi,..., sdo cinco teens,
que é o one, two, three, four, Five”.

1% Como vocé avalia a sua leitura em inglés/espanhol? E a compreenséo oral, o que vocé poderia dizer sobre

essa habilidade?

Vocé se acha um ‘bom falante’ de inglés/ espanhol?
Por que/como vocé comegou a estudar inglés/espanhol?
Como vocé descreveria um ‘bom falante’ de inglés/espanhol? Por qué?
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(SD6) Mariana: “BOM Falante de espanhol? Um bom falante de
espanhol, quando eu estava ali no palco, quando me ensinaram falar a
poesia |4, eu tinha falado tudo e foi um sucesso, sabe?”

Partindo da afirmacéo de Bakhtin, de que a alteridade define o ser humano, pois o
outro € indispensavel para sua constituicdo, notamos que nessa relagdo de alteridade, os
sujeitos desta pesquisa estabelecem relagfes com sua prépria COE na LE com a dos
outros, no caso, seus interlocutores na LE.

Notamos que Laura, na SD1, ao se referir a sua compreensdo oral e a sua
prondncia, usa de forma enfatica o adjetivo “6tima” (A compreensdo oral ¢ OTIMA) (eu
sou Otima pra mim mesma) (estd 6tima minha prondncia oral). Na relacdo entre o
intradiscurso e o interdiscurso, percebemos que Laura acredita que esta pronta, completa,
pois fala inglés muito bem. Assim como Laura, Julia, na SD2, usa também um adjetivo
“boa” para qualificar sua leitura e a compreensdo oral (E boa [...] A compreenséo oral
também é boa). Durante a entrevista, Julia enuncia que fazia inglés apenas had um ano.
Porém, ao qualificar sua leitura e compreensdo oral como “boa” revela o lugar de desejo de
constituir-se enunciadora nessa lingua.

Carolina, na SD4, manifesta tensdo ao enunciar sobre ser um bom falante, pois
revela divida seguida de risos (N&o sei,...,{risos}). Contudo, termina o enunciado fazendo
uso de uma locucdo verbal (Eu acho!), marcando sua percepcéo, a de que se acha um ‘bom
falante’, fazendo com que os sentidos de duvida deslizem também para o lugar de desejo
de constituir-se enunciadora em lingua estrangeira.

Mariana, ao ser convidada a falar sobre o ‘bom falante’, faz usos dos pronomes em
primeira pessoa “eu”, “me”, “eu” (quando eu estava ali no palco, quando me ensinaram
falar a poesia la, eu tinha falado tudo e foi um sucesso, sabe?) e assume
intradiscursivamente e interdiscursivamente a necessidade de auto-afirmacdo, pois
conseguir falar uma poesia de um poeta nativo, na lingua desse nativo e se sair muito bem
diante de uma platéia com centenas de pessoas ¢ tarefa para um ‘bom falante’. O que
percebemos é que na relacdo de alteridade que estabelecem com sua propria COE, Laura,
Julia, Carolina e Mariana se inscrevem na ilusdo de completude, j& que percebemos que
elas avaliam sua COE em LE de forma positiva.

Porém, apesar de se inscrever na ilusao de completude, Laura, na SD1, assume intra
e interdiscursivamente, as tensdes e os conflitos que vieram a tona tanto ao comegar o livro

do nivel que ela denomina “Alcangando o Céu”, quanto no momento das provas escritas,
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pois segundo ela “o vocabulario desse livro é mais dificil, mais complexo e tem muitas
informacdes pra serem guardadas”. Neste momento Laura revela sua incompletude, e
surgem sentidos, acionados pela memoria discursiva, de que para ser capaz de falar a
lingua inglesa é preciso saber um vocabulario dificil, complexo e conseguir guardar as
informacgdes do livro. No entanto, ao usar a adversativa “mas” (NESSE livro, eu acho meio
que dificil, porque estd complicando um pouquinho, mas no Teens,..., desde o comecinho
que eu comecei, eu acho que esta 6tima minha pronuncia oral) deixa desvelar a sensagédo
de dificuldade que lhe constitui e que, contraditoriamente, se opde a “étima”’ pronincia por
ela enunciada anteriormente. 1sso, a nosso ver, parece ser uma maneira de silenciar a
dificuldade vivenciada por Laura ao comecar um outro nivel de aprendizagem da LE.

Ainda na SD1, Laura enuncia sobre os testes orais (todos valem e eu sempre tiro
cem, sabe? eu sempre tiro cem) (as vezes tem prova escrita [...] que sé eu da sala tirei
cem). Laura faz uso, duas vezes repetidamente, do advérbio de tempo “sempre”, para
enfatizar que ndo foram algumas vezes que tirou cem na prova oral, mas muitas vezes.
Também faz uso do advérbio “s6”, fazendo surgir sentidos de superposicdo na relacdo de
alteridade que estabelece com o0s outros alunos da sala, pois ela era a Gnica que tirava cem
nos testes escritos. Percebemos que, neste momento, Laura silencia e apaga suas
necessidades, se colocando como melhor e superior a todos os seus colegas de classe.
Ainda nesta mesma SD, Laura, discursivisando sobre como tirou notas altas nos testes
escritos, faz alguns questionamentos (Mas como? Por qué? Como?) e deixa vir a tona uma
formagc&o imaginaria - “Quem sou eu para que ele me fale assim?” (PECHEUX, 1990b,
p.84) - ou seja, como o “outro” a representa enquanto aluna com NEEs. Essa formacéo
imaginéria é revelada por meio da heterogeneidade mostrada”’(ALTHIER-REVUZ, 2004),
que revela a voz do “outro”. Entendemos que estes questionamentos sdo questionamentos
do “outro”, é a forma que “outro” pensa, ou seja, “Como essa menina com NEEs tirou
10?7,

Outra questdo sobre a SD5 que merece ser discutida é o uso que Laura faz do
idioma inglés (“one, two, three, four, five”’) a0 enunciar sobre 0s niveis que ela passou
durante seu curso. O uso das palavras na lingua estrangeira revela a constitui¢do subjetiva

de um sujeito que ja é afetado pela lingua outra e incorpora, em seus dizeres proferidos na

?® Heterogeneidade mostrada: “No fio do discurso que, real e materialmente, um locutor Gnico produz, um
certo nimero de formas, linguisticamente detectaveis no nivel da frase ou do discurso, inscrevem, em sua
linearidade o outro” (AUTHIER-REVUZ, 2004, p. 12).
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lingua materna, vocabulos da lingua inglesa. Ao incorporar esses vocdbulos em seus
dizeres acena para a constituicdo de um sujeito que deseja o lugar/a lingua do outro,
materializa esse desejo no fio de seu discurso na ilusdo de que assim estd demonstrando
seu saber (sobre) a lingua estrangeira.

Chamou-nos a atencgéo, o fato de percebermos que Laura, apesar de ter dito que
tinha contato com a lingua inglesa desde os dois anos de idade, relata nas SDs 1 e 5, que
quando comegou no ano de 2008 a fazer inglés, iniciou no “Playground que € para crianca
de zero a trés anos” e depois passou para o “Teens, que sdo uns mais avangados do que o
Playground”, mais tarde passou para outro “Alcancando o Céu”, ou seja, mesmo que tenha
avancado um pouco de nivel, notamos que ela faz inglés ha dois anos apenas, que ndo esta
em nivel avangado. Porém, mesmo assim, usa o adjetivo “Otima” para qualificar sua
oralidade. O mesmo ocorreu com as outras trés alunas, pois Mariana havia feito espanhol
por seis meses, Julia por um ano e Carolina também por um ano. No entanto todas
qualificam a sua competéncia oral de forma positiva.

Isso nos faz acreditar que a formagdo do “eu” (Bakhtin, 1997b) dessas enunciadoras
se da da seguinte maneira: o “eu para mim” ¢ representado por uma autoavaliacdo positiva,
0 que faz com que elas tenham uma boa imagem de si e consequentemente de sua
competéncia oral-enunciativa. Porém, acreditamos que ha um silenciamento e um
apagamento das dificuldades encontradas nesse processo de aprendizagem da lingua
estrangeira. E como se elas tentassem escamotear a imagem preconceituosa da
incapacidade do ‘“eu para o outro” sobre a aprendizagem de alunas com NEEs. Essa
tentativa de escamoteacdo ocorre de forma inconsciente por meio de mecanismos de
esquecimento e apagamento. Porém nessa tentativa, esses sentidos sdo evidenciados, pois
se escamoteia também a prépria heterogeneidade das pessoas ditas “normais”, ou seja, 0S
sujeitos analisados denegam que 0s sujeitos “normais” também tém dificuldades e sdo
diferentes em sua constitui¢do sujeitudinal.

Finalizando a analise da primeira instancia da representacdo da competéncia oral-
enunciativa em lingua estrangeira enquanto projecao, podemos concluir que nos dizeres
dos participantes ressoam modos de dizer em que predominam mecanismos de alteridade
(constitutivos de todos os dizeres), ou seja, 0s sujeitos desta pesquisa deixam revelar que,
assim como qualquer outro sujeito discursivo, se constituem falantes na lingua estrangeira
inglés/espanhol pelo outro. No imaginario desses sujeitos ha um “outro” o aluno “normal”

de lingua estrangeira que se constitui falante na lingua estrangeira. No entanto, elas
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também se véem como sujeitos que se inscrevem em uma LE como os ditos “normais”,
sendo que enunciam uma superioridade em relacdo a eles. Acreditamos que essa
necessidade de auto-afirmacdo e a superposicao de si em relacdo ao outro revela o lugar de
resisténcia que elas ocupam, pois acreditamos que no seu imagindrio “o outro”, ‘o aluno
normal’ ndo diria que ndo consegue enunciar em LE.

Passamos, a seguir, a analise da segunda instancia da representacdo da COE em LE

enquanto projecao.

7

4.1.2. A inscri¢cao na identificacio do/no outro que nio é aluno ‘especial’: “Nao é s6
pessoa normal que pode falar inglés”

Iniciamos a analise desta segunda instancia da representacdo discursiva da COE em
LE enquanto projecédo, observando as SDs 7, 8 e 9, quando as enunciadoras discorrem
sobre como se sentiam falando inglés/espanhol fora e dentro da sala de aula e 0 motivo

pelo qual gostavam das aulas de LE?,

(SD7) Laura: “eu quero falar que néo é sé pessoa normal que pode falar
0 inglés, qualquer pessoa pode falar inglés, BASTA QUERER, entendeu?
N&o precisa procurar uma escola se ndo tiver condicOes, sei la,..., fala
com algum primo que fala inglé€s, “ensina inglés?”’Vamos! Entendeu?”

(SD8) Carolina: NORMAL,...,{Normal?} é! {Gosta de falar?}Gosto!

(SD9) Mariana: Nao é a professora que vai forcar alguém pra escrever, eu
nao sou assim, sou outra pessoa, mas assim é,..., sou normal, sabe? ndo
me obrigava.

Como dito anteriormente, numa perspectiva bakhtiniana, construimo-nos como
sujeitos em uma sempre presente mediagdo do outro, em constitutivas e inescapaveis
relagOes de alteridade. O ser se reflete no outro, refrata-se. Isto porque a partir do momento
em que o individuo se constitui, ele também se altera, constantemente, sofrendo

deslocamentos e ressignificagdes. De acordo com Bakhtin/\VVoloschinov (2004),

21 \Vocé fala inglés/espanhol fora da sala de aula? Como vocé se sente nessas ocasides?
Vocé gosta das aulas de inglés/espanhol? Por qué?
Como vocé se sente quando vocé fala inglés/espanhol em sala de aula?
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entendemos, pois, que o sujeito pode ndo se identificar com esse “outro”, pode identificar
completamente com o “outro” ou apenas se identificar com um ponto de vista especifico
desse “outro”.

Vimos, assim, por meio da relacdo de alteridade, as enunciadoras se constituindo
enquanto alunas que ndo s3o ‘especiais’, ou seja, identificam-se com a FD do aluno que
ndo é especial, e passaram a enunciar e produzir sentidos a partir dessa FD. Segundo
Serrani-Infante (1998b, p. 252), a “identificacdo ¢ a condi¢do instauradora, a um s6 tempo,
de um elo social e de um elo com o objeto de desejo do sujeito”. Assim, percebemos que as
enunciadoras tém como objeto de desejo o lugar do aluno que ndo é especial na conjuntura
social.

O desejo de ocupar o lugar do aluno dito “normal” pode ser observado nas SDs (7 e
8): “Eu me sinto “NORMAL” falando inglés”’, “Nao é s6 a pessoa normal que pode falar
inglés”. Percebemos que tanto Laura quanto Carolina revelam sua identificagdo com a FD
do aluno que nédo é especial, pois elas, alunas com NEEs, também podem, assim como
“qualquer” aluno “normal”, falar inglés. Nesse momento, mais uma vez, assim como
ocorre na instancia anterior, Laura e Carolina escamoteiam a heterogeneidade dos alunos
“normais”. No imaginario destes sujeitos, o “outro” vive uma completude na LE, todo
aluno “normal” pode aprender uma lingua estrangeira sem dificuldades, sem tensfes e sem
conflitos, e vemos que € esse o lugar que elas desejam ocupar.

Como professora de lingua estrangeira espanhol, sabemos que muitos alunos ditos
“normais™, por mais que se esforcem, tém muitas dificuldades para aprender uma lingua
estrangeira. Acreditamos e defendemos que a facilidade ou dificuldade em aprender uma
lingua estrangeira ndo esta na “normalidade” de um sujeito, “normalidade” ditada e
construida pela sociedade. Acreditamos que a aprendizagem de linguas estrangeiras esta
diretamente relacionada com questdes de identificagdo: com outra lingua diferente da
materna, identificagdo com o outro desta outra lingua, identificagdo com a cultura deste
outro e etc.

Notamos, também, que tanto Laura quanto Mariana fazem uso de interrogativas ao
terminarem o enunciado (Entendeu?) (Sabe?). Essas perguntas, no fio do discurso, tém a
forca argumentativa de chamar a atencdo do ouvinte, e interdiscursivamente elas, numa
atitude responsiva, buscam reafirmar sua posi¢cdo, sua atuacdo sobre o ouvinte (a
pesquisadora), buscam conduzir o ouvinte para que acompanhe 0 processo enunciativo até

a conclusdo pretendida por elas, de que sdo “normais”. Buscam, pois, revelar uma
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identidade de “normais”. Entendemos que a identidade ¢ sempre imaginaria, na medida
que coloca em funcionamento as imagens que o sujeito faz de si mesmo, a partir das
imagens que sdo lancadas pelo olhar do outro e que permitem a esse sujeito se reconhecer
como tal. Assim, a representacao identitaria de “normais” possibilita a essas enunciadoras
reconhecerem-se como qualquer sujeito-aprendiz de LE, por meio do que discursivamente
constroem como contorno para Si mesmas.

E pertinente observar também que nas trés SDs (7, 8 e 9) a palavra “normal” ¢
ressoada. A palavra “normal” traz consigo uma memoria discursiva, pois, se observarmos
do ponto de vista social e historico, ou seja, considerando as condi¢des de produgdo no
sentido amplo (ORLANDI, 2003, p. 30), percebemos que s6 ha pouco tempo, mais
especificamente depois de 1990, as pessoas com necessidades especiais passam a ser
chamadas dessa forma; antes eram chamados de invalidos, incapacitados, defeituosos,
excepcionais, pessoas deficientes, pessoas portadoras de deficiéncia. A palavra “normal”
sempre esteve presente em todas essas épocas e por isso € carregada de sentidos, pois
desde o passado, quando a desinformacdo e o preconceito a respeito de pessoas com
deficiéncia eram de maior amplitude, a sociedade acreditava na normalidade das pessoas
sem deficiéncia, ou seja, a pessoa que tivesse uma deficiéncia era “anormal”.

Segundo Climaco (2010), etimologicamente, as expressdes normal, anormal e
anormalidade surgem do latim norma sf (lat norma) 1 Preceito, regra, teor. 2 Exemplo,
modelo. 3 Regra de procedimento. “Estas palavras comegaram a designar um principio
ordenador que serve de regra, modelo e exemplo a ser seguido relativamente tarde nas
linguas indo-européias, por volta do século X1X” (CLIMACO, 2010 p. 21). Essa norma, de
acordo com Foucault (2000), busca a instauracdo de uma homogeneidade, pois incluir para
normalizar é uma estratégia de poder. Foucault fala de normalizacdo, e é disso que a
inclusdo trata, ou seja, é descrevendo o anormal que o discurso chega a nocdo de
normalidade. Foucault (2000) abordou a questdo da anormalidade por meio de um estudo
arqueoldgico sobre o homem anormal do século XIX: o monstro humano, o individuo
corrigivel, e o onanista. A nosso ver, o discurso pedagogico quer incluir para normalizar,
homogeneizar, ao em vez de aceitar as diferengas que estdo presentes.

Acreditamos, assim, que para atenuar um pouco o0s efeitos negativos,
preconceituosos que permeavam a palavra ‘“normal”, a midia lancou mao do seguinte
discurso: “Ser diferente ¢ normal”. A voz desse discurso mididtico foi percebida nos

enunciados das trés alunas. No entanto com mais evidéncia, mesmo que de forma
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implicita, nos enunciados de Mariana: “sou outra pessoa, mas assim é,..., sou normal,

sabe?”. Ao analisar a relacdo dialdgica entre o enunciado “sou outra pessoa” € 0
enunciado “sou diferente” chegamos a voz do discurso midiatico: “Ser diferente é
normal”. Isso ocorre porque o sujeito é, por natureza, polifonico, e pode ser apreendido na
linguagem a partir da realidade das vozes de seu discurso. E nessa interagdo socio-
ideologica que o sujeito emerge, moldado por vérias vozes, buscando singularizar-se.
Assim, podemos dizer que Mariana, como todo sujeito, esta constituida por varias vozes: a
voz da familia, a voz da instituicdlo APAE, a voz da midia, a voz da igreja, a voz da
sociedade, deixando vir a tona a representacdo dessa Ultima voz ao responder se gosta das
aulas de espanhol. Nesse amalgama de vozes, flagra-se a representacdo tecida
discursivamente sobre a relacdo que possui com sua COE em LE.

Finalizando a analise da segunda instancia da representacdo da competéncia oral-
enunciativa em lingua estrangeira enquanto projecdo, podemos concluir que o0s sujeitos
desta pesquisa tém o desejo de ocupar o lugar de aluno “normal”, se inscrevem na FD da
normalidade, ou seja, se identificam com essa FD para construir um sentimento de
pertencimento, para se situarem como sujeito no mundo e nas relagdes sociais, e mais
especificamente, nas relacdes que se instauram no contexto de sala de aula de lingua
estrangeira.

Passamos, a seguir, a analise da terceira instancia da representacdo da COE em LE

enquanto projecao.

4.1.3. Ainscrigdo na ilusdo da simetria em sala de aula: a interlocugéo do/no outro
que nao € aluno especial “NOSSA todo mundo participava, se dava bem”.

Na terceira instancia de manifestacdo da representacdo em andlise, percebemos que
0s sujeitos-enunciadores estabelecem uma relacdo de alteridade em nivel de comparacgdo
em que ha o apagamento da superposicdo do outro.

Vejamos as formulagfes que seguem, quando as alunas participantes desta pesquisa
foram convidadas a falar sobre a participacdo dos colegas de classe nas aulas de

inglés/espanhol?:

22 Como vocé vé a participacdo dos seus colegas nas aulas de inglés/espanhol?
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(SD10) Mariana: PARTICIPAVA! Nos reunia, fazia trabalho, nés ia
fazer, é assim,..., NOSSA todo mundo participava, se davam bem, mas é
assim, como fala?, coisa de realidade.

(SD11) Julia: Ah, alguns ndo interessam muito ndo, mas a maioria gosta.

(SD12) Laura: “Uns ativamente, outros menos interessados, que ¢ o caso
de uma pessoinha ai que ndo vou citar o nome, sabe? mas assim, sei la, a
maioria gosta, mas as vezes fala pouco, fala pouco, mas assim,..., quando
a professora MANDA o0 negdcio empolga, entendeu? “nossa professora
eu ja fiz isso, eu ja fiz, eu gostei de fazer”, entendeu?”

(SD13) Carolina: Hum,..., eles participam sim.

Notamos que ao enunciarem sobre a participacdo do outros alunos da sala, ressoam,
nos dizeres das participantes, mecanismos enunciativos de apagamento, silenciamento e
alteridade. Podemos ver na formulagdo de Mariana, (SD10), que ela silencia e apaga a
heterogeneidade, os conflitos e as tensdes existentes na sala de aula, mais especificamente
no que diz respeito a participacdo dos outros alunos da turma. Acreditamos que isso
ocorreu, porque ao falar da participacdo dos outros, Mariana também se inclui,
empregando o pronome “Nos” para falar que se reuniam e faziam os trabalhos.

Percebemos que Julia e Laura, nas SD 11 e 12, diferentemente de Mariana,
enunciam que alguns alunos ndo se interessam muito em participar das aulas. Observamos
aqui que ndo se incluem fazendo uso de pronome e artigo indefinidos “alguns néo
interessam muito nao”, “Uns ativamente, outros menos interessados”’, porém empregam a
adversativa “mas” para, contraditoriamente, dizer que a maioria se interessava e
participava, fazendo surgir sentidos que deslizam para uma imaginaria simetria em sala de
aula. No caso de Carolina, na SD13 o uso da interjeigdo “Hum” acompanhada de uma
pausa, produz efeitos de sentido de tenséo, conflito e divida. No entanto, Carolina prefere
afirmar que “eles participam sim” também silenciando e apagando possiveis tensdes e
conflitos existentes sobre a participagdo dos demais alunos da turma.

Nas SDs 14, 15, 16 e 17, recorte dos depoimentos em que as alunas foram
convidadas a falar sobre sua participacdo em sala de aula®, encontramos mecanismos de
comparagdo entre o “eu para mim” e o “outro para mim” (Bakhtin, 1997b). \ejamos 0s

enunciados que seguem:

2% Como vocé vé a sua participacgdo nas aulas de inglés/espanhol?
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(SD14) Carolina: Eu participo de todas as aulas. Eu leio,..., eu participo
de tudo.

(SD15) Julia: E boa, eu participo das atividades, eu participo de todas.
(SD16) Mariana: Eu GOSTAVA, participava!

(SD17) Laura: A minha? Ah ndo sei, ah sei 14 {risos} Acho que eu
participo, eu participo, as vezes eu fico meio calada, as vezes eu falo
muito.

J4

Percebemos assim, que a formulagdo do “eu” é representada como superior em
relagdo ao “outro”, pois, a0 enunciarem sobre sua participa¢ao em sala de aula, fazem uso
de pronomes em primeira pessoa, assumindo a voz ativa, e dos pronomes indefinidos tudo
e todas, construindo assim, sentidos de totalidade, inteireza, completude: “Eu participo de
todas as aulas”, “Eu leio,....eu participo de tudo” “eu participo das atividades, eu

299

participo de todas, Eu GOSTAVA, participava””acho que eu participo, eu participo”.

Porém, vemos que, essa representacdo como superior ocorre em meio a tensdes, pois
intradiscursivamente, Laura na SD17, faz uso da interjeigdo “ah”, do verbo “achar” e da
locugdo adverbial de tempo “as vezes”, revelando interdiscursivamente os conflitos que
permeiam sua participacdo nas aulas de LE.

Vamos notando ao longo do processo enunciativo, nessa instancia de representacéo
enquanto projecdo, mecanismos de enunciagdo de comparagdo entre o “outro” e o “eu”.

Nas SDs 18, 19, 20 e 21, os enunciados sdo sobre o relacionamento da classe, inclusive

incluindo as participantes e o professor®*.

(SD18) Laura: Ah, é bom porque a maioria dos alunos que estdo fazendo
0 curso comigo ja se conhecem, entendeu? porque os alunos que estéo ali
fizeram, foi 14 do Teens, entdo a gente ta junto, desde o comeco,
entendeu? entdo, a gente ja se conhece, da pra falar: Nossa, essa aqui
pode fazer com essa, porque essa aqui interage melhor com essa,
entendeu? E bom, a gente, a professora também gosta. E esse nivel é mais
conversacgdo, entdo a gente interage mais, dialoga mais, entendeu?

(SD19) Julia: Bem, o relacionamento é bom.
(SD20) Mariana: Todos eles! Era muito bom

(SD21) Carolina: “As vezes conversam {risos} o relacionamento ¢
bom,..., ahan,..., tem algumas picuinhas” {risos
g p

24 Como os alunos da sua sala se relacionam entre si e com o professor?
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Percebemos que elas, assim como visto anteriormente ao relatarem sobre a
participacdo na sala de aula, formulam dizeres positivos sobre as interacdes instauradas em
sala de aula quando realizam tarefas, ou seja, em seu imaginario discursivo, enunciam sua
participacdo em sala de aula de forma a produzir sentidos que remetam ao fato de que, se
ha conflitos, “conversas” e “picuinhas” em sala de aula, isso ndo pode ser atribuido a elas,
sujeitos com NEEs.

A nosso ver, o que funciona nas SDs 18,19, 20 e 21 é uma memdria discursiva, na
qual os sujeitos participantes da pesquisa evocam vozes sociais que consideram o sujeito e
consequentemente a sala de aula como homogéneos, como se o “normal” fosse uma sala
sem conflitos. No fio enunciativo de seus dizeres, elas apagam, silenciam e denegam 0s
conflitos e tensBes existentes em uma sala de aula, no que diz respeito ao relacionamento
entre os alunos, fato que percebemos, mais uma vez ao observar os dizeres de Mariana, na
SD20, que, ao usar o pronome “todos” e o advérbio “muito”, produz significacbes que
apontam para sentidos de resisténcia, denegando os conflitos inerentes as interacdes que
ocorrem em sala de aula.

Carolina, na SD21, revela tensdo ao falar sobre a participacdo dos colegas na sala
de aula, usando uma locucdo verbal de tempo, afirmando que os colegas “As vezes
conversam”. Contudo, percebemos mais uma vez que o “eu” ndo é representado de forma
negativa, ¢ sempre visto como superior, o “eu” ndo participa das conversas € ndo ¢ o
causador das “picuinhas”. Acreditamos que nossos sujeitos constroem o desejo de néo
serem o0 motivo da heterogeneidade da sala de aula, como se 0 normal fosse uma classe
homogénea e sem conflitos.

Para encerrar essa instancia representada enquanto projecdo, notamos nas SDs 22,
23, 24 e 25 que, ao enunciarem sobre as piores lembrancas durante o processo de ensino-
aprendizagem de lingua estrangeira®, elas utilizam o advérbio de negagdo “ndo”, ou seja,

que ndo tem piores lembrancas. Observemos os enunciados:

(SD22) Mariana: Nada, todas boas.
(SD23) Julia: Piores? Acho que nédo tenho.
(SD24) Laura: Néo tenho!

(SD25) Carolina: Néo tenho!

% Fale das piores lembrangas que vocé tem do seu aprendizado de inglés/espanhol.



69

Com isso, mais uma vez, apagam, silenciam e denegam as dificuldades, os conflitos
e as tensdes desse processo, fazendo despontar sentidos de resisténcia as dificuldades e ao
preconceito. Apenas Julia, na SD23, manifesta tensdo, usando o verbo “acho” ao enunciar
ou ndo sobre os possiveis conflitos e dificuldades existentes e que sdo constitutivos da
aprendizagem de linguas. Mais uma vez, percebemos a identificagio com a FD da
“normalidade”. No imaginario dessas enunciadoras, o outro que ¢ “normal” vive uma
plenitude, uma completude na LE que elas desejam vivenciar. Isso revela como as
identificacOes desestabilizam os sujeitos ao invés de estabiliz&-los. Elas se constituem,
pois, no revezamento, na alteridade entre a “normalidade” e a “anormalidade”, o que nos
leva a perceber como o sujeito com NEEs se constitui no “entre-lugar”, um espago de
desestabilizacdo na busca de uma pretensa estabilidade identitaria.

Portanto, notamos que as alunas, nesta instancia de representacdo, lancam méo do
mecanismo da resisténcia para ocupar o lugar de aluno com NEEs junto aos demais alunos
“normais” em uma sala regular de ensino, apagando, silenciando e denegando assim as
dificuldades encontradas por elas nas aulas de lingua estrangeira.

Passamos, a seguir, a analise da representacdo discursiva da COE em LE enquanto

devir.

4.2. A Competéncia oral-enunciativa em lingua estrangeira enquanto devir

A representacdo discursiva da COE em LE enquanto devir se manifesta nos

registros por meio de quatro instancias, assim denominadas:

1) Ainscricdo na falta de fluéncia;
2) Alinscricdo na falta de pronuncia;
3) A alteridade entre as quatro habilidades;

4) Ainscri¢do na ilusdo do dominio da competéncia oral do nativo.

Passamos a analisar a primeira instancia dessa representacéo.
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4.2.1. A inscricdo na falta de fluéncia: “quando eu tiver praticando o inglés
fluentemente, fluentemente la em cima”.

Iniciamos essa primeira instancia de representacdo enquanto devir, observando as

SDs abaixo, quando as alunas foram convidadas a descreverem o ‘bom falante’ de

inglés/espanhol®®, e a discorrerem sobre o que sentiam ao assistir filmes em

inglés/espanhol?’:

(SD26) Laura: “Ah, é a pessoa que fala fluentemente, a pessoa que ja
domina o idioma h& muito tempo, uma pessoa que pratica o idioma no
dia-a-dia, MESMO nio estando 14 nos Estados Unidos, entendeu?”

(SD27) Laura: AMO! AMO assistir! Mas assim, por enquanto tem que
ser legendado, porque guando eu tiver praticando o inglés fluentemente,
fluentemente 14 em cima ai eu posso assistir sem. Porque eu acho que o
filme em inglés ele leva a gente pra outros lugares, porque a gente vé a
cena, do filme, e assim, nossa, a gente estd aprendendo pronomes
demonstrativos, um exemplo, ai vem uma cena que se relaciona com
pronomes demonstrativos, a gente vé, relaciona a imagem com o
conteudo, entendeu? A gente aprende novas,...,. Eu sinto inveja, porque
sei 14, ndo é inveja, é admiragdo, porque assim, eu me sinto feliz de
poder t& aprendendo o idioma tdo lindo que € o inglés, eu acho lindo o
inglés e poder assistir, presenciar a conversacdo de um americano, por
exemplo, entendeu? E gratificante a gente poder falar “Nossa, esse ai fala
bem, esse ai domina bem o inglés”, entendeu?

(SD28) Julia: Que falasse, né? tudo certo e chegasse a ser igual as
pessoas que falam mesmo, tipo as pessoas dos Estados Unidos.

(SD29) Carolina: Que mora na Espanha {risos}

Na SD26, Laura, ao descrever o ‘bom falante’, faz uso dos verbos “dominar” e
“praticar”. O devir aqui é marcado pelo verbo dominar. Em seu imaginério, para falar
fluentemente a LE é preciso dominar o idioma, e esse dominio se dara por meio de praticas
diarias e muito treinamento. Vemos gque neste momento ressoa, nos enunciados de Laura, a
voz do discurso do método audiolingual, fundamentados na psicologia do comportamento
(behaviorismo). Segundo Mascia (2003), no método audiolingual a lingua é concebida

como um conjunto de habitos e, por meio de automatismos linguisticos, procura-se

%% Como vocé descreveria um ‘bom falante’ de inglés/espanhol?
27 \Jocé gosta de assistir filmes em inglés/espanhol? O que vocé sente quando ouve 0s atores/as atrizes
falando nessa lingua que vocé estuda?
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desenvolver as habilidades de falar e ouvir. Neste método, a premissa era de que se
aprendia uma lingua pela pratica, as estruturas basicas da lingua deveriam ser praticadas
até a automatizagdo, o que era conseguido por meio de exercicios de repeticdo. Assim,
agenciada pela memoria discursiva, Laura se inscreve nesse discurso, construindo um
imaginario de que a “pratica” e o “treinamento” permitirdo que ela, um dia, “domine” a
lingua estrangeira que aprende; permitirdo que ela, um dia, fale como os nativos, ou seja,
“igual as pessoas que falam mesmo, tipo as pessoas dos Estados Unidos.”

Além da prética diaria como condi¢do para a fluéncia, Laura também menciona, na
SD27, a gramatica, pois ao assistir aos filmes em inglés consegue relacionar as cenas com
0s conteudos que esta aprendendo. Neste momento Laura sente a necessidade de nomear o
conteddo gramatical (pronomes demonstrativos) para asseverar que tem tanto
conhecimento gramatical que sabe até nomear esse contetdo. Assim, percebemos, que a
préatica e a gramatica aparecem como sentido de uma condigdo fundamental para que se
possa falar fluentemente a lingua inglesa. O que se percebe, pois, é a inscri¢do de Laura no
discurso da gramaticalidade, um discurso que historicamente perpassa 0 processo de
ensino-aprendizagem de LEs e cujos efeitos sdo os de que a aprendizagem da gramatica
permite ao sujeito “dominar” a lingua-alvo.

Na SD27, Laura, por meio da locugdo adverbial de tempo “por enquanto” e da
locugao adverbial de lugar “la em cima” (que é empregada nesse enunciado com a fungéo
de locucéo adverbial de tempo, indicando futuro), revela intra e interdiscursivamente o
devir, manifestando, assim, seu desejo de ocupar o lugar do outro (lugar do falante nativo).
Por enquanto ela ainda assiste aos filmes com legenda, mas quando chegar a fluéncia
desejada/idealizada (fluéncia do nativo), ela ndo precisara mais das legendas. Esse desejo
também ¢ manifestado por Laura quando enuncia que “0 filme em inglés leva a gente pra
outros lugares”. O lugar desejado por Laura € certamente os Estados Unidos, pois ao dizer
0 que sente ao assistir um filme, declara intradiscursivamente seu desejo, usando as
palavras “inveja” e ‘“admiragdo”: “Eu sinto inveja, porque sei 14, ndo é inveja, €
admiracdo, porque assim, eu me sinto feliz de poder ta aprendendo o idioma tdo lindo que
é o0 inglés, eu acho lindo o inglés e poder assistir, presenciar a conversagdo de um
americano”. Percebemos que no imaginario de Laura ha a ilusdo de que esse outro (falante
nativo americano) tem o dominio de sua lingua, ou seja, ele tem uma competéncia oral

nessa lingua que néo é perpassada por interdi¢des, conflitos e estranhamentos.
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Outro aspecto que merece ser apontado, na SD27, é a presenca da heterogeneidade
mostrada (AUTHIER-REVUZ, 2004), nos dizeres de Laura (Nossa, esse ai fala bem, esse
ai domina bem o inglés). Essa heterogeneidade mostrada irrompe, no intradiscurso, como
um mecanismo que produz sentidos de reafirmagdo de seu desejo de “falar bem” e
“dominar” o inglés como o nativo.

Assim como Laura, Julia e Carolina (SD28 e SD29), quando responderam sobre o
bom falante em inglés/espanhol, também revelam seu desejo de se aproximar da fluéncia
do nativo, j& que, para Julia os bons falantes sdo as “pessoas que falam mesmo, tipo as
pessoas dos Estados Unidos”, e para Carolina quem “mora na Espanha”. ASSim,
percebemos, a partir dos dizeres enunciados pelos sujeitos de pesquisa, que mais uma vez,
no seu imaginario, ha a ilusdo de que esse outro (falante nativo) tem o dominio de sua
lingua materna. Acreditamos, entdo, que h4 uma memdria discursiva, na qual o nativo é
visto como referencial. Segundo Guilherme (2008), essa referencialidade do falante nativo
se configura como parte de um discurso hegeménico, que foi historicamente construido e
até hoje influencia e baliza algumas praticas educacionais no Brasil.

Notamos, assim, nos dizeres enunciados por Laura, Julia e Carolina, ( SDs 26, 27,
28 e 29), a presenga do desejo de se aproximar da fluéncia do falante nativo da LE.
Podemos dizer, pois, que elas se identificam com a FD do falante nativo e ddo uma posicao
de destaque a fluéncia do falante nativo das linguas inglésa/espanhola. Isso aponta para o
processo de identificacdo com a lingua do outro, que passa a ser constitutivo da identidade
do sujeito aprendiz de uma LE. Nesse momento, as alunas marcam a superposi¢éo do outro
(falante nativo) em relacdo a si mesmas, deixando revelar o devir de uma fluéncia
idealizada que ainda nao conseguiram alcancar, sendo o referencial dessa fluéncia o falante
nativo americano e espanhol.

Passamos, a seguir, a discorrer sobre a segunda instancia da representacao

discursiva enquanto devir, a inscri¢do na falta de pronuncia.

4.2.2. A inscricao na falta de pronuncia: “eu gosto de ouvir, porque fixo a pronuncia
da palavra”.

Embora ndo tenhamos feito nenhuma pergunta especificamente direcionada a
questdo da prondncia do inglés/espanhol, ela despontou algumas vezes em diferentes

momentos da entrevista. A questdo da pronuncia se manifestou principalmente nos
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enunciados de Laura, primeiramente quando questionamos sobre as habilidades de leitura e
compreenséo oral®®, em seguida quando perguntamos sobre a predilecdo entre as quatro
habilidades®, e depois quando indagamos se a preferéncia era maior quando o professor
falava em inglés/espanhol ou quando ele mesclava a LE com a lingua portuguesa na aula
de LE®. Vejamos as SDs abaixo:

(SD30) Laura: No Teens,..., desde o comecinho que eu comecei, eu acho
gue estd 6tima minha pronincia oral. Até porque nos testes orais, eles
valem cem, esqueci de falar, todos valem cem e eu sempre tiro cem,
sabe?

(SD31) Laura: Inglés, a auditiva também é muito boa, porque a gente
fixa a pronuncia.

(SD32) Laura: A professora pergunta “vocé ouviu o CD?”, eu falo assim
“ndo, ndo tive tempo”, mas eu gosto, de ouvir, porque eu fixo a
prondncia da palavra, entendeu? As vezes, a gente, tipo,..., essa palavra é
com ch? A pronuncia dela fala assim, mas ela pronuncia com o som de x
ou com ch, é bom, entendeu? Espanhol, eu gosto de ouvir também.

(SD33) Laura: As vezes ela tem uns (macetizinhos), fala “olha, pra vocé
lembrar disso, é pra vocé lembrar daquilo que vocé lembra da prondncia
da palavra”, entendeu?

(SD34) Julia: Eu prefiro escrever, porque acho que é mais facil, porque
vai que a gente vai falar alguma coisa errada, eu acho mais féacil
escrever.

Podemos notar, na SD30, que Laura afirma “estd otima minha pronuncia oral”.
Porém, apesar de acreditar que sua prondncia esta 6tima, deixa revelar nas SDs 31, 32 e 33
gue a pronuncia é ainda objeto de desejo, pois na representacdo imaginaria que constroi
sobre sua pronuncia, hd o desejo de ocupar um outro lugar, o lugar do nativo. A busca pela
pronuncia pode ser percebida nos seguintes enunciados de Laura: “a gente fixa a
pronuncia”, “porque eu fixo a pronuncia da palavra” e a professora ensina uns
“macetizinhos” que “vocé lembra da pronuncia da palavra”. Percebemos que o que

funciona nestas SDs € uma memoria discursiva cognitivista, na qual o aluno tem que

%8 Como vocé avalia sua leitura em inglés/espanhol? E a compreenséo oral, 0 que vocé poderia dizer sobre
essa habilidade?

% Em resumo, o que vocé prefere: ouvir, ler, falar ou escrever em inglés/espanhol?

% Durante as aulas, o seu professor fala muito ou pouco em inglés/espanhol? O que vocé gosta mais, quando
ele fala mais ou quando fala pouco?
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treinar e praticar para conseguir “armazenar” todos os conteudos (neste caso a pronuncia)
para nunca mais esquecer.

Assim como Laura, acreditamos que Julia também revela interdiscursivamente seu
desejo pela (idealizada) prondncia perfeita, ja que, ao responder sobre sua preferéncia entre
falar ou escrever, deixa vir & tona sua preocupacdo em falar corretamente durante a aula.
Isso ocorre no seguinte enunciado da SD 34: “Eu prefiro escrever, porque acho que é mais
facil, porque vai que a gente vai falar alguma coisa errada”. Embora tenha dito que
prefere escrever, percebemos que os sentidos se deslizam para uma denegacdo ao discorrer
sobre essa preferéncia. Os efeitos de sentido desse enunciado nos levam a acreditar que
Julia, apesar de enunciar que prefere escrever, deixa desvelar sentidos de que sua maior
preocupacdo ainda € com a prondncia correta ao falar durante a aula de LE. Percebemos,
entdo que Julia deixa vir a tona seu desejo de alcancar uma idealizada COE em LE, sendo
esse desejo marcado por uma voz preponderante (a do dominio da lingua) que constitui sua

referencialidade polifonica. Segundo Santos (2000, p. 231), referencialidade polifonica

indica a heterogeneidade subjacente as bases discursivas do imaginario
sociodiscursivo dos sujeitos. Essa heterogeneidade, por sua vez é
traspassada por discurso de outro e uma diversidade de discursos
distintos. Dessa maneira, as vozes dos sujeitos sdo entrecortadas por
varias outras vozes e por varios outros discursos.

Notamos, assim, que Julia na tentativa de denegar sua preferéncia pela fala, deixa
deslizar o sentido do que queria negar. Em sua referencialidade polifonica, a voz
preponderante é a voz da oralidade. Essa voz, via de regra, constitui o discurso midiatico
sobre o ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras (Guilherme, 2004, 2009). Nesse
discurso, o que se observa é a supremacia da oralidade sobre as outras habilidades.

Passamos, a seguir, a analise da terceira instancia da representacdo discursiva da

COE em LE enquanto devir.

4.2.3. A alteridade entre as quatro habilidades: “Falar! Porque é a lingua, porque
falando aprende melhor”.

Na relagdo de alteridade estabelecida entre as quatro habilidades, ouvir, ler,
escrever ¢ falar, notamos que o verbo “falar” é recorrentemente enunciado pelos sujeitos-

alunos com NEEs, com sentidos que apontam-na como a habilidade primordial no
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processo de aprendizagem de inglés/espanhol. Percebemos que, mais uma vez, o discurso
midiatico emerge das diversas vozes e discursos que constituem o0s sujeitos. Segundo 0s
discursos midiaticos, saber uma LE (no nosso caso inglés e espanhol) é, de fato, falar essa
lingua, e ndo escrever, ouvir ou ler. Na esteira desse pensamento, nos apoiamos em
Guilherme (2009) que, analisando discursos midiaticos de outdoors de escolas de idiomas,
encontra recorrentemente sentidos de que “aprender inglés” é “falar inglés”, sentidos esses,
que “atribuem a oralidade o sentido de habilidade mais importante a ser desenvolvida pelo
aprendiz” (p. 141). Esses discursos midiaticos apagam a relevancia das outras habilidades
(ler, escrever e ouvir) no processo de ensino-aprendizagem, deslocando o processo de
aprender uma LE para um unico lugar, o ‘aprender a falar a lingua estrangeira’.

A representacdo do “falar” como sendo a principal habilidade na aprendizagem de
uma LE pode ser observada, também, nas SDs 35, 36 e 37, quando solicitamos as
participantes que discorressem sobre algumas questdes relacionadas as quatro habilidades,
primeiramente suas preferéncias entre as habilidades de escrever e falar®*, depois, entre as
quatro habilidades®,

Vejamos as formulacGes proferidas por Carolina, Mariana, Laura e Julia:

(SD35) Carolina: Falar!{gosta mais de falar?} é!

(SD36) Mariana: De FALAR! Falar em espanhol, porque falar espanhol
do que portugués.

(SD37) Laura: Em inglés de FALAR, porque é muito dificil de escrever,
s6 com a pratica mesmo. Apesar de que eu pratico muito inglés, mas eu
tenho dificuldade pra escrever.

(SD38) Julia: Eu prefiro escrever, porgue acho que é mais facil, porque
vai que a gente fala alguma coisa errada, eu acho mais facil escrever.

(SD39) Carolina: Falar! Porque é a lingua, porque falando aprende
melhor.

Pode ser percebido, nas formulagdes de Laura, que escrever é mais dificil do que
falar, e por isso prefere falar em inglés. Nesse caso, cumpre ressaltar que Laura, em
decorréncia da Paralisia Cerebral, possui limitaces motoras, notoriamente visiveis em sua

forma de escrever. Para ela, portanto, a dificuldade pode ser entendida tanto no aspecto

31 \océ prefere, falar ou escrever em inglés/espanhol? Por qué?
%2 Em resumo, o que vocé prefere: ouvir, ler, falar ou escrever em inglés/espanhol?
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fisico do ato de escrever (dificuldade de segurar o lapis, a caneta, por exemplo) quanto no
aspecto discursivo, de producdo de sentidos que o processo de escrita exige do sujeito.
Percebemos, assim, que Laura na SD 37 afirma ter mais familiaridade com o “falar” do
que com o “escrever’. Poderiamos encontrar a mesma resposta que Laura nos deu se
fizéssemos a mesma pergunta para sujeitos-alunos de lingua materna (LM), pois,
possivelmente essa seria a resposta da maioria dos alunos: “prefiro falar porque ¢ muito
dificil escrever em portugués”. Notamos que Laura, nessa formulagdo, coloca sua
aprendizagem de LE em alteridade com sua aprendizagem de lingua materna (LM). Se
pensarmos sobre o lugar da LM na constituicdo identitaria do sujeito que aprende uma
lingua estrangeira, compreenderemos que Laura desliza para a LE as dificuldades
vivenciadas na aprendizagem de sua lingua primeira. Assim, o imaginario em relacdo a LM
é colocado em contraposi¢do ao imaginario em relacdo a LE, deixando marcar, no processo
enunciativo, os sentidos de tensdo e conflito vivenciados pelo sujeito ao se inscrever em
uma lingua estrangeira.

Julia, por sua vez, afirma, na SD 38, sua preferéncia pela escrita quando
comparada a oralidade. Ao justificar tal preferéncia enuncia que acha “mais facil, porque

vai que a gente fala alguma coisa errada”. O enunciado de Julia revela a concepcéo de

lingua(gem) que transpassa seu imaginario. Na relacdo imaginaria que estabelece com a
lingua estrangeira, ressoam sentidos de que “falar uma lingua” é “falar certo”. Preferir
falar, no caso de Julia, ndo ¢ apenas pela “preferéncia”, mas pelo temor de falar errado.
Apesar de ter dito que prefere escrever, a nosso ver, Julia deixa revelar que sua maior
preocupacdo é com a fala correta. A representacdo construida é, pois, de que para ter COE
em uma LE é preciso controlar essa lingua. Ja a escrita, no imaginario de Julia, configura-
se como um processo em que ela é capaz de controlar as falhas, os deslizes, os erros, 0s
lapsos, os mal-entendidos. Porém, ainda que revele no intradiscurso uma preferéncia pela
escrita, os sentidos de desejo de uma “fala correta” se fazem presente, o que nos permite
afirmar que tanto Laura quanto Julia se constituem no devir de uma COE na LE que
aprendem.

Ja nos dizeres de Carolina nas (SDs 39), aprender LE espanhol se resume a “falar”,
“porque falando aprende melhor”. Essa representacdo que Carolina constroi sobre o falar
em LE é comumente encontrada no imaginario de muitos aprendizes que buscam um curso
de idioma, pois, como dito anteriormente, para o discurso midiatico, assim como € para

Carolina, aprender lingua estrangeira, é principalmente falar nessa lingua. Além da voz do
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discurso midiatico, também encontramos nessa instancia a voz do método audiolingual,
mencionado na primeira instancia dessa representacdo enquanto devir. Carolina, mesmo
ndo sendo aluna de um centro de idiomas, também estd constituida pelo discurso do
método audiolingual que, por muito tempo, tem sido o principal método usado no ensino-
aprendizagem de uma lingua estrangeira.

A exaltacdo da habilidade de falar em LE também ressoou nos dizeres das alunas
em Varios outros momentos da entrevista: quando foram questionadas sobre o que era ser
um bom falante®®; quando responderam se elas se achavam boas falantes®; se falavam

inglés/espanhol fora da sala de aula® e o que era ser um ‘bom aluno’*.

(SD40) Carolina: Aquele que tem que aprender tudo. {tudo o qué?} Falar
a lingua.

(SDA41) Carolina: FALO! {onde vocé fala espanhol?} Aqui em casa,...,

(SD42) Laura: Eu acho, porque eu gosto de falar inglés.

(SD43) Laura: FALO! Ixi,...,{risos}falo, falo mais inglés do que espanhol,
sabe? porque eu tenho mais pratica com o inglés. Inglés eu ainda nao
falo TOTALMENTE fluentemente, mas falo. {Fala onde?}Falo na minha
casa, ando falando inglés pela casa, entendeu? Falo no MSN, falo no
Orkut eu escrevo recados em inglés. Eu até falei com uma é,..., tem uma
amiga da minha prima que é finlandesa, ela ja foi 14, falei inglés com ela,
entendeu?

(SD44) Laura: Ah, é a pessoa que fala fluentemente, a pessoa que ja
domina o idioma h& muito tempo, uma pessoa que pratica o idioma no
dia-a-dia, MESMO ndo estando 1a nos Estados Unidos, entendeu? Porque
muita gente faz aula de inglés, mas ndo pratica o idioma no dia-a-dia,
porque acha que s6 deve falar inglés quando t& fora do pais, mas nao,...,
eu mesma falo com minhas amigas no MSN “4h, vamos falar inglés?”
“Vamos!”, ai ataca o inglés no MSN, entendeu?, é a pratica! Espanhol a
mesma coisal

(SD45) Laura: Eu me sinto assim, uma vitoria, porque eu conquistei o
inglés, eu sei falar o inglés, eu tenho mais uma lingua pra falar,
entendeu? Eu ndo me fixei s6 no portugués. E assim, falando do
(Virtuos), eu quero falar que ndo é s6 pessoa normal que pode falar o
inglés, qualquer pessoa pode falar inglés, BASTA QUERER, entendeu?

% Como vocé descreveria um ‘bom falante’ de inglés/espanhol? Por qué?

% Vocé se acha um ‘bom falante’ de inglés/espanhol?

% Vocé fala inglés/espanhol fora da sala de aula? Como se sente nessas ocasifes?
% para vocé, o que é ser um bom aluno de inglés/espanhol?
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Analisando a SD 40, percebemos que Carolina usa 0 pronome indefinido “fudo”
para se referir ao bom aluno de espanhol (Aquele que tem que aprender tudo. {tudo o qué?}
Falar a lingua). No imaginario de Carolina, para o aluno atingir a totalidade, a completude
na aprendizagem de uma LE, ele tem que saber falar essa lingua. O que podemos perceber,
no funcionamento discursivo dos dizeres de Carolina, é que as habilidades de escuta,
escrita e leitura sdo por ela denegadas enquanto partes constitutivas do processo de
aprendizagem de uma LE. Em seu imaginario discursivo, é o falar que lhe dara uma
identidade de sujeito de uma LE. Os sentidos que se tém, pois, sdo de inscri¢do na ilusao
de completude da lingua quando faz uso do pronome indefinido “tudo” via a COE. Saber
“tudo”, para Carolina é saber “falar”, uma competéncia que ela, interdiscursivamente,
deseja alcancar. Carolina, como Laura possui limitacGes fisicas para escrever. No entanto,
entendemos que, apesar dessas limitacOes, 0 que ressoa nos dizeres de seus enunciados sao
sentidos de devir, ou seja, elas se constituem em sujeitos de um devir, sempre a espera de
uma COE idealizada.

Laura, na SD43 afirma: “falo mais inglés do que espanhol, sabe? porque eu tenho
mais pratica com o inglés”. Esse “ter mais pratica”, para ela, se deve ao fato de ser, em
inglés, que ela se comunica no MSN, no Orkut, algo que ela ndo faz em espanhol. Ainda
que atribua a essa “pratica” o fato de falar mais em inglés, os sentidos de incompletude
podem ser percebidos quando enuncia “Inglés eu ainda ndo falo TOTALMENTE
fluentemente, mas falo”. Ainda que se inscreva em formagdes discursivas contraditorias —
ora na completude, ora na incompletude da lingua inglesa — 0 que podemos perceber, mais
uma vez, é um sujeito que enuncia seu devir de uma COE (idealizada) na lingua que
aprende na escola e usa em sua vivéncia diaria para se comunicar com outras pessoas.

Outro aspecto que deve ser observado, na SD 43, é o funcionamento do
esquecimento nimero 2 (Pécheux, 1997), pois Laura enuncia que “fala no MSN” “fala no
Orkut”, quando na verdade, o que faz ¢ “escrever no MSN” e “escrever no Orkut”.
Podemos perceber aqui como funciona o sujeito que ndo tem controle sobre seu dizer,
sujeito que é falado pelo seu desejo de ocupar um lugar outro (lugar daquele que fala a
lingua do outro). Esse desejo de ocupar um lugar outro é recorrente nos dizeres de Laura,
pois ainda na mesma SD, podemos perceber que ela ao enunciar “tem uma amiga da minha
prima que ¢é finlandesa, ela ja foi 1, falei inglés com ela” faz despontar sentidos que vao
em direcdo & hegemonia do nativo, pois, no imaginario de Laura, a finlandesa sabe tudo

sobre o idioma, assim como a prima que ja esteve la também. Esse modo de dizer
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comparativo, no funcionamento dos dizeres de Laura, deixa resvalar o sentido de devir, ou
seja, em seu imaginario, se um dia ela vivenciar uma experiéncia no exterior, ela
conseguira a COE tdo desejada. Uma competéncia idealizada, na medida em que a prépria
relacdo do sujeito com sua lingua nativa é perpassada por tensdes, conflitos e
estranhamentos. No imaginario de Laura, o nativo e qualquer pessoa que tenha uma
experiéncia no exterior vivem uma relacdo de transparéncia e harmonia com a lingua.

\emos, pois, nos dizeres de Laura, que ha contradicdo, pois ora diz que FALA, que
“conquistou o inglés”, “que sabe falar o inglés” e ora diz que “ndo fala totalmente
fluentemente. Acreditamos que a contradicdo € parte constitutiva do espaco de
aprendizagens de linguas, ja que os sujeitos discursivos sdo constituidos por varios
discursos, por varias vozes e, nesse entrelacar de discursos, ocorrem os conflitos e as
contradicdes.

Chamou-nos muita atencdo as SDs 44 e 45, pois Laura, ao enunciar sobre o que é
um bom falante de inglés e como se sentia quando falava em inglés fora da sala de LE,
usou os verbos “dominar” “atacar” e “conquistar” € 0 substantivo “vitéria”, resgatando,
por meio da memdria discursiva, 0s sentidos ja existentes dessas palavras. As palavras
usadas por ela nos remetem a cendrios de lutas, batalhas, guerras e confrontos. Nesse
sentido, percebemos que o espaco da sala de aula, (aula de LE ou outras disciplinas), se
configura como um cenario de embates. E como se todos os dias ela fosse bombardeada e,
para afrontar esses embates, Laura se inscreve no discurso da resisténcia, ou seja, resiste as
lacunas e as diferencas que lhes sdo constitutivas. Esse lugar discursivo da resisténcia é

2% ¢¢ b L N1

manifestado, nos dizeres de Laura, por meio dos enunciados: “vitoria”, “conquistei”, “eu
sei falar o inglés”, “eu tenho mais uma lingua pra falar”, “ndo é s6 a pessoa normal que
pode falar inglés”, “qualquer pessoa pode falar inglés”. Sendo assim, nessas SDs 44 e 45,
percebemos na relacdo que se instaura entre o intra e o interdiscurso, Laura deixando vir a
tona os conflitos, as dificuldades e as tensdes enfrentadas por ela, sendo aluna com NEEs,
em seu processo de aprendizagem de uma LE.

Tendo discorrido, nesta instancia, sobre a alteridade entre as quatro habilidades,

passamos, a seguir, a quarta instancia da representacdo enquanto devir.
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4.2.4. A inscricao na ilusdo do dominio da competéncia oral: “eu conquistei o inglés,
eu sei falar inglés”.

Nessa instancia, pode ser percebido que as quatro alunas, embora ja tenham,
anteriormente, se inscrito na falta de fluéncia (do nativo), se inscrevem também na ilusédo
do dominio da competéncia oral-enunciativa, revelando o devir de se constituirem falantes
na LE que aprendem, fato que nos chamou atencdo, pois como afirma Rajagopalan (2003),
sempre houve no contexto de ensino-aprendizagem de LE, uma forte associagdo do ‘bom
falante’ ao falante nativo.

As alunas com NEEs se inscrevem na ilusdo da competéncia oral-enunciativa em
varios momentos da entrevista. Alguns desses momentos sdo: quando descrevem o ‘bom
falante’ de inglés/espanhol®’ e quando descrevem a sensagdo que sentem ao assistir atores

falando o idioma que aprendem®. VVejamos:

(SD46) Laura: Ah, é a pessoa que fala fluentemente, a pessoa que ja
domina o idioma ha muito tempo, uma pessoa que pratica o idioma no
dia-a-dia, MESMO nao estando la nos Estados Unidos, entendeu?
Porque muita gente faz aula de inglés, mas n&o pratica o idioma no dia-a-
dia, porque acha que s6 deve falar inglés quando ta fora do pais, mas
néo,..., eu mesma falo com minhas amigas no MSN “Ah, vamos falar
inglés?” “Vamos!”, ai ataca o inglés no MSN, entendeu?

(SD47) Laura: E gratificante a gente poder falar “Nossa, esse ai fala bem,
esse ai domina bem o inglés”, entendeu? “ele interpreta bem o inglés”.
{Vocé acha que s6 quem mora l4 fora que domina o inglés?} NAO, néo,
nado, ndo, definitivamente ndo, porque cada pessoa tem um pouquinho de
inglés dentro de si e ndo sabe, tem s6 que descobrir “Nossa, sera que eu
falo inglés? Eu vou tentar falar inglés!” entendeu?

é como eu falei, qualquer pessoa pode fazer um curso de inglés, aqui do
Brasil, da China, do Japé&o, todo mundo pode falar inglés.

Laura, na SD46, descreve o ‘bom falante’ de inglés como sendo aquele que
“pratica o idioma no dia-a-dia mesmo ndo estando nos Estados Unidos”. Ao fazer esta
descricdo, o faz por meio de uma memoria discursiva cognitivista, em que o aluno precisa
treinar e praticar para memorizar todo contetdo. Laura é constituida por essa voz

cognitivista e por isso acredita que para ser um ‘bom falante’ de inglés é preciso praticar.

%7 Como voceé descreveria um ‘bom falante’ de inglés/espanhol? Por qué?
% Vocé gosta de assistir filmes em inglés/espanhol? O que sente quando vocé ouve os atores/as atrizes

falando nessa lingua que vocé estuda?
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Acreditamos que Laura enuncia essa pratica diaria na aprendizagem de uma LE para,
inconscientemente, ter a oportunidade de se representar como ‘boa falante’, pois se
dissesse que o ‘bom falante’ ¢ o falante nativo (quem mora nos Estados Unidos), estaria
eliminando qualquer possibilidade de sua inscricdo na competéncia oral-enunciativa.
Percebemos, assim, que o sujeito de pesquisa julga-se a si mesmo como ‘bom falante’, pois
ainda na mesma (SD46), menciona que ha pessoas que fazem curso de inglés, mas nao
praticam o idioma diariamente, diferentemente do que ocorre com ela que pratica inglés
com as amigas falando no MSN.

Na SD47, Laura, ao afirmar como é gratificante poder avaliar um nativo falando e
atuando, enuncia mais uma vez que, ndo ¢ apenas o falante nativo que ¢ ‘bom falante’ de
inglés, pois segundo ela “cada pessoa tem um pouquinho de inglés dentro de si e ndo sabe,
tem so que descobrir “Nossa, sera que eu falo inglés”?” “Eu vou tentar falar inglés!
entedeu?”. Além do discurso cognitivista, podemos observar, por meio da SD47, que
Laura também é constituida pelo discurso das escolas de idiomas que, por sua vez, sdo
atravessados pelo discurso da globalizacdo. Discursos que defendem que é muito facil
aprender inglés, que o inglés ja faz parte do dia-a-dia do brasileiro e que todos podem falar
inglés em um curto prazo, inclusive ela que é aluna com NEEs. Notamos, ainda nesta SD,
que o sujeito de pesquisa, ao ter condi¢des de avaliar se o “ator ou a atriz fala bem, ou
domina bem o inglés” atribui a si mesma um poder, ou seja, o “poder de avaliar”. Ao se
colocar em um lugar de “poder avaliar”, na relagdo de alteridade que estabelece com o
falante nativo, se inscreve em uma ilusdo de superposicdo de si mesma em relacdo aos
outros que aprendem/falam inglés no Brasil.

Analisando a SD48, vemos que Mariana, ao enunciar sobre o ‘bom falante’ de

espanhol, ndo faz alusdo intradiscursivamente ao nativo, mas se refere a ela mesma.

(SD48) Mariana: BOM Falante de espanhol? Um bom falante de
espanhol, quando eu estava ali no palco, quando me ensinaram falar a
poesia |4, eu tinha falado tudo e foi um sucesso, sabe?

Mariana, ao enunciar sobre o ‘bom falante’ se recorda de uma declamacgdo de
poesia que ela apresentou com éxito na casa de cultura de sua cidade, para uma plateia de
aproximadamente 500 pessoas. Essas apresentacfes incluiam musicas, teatros, poesias e

dancas e, ocorriam todo ano para divulgar o trabalho realizado pela escola e pelos alunos.
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A poesia declamada por Mariana era de um escritor chileno e foi declamada em espanhol.
O fato de Mariana ter conseguido declamar, com éxito, o poema em espanhol fez com que
ela se inscrevesse na ilusdo da competéncia oral do nativo, pois, apesar dela ndo ter feito
alusdo ao nativo, intradiscursivamente, o que percebemos ao analisar o enunciado do
sujeito é o desejo de se constituir sujeito enunciador na lingua do falante nativo.

Outro momento da entrevista em que € ressoada a inscri¢cdo na ilusdo da COE ¢
quando enunciam sobre seu préprio julgamento como boas falantes ou ndo de

39
I

inglés/espanhol™. Vejamos:

(SD49) Mariana: Eu me considero, eu acho, {Vocé acha que fala bem?}
IX1, eu falo! {risos}

(SD50) Julia: Acho, acho sim.
(SD51) Carolina: Nao sei,...,{risos}{Vocé acha que fala bem?} Eu acho!

(SD52) Laura: {risos} Tem certeza que tem que falar mesmo? Meu Deus!
As vezes sim, as vezes ndo, porque as vezes eu ndo estou com vontade de
falar inglés, ou hoje eu estou com vontade de falar inglés. Ai eu comeco a
falar inglés, assim,..., de acordo com o dia-a-dia. {No geral, na maioria
das vezes, vocé acha que vocé é boa, que vocé fala bem?} Eu acho,
porque eu gosto de falar inglés a maioria das vezes quando a minha
professora la da escola, ndo aqui do [nome da escola de idioma], propde
alguma atividade, ela sempre fala assim: “Nossa, a Laura foi dez!”, ou
“eu gosto das suas coisas, vocé ¢ muito caprichosa”. Entdo, eu acho,
porgue € o interesse, é 0 entusiasmo que a gente tem que falar “eu vou
fazer um negdécio em inglés, mas vou fazer bem CAPRICHADO”,
entendeu?

Mariana e Julia assumem intra e interdiscursivamente sua inscri¢cdo na ilusdo da
competéncia oral-enunciativa ao afirmarem que se consideram boas falantes de inglés/
espanhol (“Eu me considero, eu acho, IXI, eu falo!” “Acho, acho sim”).

Ja Carolina, na SD 51, ao enunciar sobre se considerar um ‘bom falante’, manifesta,
por meio de uma pausa seguida de risos (Nao sei,...,{risos}), tensdo e conflito. No entanto,
quando € questionada mais uma vez, afirma, fazendo uso de uma locucdo verbal como
marcador de opinido, que se acha um ‘bom falante de espanhol’. Os sentidos que
despontam dessa tensdo-conflitiva é o desejo de devir, no sentido de se constituir um

sujeito capaz de enunciar oralmente em lingua espanhola.

% Vocé se acha um ‘bom falante’ de inglés/espanhol?
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Laura, na SD52, inicia seu enunciado com risos, uma interrogacdo (tem certeza que
tem que falar mesmo?) e uma locucdo interjetiva (Meu Deus!). Essas marcas linguisticas,
no fio do discurso, apontam a tensdo de nosso sujeito ao se avaliar pontualmente. Em meio
a tensdo, Laura enuncia com uma locucdo adverbial de tempo (as vezes) que é boa falante
quando estd com vontade de falar inglés (As vezes sim, as vezes ndo, porque as vezes eu
ndo estou com vontade de falar inglés, ou hoje eu estou com vontade de falar inglés. Ai eu
comeco a falar inglés, assim,..., de acordo com o dia-a-dia). Porém, ao seguir a auto-
avaliacdo, enuncia que se acha, na maioria das vezes, uma boa falante porque ela gosta de
falar inglés. Para concluir a auto-avaliacdo, ela cita a professora de inglés da escola de
onde cursa o Ensino Fundamental. Além de citar, traz a voz da professora, por meio da
heterogeneidade mostrada (ALTHIER REVUZ, 2004) (“Nossa, a Laura foi dez!”, ou “eu
gosto das suas coisas, vocé é muito caprichosa”). Os efeitos de sentidos produzidos por
meio do discurso direto que Laura traz para seu enunciado nos induzem a acreditar que 0s
dizeres da professora funcionam, no processo enunciativo, como forma de asseverar a
representacdo que ela busca para si mesma em relacéo a sua oralidade.

Novamente se inscrevem na ilusdo da competéncia oral quando respondem se
falam inglés/espanhol fora da sala de aula e o que sentem nessas ocasides*’. Vejamos os

enunciados de Carolina e Laura:

(SD53) Carolina: FALO! {onde vocé fala espanhol?} Aqui em
casa,...,{risos} Minha mae escuta. Eu me sinto bem, gosto!

(SD54) Laura: FALO! Ixi,...{risos}falo, falo mais inglés do que
espanhol, sabe? porque eu tenho mais pratica com o inglés. Inglés eu
ainda ndo falo TOTALMENTE fluentemente, mas falo. {Fala onde?} Falo
na minha casa, ando falando inglés pela casa,entendeu? Falo no MSN,
falo no Orkut eu escrevo recados em inglés. Eu até falei com uma é,...,
tem uma amiga da minha prima que é finlandesa, ela ja foi 14 falei inglés
com ela, entendeu? Porque é muito bom, é troca de cultura, né? [...] Eu
me sinto assim, uma vitéria, porque eu conquistei o inglés, eu sei falar o
inglés, eu tenho mais uma lingua pra falar, entendeu? Eu ndo me fixei s
no portugués.

Na SD53, o devir se deixa revelar por Carolina, ao afirmar como se sente falando
espanhol em casa. Ao fazer tal afirmacdo, cita sua mae (Aqui em casa,...,{risos} Minha méae

escuta). Os sentidos produzidos por meio dessa enunciacdo nos levam a perceber como a

“0'\/océ fala inglés/espanhol fora da sala de aula? Como se sente nessas ocasides?



84

mde é evocada para também asseverar a representacdo que ela constroi pra si mesma. Ao
enunciar que a mae “escuta” e ela se ‘“sente bem”, percebemos que Carolina, nessa
alteridade, revela a ilusio de completude na lingua estrangeira. E pelo outro (a mée) que
ela, interdiscursivamente, revela essa iluséo.

Sentidos de devir e de desejo na completude da LE podem também ser percebidos
nos dizeres de Laura, na SD 54. Ao fazer uso do advérbio de tempo “ainda”, manifesta seu
desejo de se constituir sujeito capaz de enunciar oralmente na lingua inglesa. Ao fazer uso
da adversativa “mas” ratifica seu desejo, pois, “ainda ndo falo TOTALMENTE
fluentemente, mas falo”, ou seja, ainda ndo tem a fluéncia idealizada, mas ao fazer uso da
adversativa “mas", ainda assim, é capaz de se constituir enunciador na lingua inglesa. O
devir também pode ser percebido nos dizeres de Laura ao fazer uso da voz ativa nas
oragdes “eu conquistei o inglés”, “eu sei falar o inglés”, “eu tenho mais uma lingua pra
falar”. O pronome em primeira pessoa, nessas oragoes, indica um sujeito ativo, capaz de
“conquistar” e “saber falar” a lingua estrangeira que aprende, portanto, sujeito do devir, a
espera da capacidade de se constituir enunciador na lingua inglesa. Notamos que Laura se
constitui na contradi¢do, pois enuncia que “ndo fala TOTALMENTE fluentemente” e
depois que “conquistou o inglés”. No entanto, é pela contradi¢do que ela deixa revelar sua
constituicdo como sujeito brasileiro a espera de uma competéncia oral idealizada.

Para concluirmos esta instancia, podemos dizer que 0s sujeitos participantes da
pesquisa se inscrevem na ilusdo da competéncia oral deixando revelar, assim, o desejo de

se constituirem falantes da lingua estrangeira que aprendem.

4. 3. A competéncia oral-enunciativa em lingua estrangeira enquanto inclusao

Além das representagcdes enquanto projecdo e enquanto devir, 0s sujeitos desta
pesquisa também constroem a representacdo de sua COE em LE enquanto incluséo.
A representacdo enquanto inclusdo se manifesta aqui por meio de duas instancias

denominadas:

1) Alinscrigdo na inclusdo socio-académica;

2) A inscricdo na inclusédo socio-profissional.
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Passamos, a sequir, a discorrer sobre a primeira instancia da representagéo enquanto

inclusao.

4.3.1. A inscricdo na inclusdo socio-académica: “IMPORTANTE vamos dizer assim,
porque sei l4, cada aluno que ti aqui E IMPORTANTE”.

Levando em consideracdo as condicGes de producdo que permeiam O Processo
enunciativo dos dizeres até aqui analisados, podemos dizer, com base nos efeitos de
sentidos que se deixam revelar na SD55, que Laura se sente incluida sdcio-
academicamente ao ser questionada sobre o que sentia ao falar em inglés em sala de aula*.
Isso porque os sujeitos de pesquisa sdo alunas com NEEs e estudam LE em salas regulares,
ou seja, estudam em centro de idiomas e escolas estaduais junto aos demais alunos,
fazendo parte do programa “Educagio Inclusiva”.

Vejamos a sequéncia discursiva acima mencionada:

(SD55) Laura: Ah, nao sei,..., IMPORTANTE vamos dizer assim, porque
sei 14, cada aluno que ta aqui E IMPORTANTE, porque ta aprendendo
uma coisa a mais, uma coisa nova, uma linguagem nova, entendeu?

Laura, ao responder sobre como se sentia falando inglés na sala de aula, utiliza
enfaticamente o adjetivo “importante”. O que podemos perceber, nessa SD, é que por estar
frequentando um centro de idiomas e por estar conseguindo falar inglés durante a aula de
LE, Laura se sente “importante”. Arriscamos, entdo, a dizer que Laura esta constituida
pelo discurso das escolas de idiomas que tendem a “vender” a ideia de que saber uma
lingua estrangeira € uma condicdo sine qua non para a integracdo social. O nao
conhecimento de uma lingua estrangeira, no caso de Laura, o desconhecimento do inglés, é
um fator que poderia gerar excluséo, e sendo aluna com NEEs a excluséo seria de dupla
natureza, ou seja, uma por ser portadora de NEEs e outra por ndo ser capaz de falar o
inglés idealizado pela maioria dos brasileiros.

O discurso das escolas de idiomas, ao qual nos referimos anteriormente, estd em
consonancia com a voz do documento que estabelece as diretrizes e bases da educacao
nacional (Lei n® 9.394 — Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBN) — 20 de

dezembro de 1996). E possivel perceber esta consonancia entre a voz da escola de idiomas

1 Como vocé se sente quando fala inglés/espanhol em sala de aula?
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e a voz da LDBN, j& que, o discurso do documento também remete a integragdo efetiva na
vida em sociedade. Segundo o artigo 59 da LDBN, os sistemas de ensino devem assegurar
a integracdo dos educandos com necessidades especiais nas classes comuns. 1sso significa,
pois, que Laura tem o desejo de ocupar esse lugar “comum”, o lugar daqueles que nao
possuem NEEs.

Na SD56, a seguir, Laura quando deixa uma mensagem** ao terminar a entrevista,
novamente revela sua constituicdo pelo discurso das escolas de idiomas, que defendem
que, para ter sucesso académico, profissional e social é preciso saber uma segunda lingua.
\Vejamos:

(SD56) Laura: Que todos pratiquem inglés, independente de qual for a
situacdo financeira, académica, entendeu? Porque o inglés é um idioma
importaNTISSIMO. N&o tem como negar! Inglés, espanhol, chinés,
todos, porque todos em comum tém um ensinamento pra nos dar,
entendeu? Porque: Nossa, eu aprendi isso em inglés, ou eu aprendi
aquilo em espanhol, como é que vocé aprendeu isso? Ah, fazendo inglés,
fazendo espanhol, fazendo chinés, entendeu? E bom!

Laura, ao colocar em alteridade o inglés, o espanhol, o chinés e todos 0s outros
idiomas, diz que “fodos em comum tém um ensinamento pra nos dar”. Percebemos por
meio desse enunciado a constituicdo de Laura, também, no discurso da globalizacédo,
segundo o qual saber outras linguas € imprescindivel para esse processo (0 da
globalizacdo). Outra marca linguistica que nos remete ao discurso da globalizacao, assim
como o da incluséo refere-se ao pronome indefinido todos, enfatizado no enunciado de
Laura. Este pronome (todos) carrega um valor semantico e ideoldgico de integracéo entre
pessoas, paises etc.

Porém, apesar de se sentir incluida socio-academicamente, Laura revela o lugar
social de onde enuncia: o lugar de aluna com NEES, ao dizer “que é um presente aprender
inglés, uma oportunidade que a gente nunca vai esquecer”’, oportunidade que ela, como
aluna com NEEs, talvez néo tivesse, se ndo fosse a oportunidade dada pela escola de
idiomas na qual estuda.

Observemos a SD57:

(SD57) Laura: Mas eu acho que é um presente aprender inglés, que é um
presente, uma oportunidade que a gente nunca vai esquecer, tipo,
qguando eu sair daqui, eu nunca vou esquecer do [nome da escola de

2.0 que vocé gostaria de falar ao final desta entrevista?
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idiomas], porque o [nome da escola de idiomas] abriu portas pra mim,
entendeu? Eu ndo queria fazer inglés no inicio, mas depois que a gente
faz, a gente se apaixona, nao tem jeito, a gente ndo quer sair. Fala “nossa
Laura vocé vai ter que sair porque acabou teu curso”, falei assim “nao,
nao quero sair”, entendeu? Aqui os proprios alunos ddo monitoria,
guando estdo mais preparados, eles ddo monitoria, podem dar, ndo
recebem, acho que ndo recebe salario, mas podem dar, entendeu?
Futuramente, se Deus permitir, eu quero dar, porque é uma forma de
agradecer ao [nome da escola de idioma] e, exercitar meu inglés,
ensinar outras pessoas que nao sabem, que estdo com dificuldade.

Ainda nessa SD57, Laura ratifica o que foi enunciado na SD55 (cada aluno que ta
aqui E IMPORTANTE), ou seja, ratifica a sensacdo de se sentir importante falando inglés,
pois, faz uso da heterogeneidade mostrada (AUTHIER-REVUZ, 2004), (“nossa Laura
vocé vai ter que sair porque acabou teu curso”, falei assim ‘“‘ndo, ndo quero sair”). A
heterogeneidade mostrada nesse enunciado funciona como mecanismo para afirmar que,
mesmo quando terminar o curso de inglés ndo quer sair da escola, pois 0 espago da escola
de idiomas proporciona o sentimento de pertencimento, de importante e incluida
academicamente. Ao enunciar que “gostaria de dar monitoria para exercitar seu inglés e
ensinar outras pessoas que nao sabem, ou que estdo com dificuldades, mesmo sem receber
salario, como forma de agradecimento a escola de idiomas que lhe deu a oportunidade de
cursar inglés”’, Laura se inscreve em um discurso perpassado por vozes biblicas/religiosas,
ou seja, a voz da gratiddo e a voz da retribui¢do. O que percebemos é um sujeito que se vé
com NEEs e que teve a chance de se deslocar do lugar de exclusdo historicamente
construido para ela ao ter a oportunidade de estudar uma LE. Nessa alteridade (exclusdo x
incluséo) enuncia o desejo de que todos os alunos com NEEs possam ter a mesma chance,
uma chance comumente denegada socio-historicamente.

Nessa relacdo de alteridade estabelecida com o “outro” (aluno que ndo tem NEES),
percebemos que ora ha a superposicdo do “outro” sobre “si” e ora ha a superposi¢do do
“si” sobre 0 “outro”. A superposi¢do do “outro” pode ser percebida quando Laura enuncia
“que é um presente aprender inglés, que é um presente, uma oportunidade que a gente
nunca vai esquecer, tipo, quando eu sair daqui, eu nunca vou esquecer do [nome da escola
de idiomas], porque o [nome da escola de idiomas] abriu portas pra mim, entendeu?”. OS
sentidos que despontam desse enunciado nos levam a acreditar que 0 sujeito nesse
momento deixa revelar seu lugar de aluno com NEEs na conjuntura social, pois sendo
aluna com NEEs faz o curso de inglés porque a escola de idiomas abriu as portas para ela e

Ihe deu uma oportunidade que talvez néo tivesse, por isso tanta gratidao pela escola.
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A superposi¢do do “si” pode ser notada quando Laura enuncia que quer “ensinar
outras pessoas que ndo sabem, que estdo com dificuldade”. Nesse momento, Laura
imagina ocupar um lugar superior de quem tem o conhecimento e vemos, entdo, as
relagcOes de poder que se instauram, o poder de saber ensinar as pessoas que nao sabem o
inglés.

Percebemos, ainda, a inscricdo de Laura em um discurso atravessado por vozes
biblicas/religiosas quando enuncia: “Futuramente, se Deus permitir, eu quero dar, porque
€ uma forma de agradecer ao [nome da escola de idioma] ”. Os sentidos que despontam
deste enunciado vdo em dire¢do ao discurso biblico, na medida em que em seu imaginario
ela ocupa o lugar de alguém que recebeu uma graca e, depois dessa graca alcancada, tem
que retribuir como forma de agradecimento. O que se percebe, pois, sdo sujeitos com
NEEs evocando varios e diferentes discursos para se inscreverem na inclusdo socio-
académica. E por meio desses discursos que elas resistem ao lugar de exclusio e buscam
um lugar singular para si mesmas no processo de ensino-aprendizagem da LE. Isso nos
permite afirmar que talvez seja essa a inscri¢cdo que faz com que a sala de aula de LE possa
ser compreendida como um espaco de incluséo para sujeitos com NEEs.

Tendo discorrido sobre a inclusdo sécio-académica, passamos, a seguir, a discorrer
sobre a segunda instancia da representacdo enquanto inclusdo, a inclusdo socio-

profissional.

4.3.2. A inscricdo na inclusdo sécio-profissional: “Gracas a Deus eu quero ter a
oportunidade de ter um emprego”.

Além da inscricdo na inclusdo sécio-académica, 0s sujeitos de pesquisa se
inscrevem, também, na inclusdo sécio-profissional. Essa inscricdo ressoou em alguns
momentos da entrevista. Carolina, na SD58, quando discorre sobre como usaria 0 inglés
fora da sala de aula®, revela sua inscrigdo na inclusdo sécio-profissional e enuncia que o
inglés fora da sala de aula pode ser usado para trabalho. Via de regra, esses dizeres séo
constitutivos da FD do capitalismo que coloca a LE como um dos elementos principais

para o sucesso profissional. Em consonancia com Carolina, Laura, nas SDs 58 e 59,

8 0 que vocé estuda nas aulas de inglés/espanhol e que vocé sente que pode ser usado na sua vida fora da
escola?
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também, se inscreve na FD do capitalismo ao ser questionada sobre o porqué de se estudar
inglés* e porque gostava das aulas™®.

Vejamos as SDs que seguem:

(SD58) Carolina: Pra usar pra trabalho.{trabalho, emprego?} E.

(SD59) Laura: Primeiro porque ¢ uma NECESSIDADE pro futuro, ne?
depois, porgue eu gosto, eu GOSTO NAO, EU AMO, entendeu?

(SD60) Laura: Acho interessante, assim,..., sei l4,..., me enriquece, vai me
enriquecer para o futuro, entendeu? porque tipo,..., quando a gente for
arrumar um emprego, gracas a Deus eu quero ter oportunidade de ter
um emprego, a gente vai se diferenciar mais, porque quem tem
trés,...,bilingue, essas coisas assim, tem mais chances de ser chamado,
entendeu? é assim...

Laura, na SD59 e SD60, ao ser questionada sobre o porqué de se estudar inglés, e
porque gostava das aulas, se identifica com a FD do capitalismo, pois, revela, por meio dos
enunciados : “primeiro porque é uma NECESSIDADE pro futuro”, “me enriquece, vai me
enriquecer para o futuro”, "quando a gente for arrumar um emprego, gragas a Deus eu
quero ter oportunidade de ter um emprego, a gente vai se diferenciar mais, porque quem
tem trés,...,bilingue, essas coisas assim, tem mais chances de ser chamado”. A0 se
identificar com a FD do capitalismo, passa a enunciar a partir dessa FD, ja que, Laura esta
preocupada com seu futuro profissional, e esta aprendendo uma lingua estrangeira para ter
mais chances no mercado de trabalho.

Podemos perceber, entdo, que, assim como 0s outros sujeitos que ndo tém NEEs
buscam uma LE para melhores condicdes profissionais, Laura e Carolina, com Paralisia
Cerebral Leve, também enunciam sobre um futuro profissional. Notamos que ambas se
identificam com essa FD que, por sua vez, constitui o discurso das escolas de idiomas que
defendem que alguns dos motivos para se fazer um curso de linguas sdo o ingresso no
mercado de trabalho, a ascensédo profissional e o estreitamento das fronteiras com outros
paises.

O discurso das escolas de idiomas, novamente, assim como mencionamos na
instancia anterior, estda em consonancia com a voz do documento que estabelece as

diretrizes e bases da educacdo nacional (Lei n°® 9.394 — Lei de Diretrizes e Bases da

** Por que vocé comegou a estudar inglés/espanhol?
*® \Vocé gosta das aulas de inglés/espanhol? Por qué?
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Educacdo Nacional (LDBN) — 20 de dezembro de 1996). E possivel perceber esta
consonancia também no que tange a questdo da insercdo no mercado de trabalho. O
discurso do documento também remete a integracdo efetiva na vida em sociedade, por
meio do ingresso no mercado de trabalho. Segundo o inciso 1V do artigo 59 da LDBN, o0s
sistemas de ensino devem assegurar, aos educandos com necessidades especiais, “a
educagdo especial para o trabalho, visando a sua efetiva integragdo na vida em sociedade”
(BRASIL, 1996).

Percebemos nessa instancia, assim como na anterior, que Laura é constituida pelo
discurso da globalizagdo ao proferir o enunciado: “a gente vai se diferenciar mais, porque
quem tem trés,...,bilingue, essas coisas assim, tem mais chances de ser chamado”. Nesse
momento, podemos perceber, por meio dos dizeres de Laura, que ressoa a voz da
globalizagdo sobre a importancia de saber uma duas ou mais linguas para o competitivo
mercado de trabalho.

Além da FD do capitalismo, vemos também, mais uma vez, que Laura se inscreve
no discurso religioso, assim como visto na instancia da inscricdo na inclusdo sécio-
académica. Laura, mais uma vez, revela o lugar discursivo de onde enuncia ao proferir,
“gracas a Deus eu quero ter oportunidade de ter um emprego”’, 0U seja, se Deus a agraciar
com mais essa oportunidade, gostaria de fazer parte do mercado de trabalho.

Julia, na SD 61, ao responder sobre como usaria o inglés fora da sala de aula® e
porque gostava das aulas de lingua estrangeira®’, ndo menciona explicitamente sobre

trabalho. Porém, também revela sua inscri¢do na inclusao social.

(SD61) Julia: E,..., a gente estuda sobre nomes, né? de objetos, como
vocé faz, por exemplo, pra chegar no aeroporto falar com alguém,
precisar de viajar, esse tipo de coisa.

(SD62) Julia: Ahan, porque é uma lingua nova, entdo vocé vai
aprendendo mais, é bem interessante. E é bom porque aprende mais sobre
essa outra lingua, e cultura, para o futuro conseguir pra algum lugar.
{Vocé pretende ir para algum lugar?}Pretendo! {Pra onde?} é,..., Estados
Unidos.

Vemos nas duas SDs a inscri¢do na inclusdo social e sua constituicdo pelo discurso

da globalizacéo, pois, com a aprendizagem de uma LE é possivel viajar para outros paises

* 0O que vocé estuda nas aulas de inglés/espanhol e que vocé sente que pode ser usado na sua vida fora da
escola?
" \Vocé gosta das aulas de inglés/espanhol? Por qué?
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e falar com outras pessoas, ou seja, romper algumas barreiras sociais e geograficas. O que
percebemos, é que no imaginario discursivo dessa enunciadora, o vocabulario sera
importante para se constituir sujeito capaz de enunciar oralmente na lingua inglesa e para
sua incluséo social.

A inscricdo na inclusdo social também pdde ser percebida, na SD63. Ao deixar uma
mensagem para encerrar a entrevista, Mariana, com Sindrome de Down, deixa vir a tona a
satisfacdo de ser entrevistada e poder falar sobre sua aprendizagem de LE, satisfacdo
percebida ao usar os adjetivos, “brilhante” e “interessante” para dizer como se sentia

falando “na frente da sociedade”. Vejamos:

(SD63) Mariana: Mas é cada pessoa acha brilhante assim quando a
pessoa fala de boa maneira na frente da sociedade, na frente da -, mas é
coisa de vida, é,..., como fala,..., interessante, mas eu mudo a minha é,...,
a minha transformacéo de vida, entendeu?

Percebemos, como defende Bakhtin, a presenca do outro como fundamental para a
constituicdo do sujeito, pois para Mariana, falar para o outro (“nra frente da sociedade”)
proporcionou deslocamentos e significacdes em sua vida. Notamos, assim, que Mariana,
intradiscursivamente e interdiscursivamente, se sente incluida socialmente, ao ser ouvida,
ao poder falar sobre sua aprendizagem em LE, pois menciona que ao “poder falar de boa
maneira, na frente da sociedade muda a sua transformacdo de vida”. Porém, vemos que
essa inclusdo ndo se da pacificamente, ja que, no seu discurso emergem tensdes e conflitos,
fato que a faz pausar algumas vezes. Entretanto, em meio a hesitagdes, faz uso da
adversativa “mas”. A presenga da adversativa nos possibilita dizer que apesar da relacdo
tensivo-conflitiva que se instaura no processo enunciativo em analise, Mariana constroi
uma representacdo de inclusdo para si mesma, uma inclusdo que é referendada pelos
“outros” que a constituem. Em seu imaginario discursivo, ela pertence ao meio social,
sendo capaz de “mudar” e “transformar” sua vida.

Assim, arriscamos a dizer que, quando se da voz a alunos com NEEs, quando a eles
é dada a chance de enunciarem sobre a relacdo que estabelecem com a aprendizagem de
uma LE, pode-se observar os lugares discursivos que ocupam. A partir desses lugares,
enunciam suas faltas e a forma como se constituem na alteridade com sujeitos com e sem
NEEs. No entanto, o que se percebe sdo sujeitos em luta, resistindo ndo apenas ao discurso
pedagdgico sobre o ensino de LEs, mas também ao discurso da exclusdo que

historicamente atravessa sua existéncia.
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Tendo discorrido sobre essa Gltima instdncia da inscricdo na inclusdo sdcio-

profissional, passamos, a seguir, as consideracdes finais deste trabalho.



CONSIDERACOES FINAIS
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CONSIDERACOES FINAIS

Iniciamos as consideracdes finais deste trabalho, apresentando, primeiramente, o
que consideramos ser sua relevancia social. Como mencionado no capitulo primeiro desta
dissertagdo, com base em Moita Lopes (2006), para se formularem problematizacGes e
discussdes com responsabilidade social, principalmente quando nos referimos as questdes
relacionadas ao ensino-aprendizagem (neste trabalho nos referimos ao ensino-
aprendizagem de linguas) é preciso questionar, problematizar e tentar romper barreiras,
discursivamente naturalizadas, entre teoria e préatica.

Isto implica a necessidade de se considerar o que tem a dizer “as vozes do Sul”, as
vozes dos que vivem a pratica social. Sendo assim, podemos dizer que este trabalho
formula discussBes sobre possiveis maneiras de compreender como lidar com o ensino-
aprendizagem de LE de alunos com NEEs sob o viés da responsabilidade social. Dizemos
isto, pois, este trabalho de pesquisa buscou dar voz aos “excluidos”, aos alunos com NEEs,
a um grupo que, historicamente, sempre € falado por outros, para que eles (e ndo seus
professores ou responsaveis) pudessem enunciar sobre o seu processo de aprender uma
lingua estrangeira (LE). Neste estudo, alunas com NEEs tiveram a chance de enunciar
sobre a relagcdo que estabelecem com a aprendizagem de uma LE e pudemos observar os
lugares discursivos que ocupam. A partir desses lugares, enunciam suas faltas e a forma
como se constituem na alteridade com os sujeitos com e sem NEEs. Pudemos perceber,
assim, que sdo sujeitos em luta que resistem ao discurso da exclusdo que historicamente
atravessa sua existéncia.

Especificamente, este estudo teve como principal objetivo descrever, analisar e
interpretar as representacfes discursivas construidas nas inscri¢bes enunciativas de
sujeitos-aprendizes com NEEs quando enunciam sobre sua competéncia oral-enunciativa
(COE) na lingua estrangeira que estudam. Ele foi desenvolvido com base na hipotese
exposta na contextualizacdo da pesquisa. Defendemos, assim, que, para que o aluno com
NEEs torne-se um enunciador competente na lingua estrangeira, € necessario muito mais
do que adquirir conhecimentos linguisticos. E necessério, pois, identificar-se com essa
lingua. Deste modo, hipotetizamos que aprendizes portadores de NEEs possuem uma
potencialidade cognitiva singular que demarca processos de identificacdo frente a
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rotinizagdes de modelos pré-existentes de aprendizagem de linguas que se adéquam as
necessidades de constituirem sujeitos nessas linguas.

Para esta pesquisa contamos com participantes de um centro de idiomas do Estado
de Minas Gerais e de uma escola publica de ensino fundamental e médio do Estado de S&o
Paulo. Os sujeitos de pesquisa foram quatro alunas com NEEs que aprendem
inglés/espanhol no contexto regular de ensino. Acreditamos que a diversidade de
contextos, tanto por serem de estados diferentes quanto por serem alunas oriundas de
diferentes esferas escolares, sendo duas delas alunas de uma escola publica e duas de
centro de idiomas, possa ter contribuido para o enriquecimento desta pesquisa.

Para este estudo, o corpus que constituiu o objeto de nossa investigacdo foi
analisado e discutido com base no referencial tedrico da Linguistica Aplicada em interface
com a Andlise do Discurso de linha francesa e a Andlise Dial6gica do Discurso. Sendo
assim, esta investigacdo esteve vinculada a uma concepgédo de sujeito e linguagem que
considera 0s seus aspectos sécio-historicos, politicos, ideoldgicos e também dialdgico-
polifénicos.

Algumas reflexdes acerca dos resultados desta pesquisa e seus desdobramentos
para a Linguistica Aplicada s&o aqui realizados, mas antes de darmos inicio as discussoes,
apresentamos, primeiramente, de forma sucinta, os resultados obtidos neste estudo.

Ao analisar os dizeres proferidos pelas alunas com NEES nas entrevistas realizadas,
pudemos perceber que elas, discursivamente, representam a sua competéncia-oral
enunciativa em lingua estrangeira (inglés/espanhol) por meio de mecanismos enunciativos
de apagamento, silenciamento, denegacdo, alteridade e contradi¢cdo. Esses mecanismos
enunciativos nos permitem perceber que esses sujeitos constroem representacdes — sobre
sua competéncia oral-enunciativa em lingua estrangeira (inglés/espanhol) — que se
constituem enquanto “projecdo”, “devir” e “inclusao”.

A partir das andlises realizadas, pudemos perceber que os sujeitos-participantes da
pesquisa, ao enunciarem sobre sua aprendizagem de LE, especificamente, sobre sua COE
nessa lingua, constroem algumas representacées discursivas acerca dessa competéncia que

denominamos:

1) A COE em LE enquanto projecao;
i) A COE em LE enquanto devir;
iii) A COE em LE enquanto inclusdo.



96

Ao analisar estas representacdes, pudemos perceber que elas se interpenetram e se
interconstituem, sendo que as praticas discursivas presentes nos dizeres dos sujeitos
enunciadores, ao construirem tais representacdes, deixam revelar sentidos que transitam na
contradicdo entre uma completude por essa competéncia que se manifesta por meio da
inscricdo na falta e na projecdo, que por sua vez, deixa vir a tona o sujeito do devir.
Entretanto, como forma de resisténcia, se inscrevem no discurso da inclusdo. Ainda que
seja um lugar imaginario e ilusoriamente por elas construido, é por meio dele que
conseguem instaurar um lugar singular para si mesmas como aprendizes e usuarias da
lingua estrangeira.

Enfocamos as representacdes construidas em relacdo a competéncia oral-
enunciativa em lingua estrangeira (inglés/espanhol) em sala de aula, pois, pudemos
perceber que, dentre o processo de aprendizagem de LE, a oralidade, para alunos com
NEEs, ocupa um lugar de desejo e um lugar de supremacia em relagdo as demais
habilidades. Essas percepcbes ja foram pontuadas em alguns trabalhos realizados em
Linguistica Aplicada (GUILHERME, 2008), mas ndo com sujeitos com NEEs.

Ao estudar essas representacfes, pudemos perceber que na primeira representacéo
construida pelos sujeitos-participantes, denominada a COE em LE enquanto projecao, as
alunas se constituem sujeitos na LE que aprendem na relacdo de alteridade que
estabelecem com a sua propria COE em LE, e com a de seus colegas. Essa relacdo de
alteridade ocorre sempre em nivel de comparacdo, que ora € marcada pela superposicdo de
si em relacdo ao outro; ora é marcada pela identificacdo do outro; e ora € marcado pelo
apagamento da superposicdo do outro. Esta primeira representacdo se constituiu por

algumas instancias que denominamos:

1. A inscrigéo na ilusdo de completude;
2. A inscri¢ao na identificagdo do/no outro que ndo ¢ aluno ‘especial’;
3. A inscri¢do na ilusdo de simetria em sala de aula.

Na primeira instancia da COE em LE enquanto projecdo, notamos que nos dizeres
dos participantes ressoam modos de dizer em que predominam mecanismos de alteridade,
em outras palavras, os sujeitos de nossa pesquisa se constituem falantes na lingua
estrangeira (inglés/espanhol) pelo outro. Observamos que ao enunciarem sobre a

aprendizagem da LE elas silenciam os conflitos e as tensdes constitutivas que permeiam o
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0 processo de ensino-aprendizagem. No imaginario desses sujeitos, ha um “outro”, 0 aluno
“normal” de lingua estrangeira, que se constitui falante na lingua estrangeira. Sendo assim,
acreditamos que essa necessidade de auto-afirmacao ¢ a superposicdo de “si” em relagdo
ao “outro” revela o lugar de resisténcia que elas ocupam, pois acreditamos que em seu
imaginério, “o outro”, 0 aluno que ndo tem NEEs, ocupa um lugar de completude na LE,
um lugar que elas desejam um dia ocupar.

Na segunda instancia da COE em LE enquanto projecdo, pudemos perceber que os
sujeitos desta pesquisa tém o desejo de ocupar o lugar de aluno que ndo tem NEEs, se
inscrevem nessa formacao discursiva (FD) e enunciam a partir dela. Nessa instancia, assim
como ocorre na anterior, 0s sujeitos de pesquisa escamoteiam a heterogeneidade dos alunos
sem NEEs. No imaginario destes sujeitos, o “outro” vive uma completude na LE.
Constroem, assim, uma imagem de que todo aluno “normal” pode aprender uma lingua
estrangeira sem dificuldades, sem estranhamentos, sem conflitos.

Na terceira instancia da COE em LE enquanto projecdo, percebemos que 0S
sujeitos-enunciadores estabelecem uma relacdo de alteridade em nivel de comparagdo, em
que h& o apagamento da superposicdo do outro. Para ocupar o lugar de aluno com NEEs
junto aos demais alunos “normais” em uma sala regular de ensino lancam méo de
mecanismos de resisténcia, apagando, silenciando e denegando assim as dificuldades
encontradas por elas nas aulas de lingua estrangeira.

Na segunda representacdo, denominada A COE em LE enquanto devir, pudemos

perceber que ela se constituiu por quatro instancias, a saber:

A inscricdo na falta de fluéncia;
A inscricdo na falta de prondncia;
A alteridade entre as quatro habilidades;

A 0w e

A inscrigdo na ilusdo do dominio da competéncia oral.

Na primeira instancia (A inscricdo na falta de fluéncia) e na segunda instancia (A
inscricdo na falta de prondncia), pudemos notar que os sujeitos de pesquisa se identificam
com a FD da (ilusdo) de completude do falante nativo. Os sujeitos relevam seu devir em
relacdo a fluéncia e a pronuncia do nativo falante de inglés/espanhol. Em seu imaginario,
ha a ilusdo de que o “outro” (falante nativo) tem o dominio de sua lingua e, por isso, a

fluéncia do nativo das linguas inglesa/espanhola é significada como superior e perfeita,
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uma fluéncia a ser atingida pelo ndo-nativo ao estudar uma LE. Isso aponta para o
processo de identificagdo com a lingua do outro, que passa a ser constitutivo da identidade
do sujeito aprendiz de uma LE.

Na terceira instancia (A alteridade entre as quatro habilidades) notamos que, dentre
as habilidades, falar, escrever, ler e ouvir, as participantes da pesquisa nas diversas vozes e
discursos que as constituem, assim como a maioria dos alunos que estudam uma lingua
estrangeira, se inscrevem em discursos midiaticos que deslocam o processo de aprender
uma LE para um dnico lugar, o aprender “a falar” a LE. Vemos, assim, que o devir é o
“falar” na lingua estrangeira que aprendem. Notamos que ha ressonancia de significacdo
entre as instancias analisadas, ou seja, as vozes evocadas desvelam que o desejo pela LE se
ancora no desejo de “falar” essa LE.

Na ultima instncia (A inscricdo na ilusdo do dominio da competéncia oral),
pudemos interpretar que houve, a0 mesmo tempo, contradigdo e consonancia com as
demais instancias da representacdo da COE em LE enquanto devir. Dizemos que houve
contradicdo, pois, ora revelam que ha a falta de fluéncia e a falta de pronuncia da/na lingua
estrangeira que aprendem e ora se inscrevem na ilusdo do dominio desta competéncia oral
idealizada; e consonancia, pois, ha o devir da fluéncia, da pronuncia, da fala, sendo que
essa inscricdo na ilusdo do dominio da competéncia oral funciona de forma a revelar o
desejo dos sujeitos-participantes da pesquisa em se constituirem sujeitos competentes
oralmente na lingua estrangeira que aprendem.

Na ultima representacdo construida pelas alunas, A COE em LE enquanto incluséo,

percebemos que a incluséo foi manifestada por meio de duas instancias, a saber:

1. A inscricdo na inclusdo sécio-académica;

2. A inscricdo na inclusdo sécio-profissional.

Na primeira instancia da representacdo enquanto inclusdo pudemos notar que o
espaco académico é representado com um espago que promove inclusdo. Notamos que a
possibilidade de cursar uma lingua estrangeira em uma sala regular de ensino, junto aos
demais alunos que ndo tém NEEs, pode promover significacdes positivas na vida de um
aluno com NEEs. Um dos participantes da pesquisa enfatiza que se sente importante por

poder estar cursando uma lingua estrangeira. Pudemos constatar, ainda, que o sentimento
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de pertencimento ao espago académico é asseverado quando nele se tem a oportunidade de
aprender uma lingua estrangeira.

A instancia que denominamos “A inscricdo na inclusdo socio-profissional” esta
imbricada na primeira instancia “A inscricdo na inclusdo sécio-académica”. Notamos que
dentre as diversas vozes e discursos que constituem o0s sujeitos desta pesquisa, a voz da
globalizacdo e a voz dos discursos das escolas de idiomas, assim como a voz do
documento que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional se deixaram ouvir.
Dessa forma, podemos concluir que ha uma inscricdo socio-profissional em que a
globalizacdo e o capitalismo apagam as diferencas entre os sujeitos por evocar uma lingua
‘neutra’ que oferece a possibilidade do ingresso ao mercado de trabalho e a ascensao
profissional a todos. Percebemos também, que a constituicdo pelo discurso da
globalizacdo, além da possibilidade de emprego a todos, proporciona o estreitamento das
fronteiras com outros paises, pois, com a aprendizagem de uma LE é possivel viajar para
outros paises e falar com outras pessoas, ou seja, romper algumas barreiras sociais e
geograficas.

Embora tenhamos analisado as trés representacOes separadamente, constatamos
como dito no inicio deste capitulo, que elas se interpenetram e interconstituem. Nesse
movimento enunciativo, essas representaces se articulam na constituicdo do sujeito em
relacdo a COE em LE. Percebemos 0s sujeitos com NEES se constituindo por meio de uma
“projecao” marcada por sentidos de completude que se projeta na ilusdo do dominio da
competéncia oral do nativo, na identificacdo do/no outro que ndo tem NEEs e na ilusdo da
simetria em sala de aula. Notamos que ha uma contradi¢éo entre a primeira representacéo e
a segunda, pois ainda que se inscrevam na ilusdo de completude também se inscrevem na
falta de fluéncia, na falta de prondncia e no devir da COE do falante nativo. Arriscamos a
dizer que a inscrigdo na incluséo, na constituicdo do sujeito com NEEs, traz a busca pela
“harmonizacdo” da completude-falta que se manifesta pela inscricdo na inclusdo socio-
académica, tendo o espago institucional e a aprendizagem de linguas como um “bem
evidente”; e na inscricdo da inclusdo sdcio-profissional em que o discurso da
globalizacao/capitalismo apaga as diferencgas entre 0s sujeitos por oferecer oportunidades
profissionais a todos.

Esses resultados nos levaram, assim, em nossa ilusdo de completude, a afirmar que
0 espaco da sala de lingua estrangeira € um lugar no qual os alunos com NEEs revelam

sentimentos de pertencimento, ou seja, ainda que na falta, na projecéo e no devir, deixam
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vir a tona que esse espaco se configura como espa¢o de inclusdo social, académica e
profissional.

E importante ressaltar, também, que o substantivo “medo”, comumente presente em
depoimentos de professores e trabalhos que discutem sobre o processo de ensino-
aprendizagem de uma LE (GULHERME, 2008; CORACINI, 2003; REVUZ, 1997;
KRISTEVA, 1999), ndo se fez presente em nenhum momento nos dizeres das alunas com
NEEs. O “medo” do estranho pode, em algumas circunstancias, bloquear a aprendizagem,
impondo uma barreira que pode impedir a aprendizagem de uma LE. Na medida em que as
alunas com NEEs ndo evocam esse discurso do “medo” podemos pressupor que essa
barreira seja por elas denegada ou silenciada como forma de resisténcia a exclusao que lhes
constitui. Arriscamos a dizer que, por se tratar de sujeitos que desde os primeiros dias de
vida enfrentam diversas barreiras para pertencerem a um grupo, a barreira imposta pelo
estranho da lingua outra € apenas mais uma. Quica os “beneficios” oferecidos pela
aprendizagem da LE possam amenizar, no imaginario desses sujeitos, a exclusdo
vivenciada ao longo de suas vidas. Isto porgue, como notamos nas analises deste estudo, a
aprendizagem de uma LE pode oferecer aos alunos com NEEs a possibilidade de incluséo
social, inclusdo académica e inclusdo profissional, ainda que de forma imaginéria.
Acreditamos, assim, que a inclusdo possa ocorrer via inscricdo discursiva, uma vez que,
esses sujeitos com NEEs ndo se inscrevem no discurso da lamentacdo e no discurso da
exclusdo, mas, no discurso do (desejo de) pertencimento e no discurso (da ilusédo) da
inclusdo.

A realizacdo desta pesquisa em Linguistica Aplicada, sob o prisma da Analise do
Discurso de linha francesa e da Analise Dialogica do Discurso, se configurou como
tentativa de se langarem olhares outros sobre o processo de ensino-aprendizagem de
linguas estrangeiras de alunos com NEEs. Nesta pesquisa, buscamos lancar um olhar
discursivo sobre esse processo de forma a provocar alguns deslocamentos e discussdes,
pois como pontuamos na contextualizacdo da pesquisa, ndo conseguimos encontrar na
literatura da area trabalhos que abordem a questdo do processo de ensino-aprendizagem de
LE de alunos com Sindrome de Down e Paralisia Cerebral Leve. Portanto, esta auséncia de
trabalhos que discutam a questdo do processo de ensino-aprendizagem de LE de alunos
com NEEs (Sindrome de Down e Paralisia Cerebral Leve) é uma lacuna por nés detectada
e que merece especial atencdo nos estudos desenvolvidos no escopo de pesquisas da

Linguistica Aplicada.
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No entanto, percebemos que, apesar da grande divulgagido do “Programa Educacéo
Inclusiva”, desde sua instauracdo, muitas s@o as inquietacGes e preocupacdes por parte dos
professores (no caso de nossa pesquisa estamos especificamente falando das dificuldades
dos professores de lingua estrangeira) quanto a maneira de trabalhar com os alunos que
apresentam NEEs.

Dessa forma, acreditamos que seja imprescindivel a realizacdo de estudos na LA
que abordem esta tematica, propiciando aos professores de LE, a compreensdo do processo
de aprendizagem dos alunos com NEEs, especificamente, no que tange aos processos de
identificacdo desses alunos com a lingua estrangeira que estudam. Assim, reiteramos a
necessidade de se desenvolverem mais pesquisas que tratem dessas questdes, com vistas a
dialogar com os professores de lingua estrangeira em formacéao (pré-servico e em-servicgo)
quanto as possiveis formas de lidar com a realidade (vivenciada) nas salas de aula
regulares, principalmente no que concerne a questdo do ensino de lingua estrangeira para
alunos com Sindrome de Down e Paralisia Cerebral Leve, pelo viés discursivo que abranja

0s processos de identificacdo dos alunos (com NEES) com uma lingua-outra.
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Apéndice 1
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) para participar da pesquisa intitulada A Competéncia Oral-
Enunciativa em Lingua Estrangeira do Sujeito-Aluno com Necessidades Educacionais Especiais,
sob a responsabilidade das pesquisadoras Maria de Fatima Fonseca Guilherme e Marcia Regina
Titoto. Nesta pesquisa, buscamos investigar algumas questdes relacionadas ao seu processo de
ensino-aprendizagem, ou seja, gostariamos de estudar a sua histéria de aprendizagem de
inglés/espanhol.O objetivo, pois é descrever, analisar e interpretar a sua historia quando vocé fala
sobre a sua experiéncia em aprender uma lingua estrangeira. O Termo de Esclarecimento sera
obtido pela pesquisadora Marcia Regina Titoto, na sua escola ou no local de sua escolha, apos vocé
estar consciente do que vocé terd de fazer para contar a sua historia e, também, apds seus
pais/responsaveis assinarem um termo como este. Mesmo que Seus pais ou responsaveis aceitem
que vocé participe da pesquisa, vocé esta livre para recusar sua participagao.

Na sua participacdo vocé respondera a algumas perguntas relacionadas a sua experiéncia
como aluno(a) no contexto de sala de aula de inglés/espanhol. A entrevista serd gravada, depois
sera transcrita, mas nos comprometemos em desgrava-la apés a transcricdo. Em nenhum momento
vocé sera identificado(a). Os resultados da pesquisa serdo publicados e ainda assim a sua
identidade/o seu nome sera preservada(o). Vocé ndo ter4 nenhum gasto ou ganho financeiro por
participar na pesquisa. Nao ha previsdes de riscos, uma vez que a pesquisa consiste em responder a
algumas questdes sobre sua experiéncia enquanto aluno de lingua inglesa/espanhola. O Unico risco,
talvez, seja o de identificagdo, porém, comprometemo-nos em manter o sigilo absoluto de sua
identidade. Vocé pode, também, ndo sentir vontade de responder a alguma pergunta, 0 que sera
prontamente acatado pela pesquisadora. Os beneficios poderdo consistir em trocas de experiéncias
€ pesquisas no gque tange ao contexto de ensino-aprendizagem da lingua inglesa/espanhola. Vocé é
livre para deixar de participar da pesquisa a qualquer momento sem nenhum prejuizo ou coagao, ou
seja, vocé pode desistir de participar da pesquisa sem que vocé sofra qualquer conseqliéncia na sua
vida dentro da escola. Uma cépia deste Termo de Esclarecimento ficard com vocé.

Qualquer davida a respeito da pesquisa, vocé poderd entrar em contato com as
pesquisadoras Maria de Fatima Fonseca Guilherme e Marcia Regina Titoto, por meio do telefone
3239-4162, ou no enderecgo profissional Universidade Federal de Uberlandia, Av. Jodo Naves de
Avila, n° 2121, Bloco U, Campus Santa Mdnica — Uberlandia -MG, CEP: 38408-100. Podera
também entrar em contato com o Comité de Etica na Pesquisa com Seres-Humanos — Universidade
Federal de Uberlandia: Av. Jodo Naves de Avila, n° 2121, Bloco A, sala 224, Campus Santa
Monica — Uberlandia -MG, CEP: 38408-100; fone: 34-32394131.

Uberlandia, de de 2011.

Maria de Fatima Fonseca Guilherme

Marcia Regina Titoto

Eu aceito participar do projeto citado acima, voluntariamente, apds ter sido devidamente
esclarecido(a)

Participante da pesquisa
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Seu/sua filho(a) estd sendo convidado(a) para participar da pesquisa intitulada A
Competéncia Oral-Enunciativa em Lingua Estrangeira do Sujeito-Aluno com Necessidades
Educacionais Especiais, sob a responsabilidade das pesquisadoras Maria de Fatima Fonseca
Guilherme e Marcia Regina Titoto. Nesta pesquisa, buscamos investigar algumas questfes
relacionadas ao processo de aprendizagem de alunos com Necessidades Educacionais Especiais,
especificamente, no que tange aos processos de identificacdo desses alunos com a lingua
estrangeira que estudam. O objetivo, pois € descrever, analisar e interpretar as historias de alunos
com Necessidade Educacionais Especiais (NEES) quando enunciam sobre seu processo de ensino-
aprendizagem da lingua estrangeira, mais especificamente, quando enunciam sobre sua
competéncia oral nessa lingua. O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido serd obtido pela
pesquisadora Marcia Regina Titoto, apOs vocé ter sido esclarecido sobre os objetivos e
procedimentos da pesquisa.

Seu/sua filho(a) sera entrevistado(a) e respondera a algumas perguntas relacionadas a sua
experiéncia como aluno(a) no contexto de sala de aula de inglés/espanhol. Depois de transcritas as
respostas, comprometemo-nos em desgravar as mesmas. O local e a forma de realizacdo da
pesquisa serdo determinados por vocé e por seu/sua filho(a). Vocé podera, inclusive, acompanhar a
entrevista, caso ache necessario. Em nenhum momento seu filho(a) sera identificado(a). Os
resultados da pesquisa serdo publicados e ainda assim a identidade do(a) seu/sua filho(a) sera
preservada. Seu/sua filho(a) ndo tera nenhum gasto ou ganho financeiro por participar da pesquisa.
N&o ha previsbes de riscos, uma vez que a pesquisa consiste em responder a algumas questdes
sobre a experiéncia de seu/sua filho(a) enquanto aluno(a) de lingua inglesa/espanhola. O Unico
risco, talvez, seja o de identificagcdo, porém, comprometemo-nos em manter o sigilo absoluto da
identidade de seu/sua filho(a). Ele(a) pode, também, ndo sentir vontade de responder a alguma
pergunta, o que sera prontamente acatado pela pesquisadora. Os beneficios poderdo consistir em
trocas de experiéncias e pesquisas no que tange ao contexto de ensino-aprendizagem da lingua
estrangeira de alunos com Necessidades Educacionais Especiais. Seu/sua filho(a) € livre para
deixar de participar da pesquisa a qualquer momento sem nenhum prejuizo ou coagdo, dentro e fora
da escola. Uma cépia deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficara com voce.

Qualquer davida a respeito da pesquisa, vocé poderd entrar em contato com as
pesquisadoras Maria de Fatima Fonseca Guilherme e Mércia Regina Titoto por meio do telefone
3239-4162, ou no enderego profissional Universidade Federal de Uberlandia, Av. Jodo Naves de
Avila, n° 2121, Bloco U, Campus Santa Mdnica — Uberlandia -MG, CEP: 38408-100. Podera
também entrar em contato com o Comité de Etica na Pesquisa com Seres-Humanos — Universidade
Federal de Uberlandia: Av. Jodo Naves de Avila, n° 2121 Bloco A, sala 224, Campus Santa Mdnica
— Uberlandia -MG, CEP: 38408-100; fone: 34-32394131.

Uberlandia, de de 2011.

Maria de Fatima Fonseca Guilherme

Marcia Regina Titoto

Eu aceito que meu filho(a) participe do projeto citado acima, voluntariamente, apos ter sido
devidamente esclarecido(a).

Responsavel pelo participante da pesquisa
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Apéndice 2
TranscricOes das entrevistas

Laura

1.Quantos anos vocé tem agora?

Dezesseis. Ndo parece,..., mas eu tenho {néo parece mesmo} {risos}

2. Quantos anos vocé tinha quando comegou a estudar inglés/espanhol?

AQUI? Ou, ou I18? {o primeiro contato que vocé teve com o inglés} Ah, sei l4.../comentario da mée/ ndo, ndo
foi dois anos ndo. Ah, sei 14, ndo sei, éh dois, éh dois. {e aqui?} Né&o sei, acho que uns treze ou quatorze {ah,
tem bastante ja entdo, né?} Entrei aqui foi em dois mil e oito.

3.Vocé tem irméos ou irmas? Eles também estudam ou ja estudaram inglés/espanhol? Em caso afirmativo,
que eles falam para vocé sobre essas aulas?

Tenho, uma, aquela que esta 1a de fora, [ nome da irma ]. Faz, sé que ela estd num nivel mais baixo que o
meu {por que ela é mais novinha?} Eh, e também porque os livros sdo meio complicados pro vocabulério
dela, né? Ah, ela gosta porque ,.., porque,..., sei 14, porque sdo ludicas as aulas, né? a gente gosta porque a
gente gosta do idioma mesmo, entdo,...,

4. Por que/como vocé comegou a estudar inglés/espanhol?

Primeiro porque é uma NECESSIDADE pro futuro, né? depois porque eu gosto, eu GOSTO NAO, EU
AMO, entendeu? e por causa que meus pais também me incentivaram muito a cursar o idioma. Até quando
eu comecei cursar aqui, eu ndo sabia que eu ia cursar inglés aqui, porque meu pai foi 14, pegou um catalogo e
procurou a escola sem me avisar. Ai eu ndo sei onde estava e ele chegou “Laura eu vou te por no inglés”. Ai
eu disse “como assim?”, ai ele “ndo, eu vou te por no inglés, se vocé ndo gostar eu te tiro” ai eu “TA!”. No
comego eu fiquei meio timida e tal, falei “pai eu ndo vou conseguir, ndo vai dar certo”. Ai ele falou assim,
“ndo, mas tenta uma aula experimental”. Ai eu tentei, gostei, sabe? primeiro eu comecei I4,..., no comecinho,
tipo falar, aprender as palavras basicas mesmo, cachorro, gato. S6 que ai eu falei assim “ndo isso aqui ndo ¢
pro meu nivel, eu ja posso falar mais do que isso. Ai eu falei assim “ndo eu vou pro Teens, né?”, que s&o uns
mais avancados do que o Playground que ¢ pra crianga de zero a trés anos. Falei assim “ndo, esse da, esse eu
consigo”, ai foi,..., sdo cinco teens, que é o one, two, three, four, five. A gente faz,...,s40 meses, ndo sdo anos
de curso, sdo meses, sdo semestres, e ai de acordo com o seu desenvolvimento no curso o professor vé se
vocé passa ou nao, pelos testes que a gente faz. A gente faz trés testes: um oral, um escrito e um auditivo,
entendeu? entéo, € assim, eu gosto.

5. Vocé gosta das aulas de inglés? Por qué?

Ah, porque eu gosto. Acho interessante, assim,..., sei l4,..., me enriquece, vai me enriquecer para o futuro,
entendeu? porque tipo,..., quando a gente for arrumar um emprego, gracas a Deus eu quero ter oportunidade
de ter um emprego, a gente vai se diferenciar mais, porque quem tem trés,...,bilingue, essas coisas assim, tem
mais chances de ser chamado, entendeu? é assim...

6. O que voceé gostaria de falar sobre as suas aulas de portugués?

Minhas aulas de portugués?{risos}{isso!}Sdo muito complicadas, sdo dificeis, os conteldos também, a
maioria das vezes sdo dificeis. No comeco da série era facil, porque era so revisdo do ano passado. Esqueci
de falar, estou na sexta, sétimo ano e, no comeco achei dificil, porque quando eu recebi o livro, quando
minha mée comprou o livro, porque eu estudo numa escola Salesiana e todos os livros...{particular?}é, é, e
todos os livros sdo da rede, € um material proprio da escola, da rede. Ai quando eu fui me familiarizar com o
livro, porque eu sempre gosto de OLHAR,ver, entendeu? falar “NOssa, que eu vou aprender esse ano? Qual
que ¢ o contetido abordado no sétimo ano?”. Ai eu olho “nossa que legal!”, ai eu falei assim “gente ¢ muito
dificil eu ndo vou dar conta”, ai falou assim “vai sim!”. Ai a gente chega ¢ v& que ndo era tdo bicho de sete
cabecas{risos}{quer falar mais?}N4o,...,

7. E sobre as outras disciplinas (matematica, geografia, ciéncias etc)? O que vocé gostaria de me dizer?
Portugués eu esqueci, eu gosto de portugués, ndo é téo dificil igual to falando, mas assim,..., & sO a gente se
acostumar. Agora das outras disciplinas, matematica é a mais dificil, porque eu tenho um pouco de
dificuldade com matematica, até o ensino EM MATEMATICA, na minha escola ¢ diferenciado PRA MIM,
porque tipo,...,quando eu tiro vermelho numa prova, quando eu tiro nota ruim ou ndo sou bem num teste, eles
fazem o peso dois, que é,...,sei 14, d& uma chance de pegar a prova, levar pra casa e me da a nota pelo o que
eu conseguir. Eles fazem varias coisas “Laura, vocé vai fazer isso.” Pode ndo ser na prova mesmo que eles
fazem o peso dois,..., “mas vocé vai fazer isso, porque vocé foi mal na prova, e ai eu te dou o ponto na
prova”, mas primeiro eles falam “Laura, vocé tirou isso com o que vocé estudou, com o que vocé conseguiu
sem 0 peso dois” porque ai eles véem meu conhecimento LINGUISTICO, como diz a minha
professora{risos} e vé como ¢ que estou me saindo. “Ela conseguiu aprender? Ela conseguiu fixar?”
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entendeu? é assim, mhm, mas como eu falo? assim,..., no geral mesmo, mais especificamente E EM
MATEMATICA{e as outras n&0?} N4o, sdo aplicados em todas as disciplinas, quando eu me saio mal, as ai
é mais especificamente em matematica.

Vocé gosta mais de que disciplina, tirando inglés?

Espanhol, é,..., mhm {Espanhol vocé gosta bastante? Igual inglés?} GOSTO! {lgual inglés?} IGUAL
INGLES! Espanhol porque é mais facil, né? de ser compreendido e porque, sei l4,..., igual inglés, mas sei Ia...
{risos} eu nédo sei do que eu gosto mais, do que eu gosto menos, porque eu acho que todas as disciplinas dao
um conhecimento particular pro aluno, entendeu? Portugués ensina a conversacao, inglés ensina, sei 14, uma
outra forma de se falar, entendeu? é assim,...,

8. O que vocé prefere, falar ou escrever em inglés/espanhol? Por qué?

Em inglés de FALAR, porque é muito dificil de escrever, s6 com a pratica mesmo. Apesar de que eu pratico
muito inglés, mas eu tenho dificuldade pra escrever. Espanhol, eu gosto de falar e escrever, porque é mais
facil de escrever e é mais facil de falar.

9. Como vocé avalia a sua leitura em inglés/espanhol? E a compreensdo oral, o que vocé poderia dizer sobre
essa habilidade?

Em espanhol...., bom, porque eu ndo leio muito na aula, sabe? porque eu ndo tenho muitas aulas durante a
semana € eu ndo pratico muito espanhol, a ndo ser, uma vez por semana na escola. AGORA, no inglés, ah
ndo sei,..., as vezes 6timo, as vezes bom, porque tem hora que a gente fica meio nervosa, se enrola com a
lingua. Ai eu falei assim “ndo professora passa a vez, passa a vez”{risos} Ai ela passa “depois vocé volta,
entio”. A compreensio oral ¢ OTIMA, porque assim,..., eu sou 6tima pra mim mesma porque até aqui foi
facil de compreender. Agora nesse livro, nesse nivel que eu estou que € o ((...)) que a traducdo do inglés pra
portugués é Alcangando o Céu, o vocabulério desse livro é mais dificil, mais complexo e tem muitas
informagdes pra serem guardadas, entdo NESSE livro, eu acho meio que dificil, porque esta complicando um
pouquinho, mas no Teens,..., desde 0 comecinho que eu comecei, eu acho que estad 6tima minha prondncia
oral. Até porque nos testes orais, eles valem cem, esqueci de falar, todos valem cem e eu sempre tiro cem,
sabe? eu sempre tiro cem, as vezes tem prova escrita também dos niveis passados que sé eu da sala tirei cem
e até eu me surpreendi com isso, sabe? falei “ Mas como? Por que? Como?” Na hora de ver a gente relaxa.
Eu fico meio nervosa, CLARO, na hora da prova, mas quando a gente acaba de fazer a prova, a gente fala
“Nossa, essa prova estava facil!”

10. Em resumo, o que vocé prefere: ouvir, ler, falar ou escrever em inglés/espanhol?

Inglés, a auditiva também é muito boa, porque a gente fixa a pronincia. Eu ndo tenho muito costume de
ouvir, eu vou te confessar, porque eu nao tenho muito tempo, a minha agenda é cheia, sabe? {risos} ai eu ndo
tenho muito tempo. A professora pergunta “vocé ouviu o CD?”, eu falo assim “ndo, ndo tive tempo”, mas eu
gosto, de ouvir, porque eu fixo a prondncia da palavra, entendeu? As vezes, a gente, tipo,..., essa palavra é
com ch? A pronudncia dela fala assim, mas ela pronuncia com o0 som de x ou com ch, é bom, entendeu?
Espanhol, eu gosto de ouvir também. {De todas qual vocé prefere?} Ouvir e falar.

11.Quais sdo as atividades que vocé mais gosta de realizar na aula de inglés/espanhol?

Aula de inglés? As atividades ludicas, as vezes o professor propde uma coisa fora do livro, tipo, um bingo,
um quis (que sdo perguntas orais) e a maior quantidade que o aluno acertar ganha prémio, entendeu? essas
coisas.

12. Para vocg, o que € ser um ‘bom aluno’ de inglés/espanhol?

E ser esforcado, ter dedicagdo, GOSTAR da disciplina e ter interesse em aprender a disciplina,
principalmente, porque se a gente estd aqui € porque a gente gosta. A gente ndo pode ter preguica de fazer o
negocio, entendeu? sendo o negdcio nao sai!

13. Como vocé descreveria um ‘bom falante’ de inglés/espanhol? Por qué?

Como eu descreveria um bom falante de inglés? Como assim? {o que ¢ para vocé um “bom falante”?} Ah, ¢
a pessoa que fala fluentemente, a pessoa que ja domina o idioma had muito tempo, uma pessoa que pratica o
idioma no dia-a-dia, MESMO néo estando |4 nos Estados Unidos, entendeu? Porque muita gente faz aula de
inglés, mas ndo pratica o idioma no dia-a-dia, porque acha que s6 deve falar inglés quando t& fora do pais,
mas nao,..., eu mesma falo com minhas amigas no MSN “Ah, vamos falar inglés?” “Vamos!”, ai ataca o
inglés no MSN, entendeu?, é a prética! Espanhol a mesma coisa!

14. Vocé se acha um ‘bom falante’ de inglés/ espanhol?

{risos} Tem certeza que tem que falar mesmo? Meu Deus! As vezes sim, as vezes ndo, porque as vezes eu
ndo estou com vontade de falar inglés, ou hoje eu estou com vontade de falar inglés. Ai eu comeco a falar
inglés, assim,..., de acordo com o dia-a-dia. {No geral, na maioria das vezes, vocé acha que vocé é boa, que
vocé fala bem?} Eu acho, porque eu gosto de falar inglés, a maioria das vezes quando a minha professora la
da escola, ndo aqui do [nome da escola de idioma], propde alguma atividade, ela sempre fala assim: “Nossa,
a Laura foi dez!”, ou “eu gosto das suas coisas, vocé € muito caprichosa”. Entdo, eu acho, porque é o
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interesse, € o0 entusiasmo que a gente tem que falar “eu vou fazer um negoécio em inglés, mas vou fazer bem
CAPRICHADO?”, entendeu?

15. Durante as aulas, o seu professor fala muito ou pouco em inglés/espanhol? O que vocé gosta mais,
quando ele fala mais ou quando ele fala pouco?

Aqui ou 14? Aqui MUITO, porque como assim, deixa eu te explicar,..., aqui como diz 0 nome é uma escola
de inglés, entdo o idioma que tem que falar aqui E O INGLES, entendeu? As vezes o professor fala assim,...,

a gente fala “o que ele t4 falando?” Porque a gente ndo conhece todas as palavras do dicionario em inglés
ainda, entdo as vezes a gente entende uma coisa, porque a gente viu essa coisa no nivel anterior, viu esse
vocabulario no nivel anterior ou é uma coisa nova, a professora ja tinha explicado mais atras, mas a gente ndo
lembra, ai a gente fala “professora, traduz?”, ai ela traduz ou faz mimica, porque assim,..., ndo E CORRETO
ficar traduzindo o tempo inteiro na aula, porque ela ndo é uma tradutora de inglés e portugués, mas ela faz
mimica...{as vezes ela fala em portugués?} Fala! Ela fala! Ela até pergunta “Esta claro? Entendeu? [mhm]
Do you understand?” Entendeu? Esses trem,..., ai, a gente fica “ ndo, ndo entendi ndo, explica de novo!”, ai
ela volta. {E vocé gosta mais quando ela fala inglés ou portugués, quando ela fala muito em inglés, quando
ela fala pouco?}Olha, eu gosto quando ela fala médio, porque assim a gente entende, quando ela fala
DEVAGAR pra ser mais clara, porque a gente entende, a gente PEGA A COISA, e a gente FIXA na cabeca.
As vezes ela tem uns (macetizinhos), fala “olha, pra vocé lembrar disso, é pra vocé lembrar daquilo que vocé
lembra da prontincia da palavra”, entendeu? essas coisas...

16. Como vocé vé a participacao dos seus colegas nas aulas de inglés/espanhol?

Uns ativamente, outros menos, outros sdo menos interessados, que é o caso de uma pessoinha ai que eu ndo
vou citar o nome, sabe? mas assim, sei |4, a maioria gosta, mas as vezes fala pouco, fala pouco, mas assim,...,
quando a professora MANDA o negocio empolga, entendeu? “nossa professora, eu ja fiz isso, eu ja fiz, eu
gostei de fazer”, entendeu?

17. Como voceé vé a sua participagdo nas aulas de inglés/espanhol?

A minha? A ndo sei, ah sei la {risos} Acho que eu participo, eu participo, as vezes eu fico meio calada, as
vezes eu falo muito. Ai a professora “ Calma ai! Volta 1a!” {Geralmente vocé gosta de falar?} GOSTO!

{gosta de participar?} GOSTO! Porque a participacdo ela vale ponto, entendeu? Vale ponto no boletim. Ai a
professora fala assim “Laura, quer falar?”, ai eu falo “ndo professora, deixa pra depois”, ai ela fala “ndo se
esqueca da participagdo”, ai eu falo “entdo vou falar”. Ai ela da exercicios do livro mesmo em folha
separada, AS VEZES, isso as vezes. Ela fala “faz isso em folha separada, porque vale participagio!”, ¢ isso.
18. Como os alunos da sua sala se relacionam entre si e com o professor?

Ah, é bom porque a maioria dos alunos que estdo fazendo o curso comigo ja se conhecem, entendeu? porque
os alunos que estdo ali fizeram, foi 14 do Teens, entdo, a gente ta junto, desde o comeco, entendeu? entdo, a
gente ja se conhece, da pra falar: “Nossa, essa aqui pode fazer com essa, porque essa aqui interage melhor
com essa”, entendeu? E bom, a gente, a professora também gosta. E esse nivel é mais conversagdo, entdo a
gente interage mais, dialoga mais, entendeu?

19. Fale das melhores lembrancgas que vocé tem do seu aprendizado de inglés/espanhol.

Olha, de espanhol eu ndo tenho muitas, porque eu comecei aprender espanhol 0 ano passado, porque na
escola a gente comeca aprender espanhol desde o sexto ano, sétima série e vai até o ensino médio. Agora do
inglés a gente tem que pelo menos ter um idioma estrangeiro na escola, entendeu? O espanhol é
complementar, mas assim,..., € ou 0 inglés ou o espanhol que a gente tem que ter. Mas o inglés eu tenho
MUITAS, eu tenho muitas {lembrancas boas?} E a gente nunca tem lembrancas ruins, porque quando a
gente gosta, a gente sempre acha que é boa. Ah, tem lembrancas de Halloween que a gente passou junto, tem
lembrangas de festas da escolinha que a gente pegava, dancava, fazia uma danca em inglés. A gente pega
fotos e fica assim “nossa isso foi ali, isso foi aqui, isso fiz com a [nome de uma colega], isso fiz com a [nome
de outra colega]”, entendeu? ¢ bom,...,

20. Fale das piores lembrancas que vocé tem do seu aprendizado de inglés/espanhol.

N&o tenho!

21. Como vocé se sente quando vocé fala inglés/espanhol em sala de aula?

Ah, n#o sei,..., IMPORTANTE vamos dizer assim, porque sei 14, cada aluno que ta aqui E IMPORTANTE,
porque ta aprendendo uma coisa a mais, uma coisa nova, uma linguagem nova, entendeu? Apesar de que pra
muitos ndo é uma linguagem nova, porque convive desde crianga com a linguagem na familia, no cotidiano
de vida. Mas eu acho que é um presente aprender inglés, que é um presente, uma oportunidade que a gente
nunca vai esquecer, tipo, quando eu sair daqui, eu nunca vou esquecer do [nome da escola de idiomas],
porque o [nome da escola de idiomas] abriu portas pra mim, entendeu? Eu ndo queria fazer inglés no inicio,
mas depois que a gente faz, a gente se apaixona, ndo tem jeito, a gente ndo quer sair. Fala “nossa Laura vocé
vai ter que sair porque acabou teu curso”, falei assim “nfo, ndo quero sair”, entendeu? Aqui 0S proprios
alunos ddo monitoria, quando estdo mais preparados eles ddo monitoria, podem dar, ndo recebem, acho que
ndo recebe salrio, mas podem dar, entendeu? Futuramente, se Deus permitir, eu quero dar, porque é uma
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forma de agradecer ao [nome da escola de idioma] e, exercitar meu inglés, ensinar outras pessoas que nao
sabem, que estdo com dificuldade.

22.Vocé fala inglés/espanhol fora da sala de aula? Como vocé se sente nessas ocasides?

FALO! Ixi,...,{risos}falo, falo mais inglés do que espanhol, sabe? porque eu tenho mais pratica com o inglés.
Inglés eu ainda ndo falo TOTALMENTE fluentemente, mas falo. {Fala onde?}Falo na minha casa, ando
falando inglés pela casa, entendeu? Falo no MSN, falo no Orkut eu escrevo recados em inglés. Eu até falei
com uma é,..., tem uma amiga da minha prima que € finlandesa, ela ja foi la falei inglés com ela, entendeu?
Porque é muito bom, é troca de cultura, né? Como diz a minha professora de histéria {risos}, é troca de
cultura entre as pessoas, porque, sei I3, se a gente ficar fechada s6 pra praticar o idioma num lugar, “Néo
inglés eu ndo falo! Tem que ser no lugar, sendo nio falo!” E assim,...,eu gosto de falar. {E como vocé se sente
falando fora da sala de aula?} Normal, porque assim, o inglés é uma lingua como o portugués, mas tem
algumas diferencas, porque o inglés tem outra pronincia que o portugués, o inglés é,..., ai como é que eu
falo, é importante como o portugués, entendeu? E sei 14... {risos} o inglés é importante, pronto, resumindo!
Eu me sinto assim, uma vitoria, porque eu conquistei o inglés, eu sei falar o inglés, eu tenho mais uma lingua
pra falar, entendeu? Eu ndo me fixei s6 no portugués. E assim, falando do (Virtuos), eu quero falar que ndo é
sO pessoa normal que pode falar o inglés, qualquer pessoa pode falar inglés, BASTA QUERER, entendeu?
N&o precisa procurar propriamente uma escola se néo tiver condic@es, sei la,..., fala com algum primo que
fala inglés “ensina inglés?”” Vamos! Entendeu?

23. O que vocé estuda nas aulas de inglés/espanhol e que vocé sente que pode ser usado na sua vida fora da
escola?

Ué,...,{risos}, as palavras, que tem muito vocabulério linguistico que pode ser usado com uma conversagao
com um estrangeiro, as expressdes, que sdo as expressdes ‘“Nossa, ndo gostei muito! Nossa, que 6timo!
Nossa, vamos deixar pra proxima!” entendeu? Ah, praticamente tudo, porque tudo do inglés é essencial pra
uma vida futura.

24. Vocé gosta de assistir filmes em inglés/espanhol? O que vocé sente quando vocé ouve os atores/ as
atrizes falando nessa lingua que vocé estuda?

AMO! AMO assistir! Mas assim, por enquanto tem que ser legendado, porque quando eu tiver praticando o
inglés fluentemente, fluentemente 14 em cima ai eu posso assistir sem. Porque eu acho que o filme em inglés
ele leva a gente pra outros lugares, porque a gente vé a cena, do filme, e assim, nossa, a gente esta
aprendendo pronomes demonstrativos, um exemplo, ai vem uma cena que se relaciona com pronomes
demonstrativos, a gente vé, relaciona a imagem com o conte(ido, entendeu? A gente aprende novas,...,. Eu
sinto inveja, porque sei l4, ndo é inveja, é admiracdo, porque assim, eu me sinto feliz de poder t4 aprendendo
o0 idioma téo lindo que é o inglés, eu acho lindo o inglés e poder assistir, presenciar a conversagdo de um
americano, por exemplo, entendeu? E gratificante a gente poder falar “Nossa, esse ai fala bem, esse ai
domina bem o inglés”, entendeu? “ele interpreta bem o inglés”. {Vocé acha que s6 quem mora 14 fora que
domina o inglés?} NAO, ndo, ndo, ndo, definitivamente nfo, porque cada pessoa tem um pouquinho de
inglés dentro de si e ndo sabe, tem s6 que descobrir “Nossa, sera que eu falo inglés? Eu vou tentar falar
inglés!” entendeu? é como eu falei, qualquer pessoa pode fazer um curso de inglés, aqui do Brasil, da China,
do Japdo, todo mundo pode falar inglés.

24. O que vocé gostaria de falar sobre a cultura inglesa?

A cultura inglesa? A cultura inglesa ¢ fascinante, porque,...,tem, tem o modo das pessoas se vestirem, o
modo das pessoas se comunicarem,..., que é a lingua materna, das pessoas se expressarem, entendeu? Comer,
dormir é, é tudo diferente, entendeu? {VVocé gosta mais de qual?} Porque assim,..., as pessoas inglesas devem
ter (( )) inglesa, entdo é tudo diferente. N&o é igual do Brasil.

26. Vocé conhece alguma comida, alguma danga que vocé gosta & dos Estados Unidos?

Comida séo arroz e macarronada, né? Ndo! Macarréo € italiano. Ah sei I, ndo, ndo conheco muito ndo. Tem
que pesquisar ainda. Agora vocé me deixou curiosa...

25. O que vocé gostaria de falar ao final desta entrevista?

No final da entrevista? Que todos pratiquem inglés, independente de qual for a situagdo financeira,
académica, entendeu? Porque o inglés é um idioma importaNTiSSIMO. N&o tem como negar! Inglés,
espanhol, chinés, todos, porque todos em comum tém um ensinamento pra nos dar, entendeu? Porque:
Nossa, eu aprendi isso em inglés, ou eu aprendi aquilo em espanhol, como é que vocé aprendeu isso? Ah,
fazendo inglés, fazendo espanhol, fazendo chinés, entendeu? E bom!

26. Vocé acha que sabe inglés s6 aquele que sabe falar o inglés?

N&o! Aquele que sabe se expressar, desenhar, fazer outras coisas, manifestar, essas coisas, tipo, manifestacdo
cultural. Mas nao é!
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Mariana

1.Qual é o seu nome?

[nome da participante] {Seu endereco vocé sabe?} Sei, [endereco da participante]. {Vocé tem e_mail?}
Tenho, o Orkut é [endereco de email], 0 MSN [endereco de MSN]

2. Nome da escola onde vocé estuda?

O nome é [nome da escola] estudo la desde a quinta série {Vocé faz curso de informatica ou outro curso?}
Néo.

3.Quantos anos voceé tem agora?

Dezessete

4.Quantos anos vocé tinha quando comecou a estudar inglés/espanhol?

Uns quinze anos parece,...,

5.Vocé tem irmédos ou irmas? Eles também estudam ou ja estudaram inglés/espanhol? Em caso afirmativo,
que eles falam para vocé sobre essas aulas?

N&o{Tem amigos que fazem espanhol?} tenho a [nome de trés amigas que fazem espanhol] A [nome de uma
amiga] talvez ela assim,..., me ajuda, entendeu?Assim, ai eu pego, assim, eu escrevo pra ela e ela me ensina
calcular matematica {Em matematica ela te ajuda, mas o que ela fala de espanhol?} No espanhol ela fala
como é,..., durante o dia nés ficamos no computador, essas coisas conversando sobre as aulas.

6.Por que/como vocé comegou a estudar inglés/espanhol?

Olha, eu comecei estudar espanhol quando eu era muito jovem, ai assim, mas eu ndo tinha aquela, aquela
criatividade, né? mas assim, eu pretendo assim continuar e ndo parar de estudar, mas eu pensei assim, eu vou
terminar o segundo e o terceiro pra mim passar de ano, entendeu? pra mim € muito, como fala, regular, mas é
pessoalmente é nessa parte mesmo{Mas vocé comecou a fazer espanhol, por qué?} Quem me incentivou foi
minha mée, porque minha mée ela,...,assim, nesse horario assim nos ia tomar banho, né? trocava, tudo, ai nés
ia, tal, ai nove horas a gente ia embora, mas ndo tinha aquela vai e volta, né? Mas assim, nos ia hormal.
7.Vocé gosta das aulas de inglés/espanhol? Por qué?

Eu gosTAVA, porque tinha bastante matéria, eu aprendia muita coisa, mas assim é,...,mas assim, como fala,
estudar, mas é coisa de escrever a vontade, entedeu? N&o era a professora que vai forgar alguém pra escrever,
eu ndo sou, Sou outra pessoa, mas assim é,...,mas assim, sou normal, sabe? ndo me obrigava.

8.0 que vocé gostaria de falar sobre as aulas de portugués que vocé tem na escola?

Olha, o portugués eu aprendia sobre a apostila que a gente ta aprendendo, mas as vezes ela passa matéria na
lousa, a gente copia, dava é, como fala? exercicios pra vocé fazer, por exemplo, ela dava a apostila primeiro,
depois ia passar atividade na lousa pra gente copiar. A [nome da amiga que ela falou anteriormente] me ajuda
e eu ajudo ela, entendeu? {VVocé gosta de portugués?} GOSTO, gosto.

9.E sobre as outras disciplinas (matemaética, geografia, ciéncias etc)? O que vocé gostaria de me dizer?
Matematica eu tenho muita dificuldade de pensar e fazer conta, né? mas [nome da amiga] é esperta, né? pra
ajudar, mas assim,..., talvez que ela tinha dificuldade ela pega, me ajuda, a gente faz trabalho, mas é normal.
{E qual outra matéria que vocé gosta?} Geografia, ciéncias eu ndo tenho mais, quimica, fisica ndo gosto. Eu
gosto mais de educacdo fisica, é que eu mais gosto, porque tem esportiva, né? essas coisas assim, mas
normal,...,

10.0 que vocé prefere, falar ou escrever em inglés/espanhol? Por qué?

Eu prefiro, eu prefiro fALAR do que escrever, porque falar é mais é,...,falar do que, é mais facil do que
escrever, mas assim é coisa de pensar e falar, mas é coisa de, assim,..., de vida, sabe? Nao é a((...)) e fala,
mas eu sou diferente, entendeu? eu chego nas pessoas e falo, né? o que tem pra falar eu falo, ai eu falo umas
coisa assim e vou embora.

11.Como vocé avalia a sua leitura em inglés/espanhol? E a compreenséo oral, 0 que vocé poderia dizer sobre
essa habilidade?

Em espanhol? Eu leio bastante, porque eu pego livros, cadernos ai eu leio, leio bem, mas assim é coisa de

alguém que é ligado na leitura, mas eu pretendo ler mais. Oh, eu gostava, é assim quando eu estava na
APAE, faz j& muito tempo, nos ia,..., minha mde me levava, né? ai quando a gente estava la faz é,...,
fisioterapeuta, né? e a Fono, mas oh, faz muito tempo. {L& na APAE também tinha exercicio oral?} tinha. {E
na aula de espanhol?} Olha, sei, ah sim o cedezinho sei, falar, misica assim eu sei falar na aula de musica, na
aula de leitura ai eu leio, mas é assim criatividade de I& do que escutar musica. Eu prefiro ler do que escutar
musica.

12.Em resumo, o que vocé prefere: ouvir, ler, falar ou escrever em inglés/espanhol?
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De FALAR! Falar em espanhol, porque falar espanhol do que portugués, entendeu? puxado pro latim
grego{risos}{comentario da méde: que bobera é essa? risos}ai eu continuava falando, né? ai eu chegava,
assim ndo €, assim eu pretendo escrever mais do que falar, mas é coisa de vida, mas eu prefiro mais escrever
do que falar.{Escrever do que falar, ou falar do que escrever?}FALAR do que escrever!

13.Quais so as atividades que vocé mais gosta de realizar na aula de inglés/espanhol?

Que eu MAIS gostava de fazer? E,..., quando na aula de mésica eu ficava muito ligada na misica, entendeu?
eu pego o papel vou lendo e tudo e, se tem umas perguntas eu respondo normal, mas € coisa diferente, é
assim, como que eu vou te dizer,..., é coisa de cinema, ndo ,ndo é de cinema, mas é coisa de realidade,
gostava mais das musicas.

14.Para vocé, o que ¢é ser um ‘bom aluno’ de inglés/espanhol?

Oh, ser bom aluno de espanhol é quando assim, eu gosto de fazer, eu pretendo fazer tal, mas é coisa de
realidade, coisa de vida. {E o que o bom aluno tem que saber fazer pra vocé?}Pra mim, eu acho que tem que
aprender mais escrever, entendeu? aula de musica, aula de leitura, mas eu prefiro mais de escrever, de ler e
de escutar musica, entendeu?

15.Como vocé descreveria um ‘bom falante’ de inglés/espanhol? Por qué?

BOM Falante de espanhol? Um bom falante de espanhol, quando eu estava ali no palco, quando me
ensinaram falar da poesia 4, eu tinha falado tudo e foi um sucesso, sabe?

16.Vocé se acha um ‘bom falante’ de inglés/ espanhol?

Eu me considero, eu acho, {Vocé acha que fala bem?} IXI, eu falo! {risos}

17.Durante as aulas, o seu professor fala muito ou pouco em inglés/espanhol? O que vocé gosta mais, quando
ele fala mais ou quando ele fala pouco?

Olha, ela de espanhol, eu acho que falava muito, do que pouco { E vocé preferia quando ela falava muito ou
guando falava pouco?} Eu assim, falo pouco do que muito, né? {Vocé preferia quando ela falava um
pouquinho menos de espanhol ou um pouquinho menos de portugués?} é assim, de portugués eu ndo, eu nao,
como fala, ndo considero, como fala é, como vou te dizer, € como a pessoa, é assim ¢é coisa de realidade,
entendeu? {comentario da mée: ela estd confusa} {Pode ficar tranquila Mariana, s6 me fala se vocé gostava
quando ela falava tudo em espanhol ou vocé gostava quando ela explicava alguma coisa em portugués?} Em
portugués, porque portugués € mais fécil, ai ajudava um pouco mais, nds ia aprendendo mais.

18.Como vocé vé a participacdo dos seus colegas nas aulas de inglés/espanhol?

PARTICIPAVA! Nés reunia, fazia trabalho, nos ia fazer, é assim,..., NOSSA todo mundo participava, se
davam bem, mas é assim, como fala?, coisa de realidade.

19.Como vocé vé a sua participacdo nas aulas de inglés/espanhol?

Eu GOSTAVA, participava!

20.Como os alunos da sua sala se relacionam entre si e com o professor?

Todos eles! {E como era o relacionamento?} Era muito bom.

21.Fale das melhores lembrancas que vocé tem do seu aprendizado de inglés/espanhol.

Eu lembro das mdsicas, que eu mais gostava, é assim, ndo vou falar muito, é das musicas.

22.Fale das piores lembrancas que vocé tem do seu aprendizado de inglés/espanhol.

Nada, todas boas.

23.Como voce se sente quando vocé fala inglés/espanhol em sala de aula?

Quando eu falo espanhol na classe de espanhol, eu ndo falo é,...,sobre é, como vou te dizer. {Vocé tem
vergonha?} Néo, eu falo, eu fico tranquila.

24.Vocé fala inglés/espanhol fora da sala de aula? Como vocé se sente nessas ocasides?

Né&o, eu falo portugués

25.0 que vocé estuda nas aulas de inglés/espanhol e que vocé sente que pode ser usado na sua vida fora da
escola?

Fora da escola, eu ia,..., escutar madsica, mas é assim mesmo.

26.Vocé gosta de assistir filmes em inglés/espanhol? O que vocé sente quando vocé ouve o0s atores/ as atrizes
falando nessa lingua que vocé estuda?

Filme ndo, eu gosto mais de novela

27.0 que vocé gostaria de falar ao final desta entrevista?

Oh, no fim. E assim de musica eu gosto, coisa de sucesso, coisa de brilhante. Mas é cada pessoa acha

brilhante assim quando a pessoa fala de boa maneira na frente da sociedade, na frente da -, mas € coisa de
vida, é,..., como fala,..., interessante, mas eu mudo a minha é,..., a minha transformagéo de vida, entendeu?
{0 que que muda?} E assim escutar musica, escrever, mas assim, é coisa de vida, sabe? é coisa de, de,..., é
coisa de vida mesmo. Ndo vou nem falar muito porque néo vai dar...
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Julia

1.Quantos anos vocé tem agora?

Treze {treze anos?} é.

2.Quantos anos voceé tinha quando comegou a estudar inglés/espanhol?

Doze,{entdo faz um ano} ¢, isso, {aqui?} Ahan

3.Vocé tem irméos ou irmas? Eles também estudam ou ja estudaram inglés/espanhol? Em caso afirmativo,
que eles falam para vocé sobre essas aulas?

Néo tenho irmaos, sou filha Unica. {Tem amigos que falam espanhol ou inglés?}tenho. {O que eles te
falam?} Que é bom, né? é bom porque aprende mais, é bom pro futuro também é bem legal.

4.Por que/como vocé comecgou a estudar inglés/espanhol?

E....,foi quando a [nome mulher do instituto Virtuos] falou que tinha uma bolsa pra fazer inglés, ai eu queria
fazer, né? me interessei em fazer e ai eu vim pra ca. Minha méae me incentivou.

5.Vocé gosta das aulas de inglés/espanhol? Por qué?

Ahan, porque € uma lingua nova, entdo vocé vai aprendendo mais, é bem interessante. E é bom porque
aprende mais sobre essa outra lingua, e cultura, para o futuro conseguir pra algum lugar. {Vocé pretende ir
para algum lugar?} Pretendo! {Pra onde?} é,..., Estados Unidos.

6.0 que vocé gostaria de falar sobre as aulas de portugués que vocé tem na escola?

E bom também, {vocé gosta?} mais ou menos, gosto mais de inglés.

7.E sobre as outras disciplinas (matematica, geografia, ciéncias etc)? O que vocé gostaria de me dizer?

Eu ndo gosto muito ndo, mas é bom também, né? Geografia até que eu gosto, historia também, mas
matematica néo.

8.0 que vocé prefere, falar ou escrever em inglés/espanhol? Por qué?

Eu prefiro escrever, porque acho que é mais facil, porque vai que a gente vai falar alguma coisa errada, eu
acho mais facil escrever.

9.Como vocé avalia a sua leitura em inglés/espanhol? E a compreensdo oral, o que vocé poderia dizer sobre
essa habilidade?

E boa, {Vocé I& bem?} leio. A compreensdo oral também é bom.

10.Em resumo, o que vocé prefere: ouvir, ler, falar ou escrever em inglés/espanhol?

Escrever {de todos vocé prefere escrever?} €.

11.Quais sdo as atividades que vocé mais gosta de realizar na aula de inglés/espanhol?

Exercicio em dupla, né? didlogo com outro.{Que tipo de exercicio?}perguntas que fazem um para o outro
sobre a matéria, didlogo. { Falando em inglés, entdo vocé fala?}Falo, mas prefiro escrever.

12.Para vocg, o que ¢ ser um ‘bom aluno’ de inglés/espanhol?

Fazer todas as atividades, estudar, né? para nas provas, tirar uma nota boa pra passar de ano.

13Como vocé descreveria um ‘bom falante’ de inglés/espanhol? Por qué?

Que falasse, né? tudo certo e chegasse a ser igual as pessoas que falam mesmo, tipo as pessoas dos Estados
Unidos, mas assim,...,{Vocé€ acha que o ‘bom falante’ tem que falar igual as pessoas dos Estados

7

Unidos?é,...,{Vocé acha que s6 quem fala igual a eles é ‘bom’?} Nao, mas assim é mais provavel que assim
seja melhor, né? tem alguns que nao falam tdo bem, mas acho que assim seja melhor, né?

14.Vocé se acha um ‘bom falante’ de inglés/ espanhol?

Acho, acho sim.

15.Durante as aulas, o seu professor fala muito ou pouco em inglés/espanhol? O que vocé gosta mais, quando
ele fala mais ou quando ele fala pouco?

Fala muito { ele fala um pouco em portugués também?} Fala, quando ndo entende ai ele fala o que vocé ndo
entendeu em portugués{ E vocé gosta mais quando ele fala muito ou quando ele fala pouco?} Quando ele
fala mais em inglés.

16.Como vocé vé a participacdo dos seus colegas nas aulas de inglés/espanhol?

Ah, alguns ndo interessam muito ndo, mas a maioria gosta.

17.Como vocé vé a sua participacdo nas aulas de inglés/espanhol?

E boa, eu participo das atividades, eu participo de todas {A que vocé mais gosta de participar?} é,..., dialogo.
18.Como os alunos da sua sala se relacionam entre si e com o professor?

Bem, o relacionamento é bom.

19.Fale das melhores lembrangas que vocé tem do seu aprendizado de inglés/espanhol.
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E...., quando vocé recebe a prova, né? e recebe nota boa e quando vocé vé que conseguiu passar de nivel é
bom.

19.Fale das piores lembrangas que vocé tem do seu aprendizado de inglés/espanhol.

Piores? Acho que ndo tenho néo.

20.Como vocé se sente quando vocé fala inglés/espanhol em sala de aula?

As vezes envergonhada por falar alguma coisa errada. {Mas vocé fala?} Falo, quando é questio de exercicio,
ela pede pra falar e a gente fala. {E quando ela ndo pede vocé fala também ou ndo?} Falo.

22.Vocé fala inglés/espanhol fora da sala de aula? Como vocé se sente nessas ocasifes?

N&o, {Com alguém, no Orkut, MSN?} ndo.

23.0 que vocé estuda nas aulas de inglés/espanhol e que vocé sente que pode ser usado na sua vida fora da
escola?

E...., a gente estuda sobre nomes, né? de objetos, como vocé faz, por exemplo, pra chegar no aeroporto falar
com alguém, precisar de viajar, esse tipo de coisa.

24.Vocé gosta de assistir filmes em inglés/espanhol? O que vocé sente quando vocé ouve 0s atores/ as atrizes
falando nessa lingua que vocé estuda?

Gosto, eu acho bom né? da pra entender algumas coisas, ja consigo entender. {E sobre a cultura, comidas,

modos de vestir?} Olha, cultura a gente ndo viu ainda ndo, estamos estudando mais didlogos pra saber como
falar com alguém nos lugares, mas cultura a gente a nao viu,...,

25.0 que vocé gostaria de falar ao final desta entrevista?
A entrevista foi legal, né? Interessante, so,...,{S0?} €, sou um pouquinho timida.

Carolina

1.Qual é seu nome inteiro?

[nome da participante]

2.E seu enderego?

[endereco da participante]

3.Vocé tem e-mail?

Tenho, [email da participante]

4.Nome da escola que vocé estuda?

[Nome da escola]{ Quando vocé comegou a estudar 14?} Na quinta série.

5.Vocé faz curso de informética?

Faco{ onde vocé faz?} Na [Nome da escola de informética]

6.Faz outro curso?

N&o, so informética e espanhol

7.Quantos anos vocé tem agora?

Dezessete!

8.Quantos anos voceé tinha quando comegou a estudar inglés/espanhol?

Foi 0 ano passado, comecei ali no [nome da escola]. Faz um ano

9.Vocé tem irmaos ou irmas? Eles também estudam ou ja estudaram inglés/espanhol? Em caso afirmativo,
que eles falam para vocé sobre essas aulas?

Né&o. {e os amigos que fazem espanhol, o que eles falam pra vocé?} Eles falam que € legal, que eles gostam.
10.Por que/como vocé comecou a estudar inglés/espanhol?

Pra aprender uma lingua estrangeira,{ por que vocé comecou a fazer?} Porque eu quis.

11.Vocé gosta das aulas de inglés/espanhol? Por qué?

Gosto, pra aprender melhor,...,

12.0 que vocé gostaria de falar sobre as aulas de portugués que vocé tem na escola?

Eu gosto de literatura. Eu gosto do eu lirico, de poesia.

13.E sobre as outras disciplinas (matematica, geografia, ciéncias etc)? O que vocé gostaria de me dizer?

Eu amo todas,{todas?} todas! {qual vocé mais gosta?} Matematica!{vocé quer falar um pouco sobre as
disciplinas?} Nao,...,

14.0 que vocé prefere, falar ou escrever em inglés/espanhol? Por qué?

Falar! Porque é a lingua, porque falando aprende melhor.

15.Como vocé avalia a sua leitura em inglés/espanhol? E a compreensao oral, 0 que vocé poderia dizer sobre
essa habilidade?

A leitura é mais ou menos em inglés. {E em espanhol?} Boa,..., 6. A compreensdo é mais ou menos.
Escrever, eu tenho dificuldade! {risos}
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16.Em resumo, o que vocé prefere: ouvir, ler, falar ou escrever em inglés/espanhol?

Falar! {gosta mais de falar?} é!

17.Quais sdo as atividades que vocé mais gosta de realizar na aula de inglés/espanhol?

Uma que depois ele tem que corrigir. {Que tipo de atividade?} N&o gosto muito de textos. Gosto de
cantar!{comentario da mae: ela liga o computador e fica cantando em espanhol}

18.Para vocé, o que € ser um ‘bom aluno’ de inglés/espanhol?

Aquele que tem que aprender tudo. {tudo o qué?} Falar a lingua {falar?} é! A compreender também,...,
{Mais alguma coisa?}Sé!

19.Como vocé descreveria um ‘bom falante’ de inglés/espanhol? Por qué?

Que mora na Espanha {risos}{ E a pessoa que mora aqui no Brasil que fala espanhol néo é bom falante?} E!
20.Vocé se acha um ‘bom falante’ de inglés/ espanhol?

N&o sei,...,{risos}{Vocé acha que fala bem?} Eu acho!

21.Durante as aulas, o seu professor fala muito ou pouco em inglés/espanhol? O que vocé gosta mais, quando
ele fala mais ou quando ele fala pouco?

Fala muito, eu gosto mais quando ela fala muito em espanhol. {Vocé gosta que ele fala s6 em espanhol?}
Isso, ahan.

22.Como vocé veé a participagdo dos seus colegas nas aulas de inglés/espanhol?

Hum,..., eles participam sim. {eles participam bastante, pouco, mais que vocé, menos que vocé?} Ah, ndo sei
{risos}

23.Como vocé Ve a sua participacgao nas aulas de inglés/espanhol?

Eu participo de todas as aulas. Eu leio,...,eu participo de tudo.

24.Como os alunos da sua sala se relacionam entre si e com o professor?

As vezes conversam {risos} o relacionamento, ¢ bom,..., Ahan, tem algumas “picuinhas”{risos}

25.Fale das melhores lembrancas que vocé tem do seu aprendizado de inglés/espanhol.

Das apresentacdes! {Das apresentacdes?} E na casa de cultura.

26.Fale das piores lembrancas que vocé tem do seu aprendizado de inglés/espanhol.

Né&o tenho.

27.Como vocé se sente quando vocé fala inglés/espanhol em sala de aula?

NORMAL,....{Normal?} é! {Gosta de falar?}Gosto!

28.Vocé fala inglés/espanhol fora da sala de aula? Como vocé se sente nessas ocasides?

FALO! {onde vocé fala espanhol?} Aqui em casa,...,{risos} Minha mée escuta. Eu me sinto bem, gosto!
29.0 que vocé estuda nas aulas de inglés/espanhol e que vocé sente que pode ser usado na sua vida fora da
escola?

Néo entendi! {o que vocé estuda na aula de espanhol que pode ser usado fora da aula?} Pra usar pra
trabalho.{trabalho, emprego?} E!

30.Vocé gosta de assistir filmes em inglés/espanhol? O que vocé sente quando vOcé ouve 0s atores/ as atrizes
falando nessa lingua que vocé estuda?

Gosto. N&o sei,...,{risos} eu ndo sinto nada.

31.0 que vocé gostaria de falar ao final desta entrevista?

Eu gostaria que todos aprendessem espanhol {Por qué?} Porque é uma lingua boa. {Vocé gosta de inglés?}
{Desde de quando vocé faz inglés?} Desde a quinta, mas ndo assim, inglés, inglés,..., é inglés na escola.
{Quer deixar uma mensagem entdo?} Eu ja deixei ja.
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ANEXOS



((-)
(Virtuos)

MAIUSCULA
Ah, éh, mhm,
mm, uhum, ixi
{1}
[]

“Entre aspas”
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Anexo 1
Convencoes de Transcricao

separa comentarios feitos simultaneamente por pessoas diferentes
trés pontos, quando separados por virgula, equivalem a pausa de um
segundo

indica entonagdo crescente, ndo precisando ser necessariamente uma
pergunta

indica forte énfase

descida leve sinalizando que mais fala vira

descida leve sinalizando final de enunciado

ndo é enunciado o final projetado da palavra
incompreensivel

“Virtuos” provavelmente foi a palavra pronunciada
énfase em silabas, palavras ou frases

pausa preenchida, hesitacdo ou sinais de atengéo

risos, sons, choro, comentarios da pesquisadora etc.
nomes de pessoas, lugares e cursos que foram omitidos

discurso direto



