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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo descrever as praticas de letramento realizadas pelos
participantes de duas terceiras séries de uma escola de educagdo bilinglie por imersdo dual
espanhol/portugués, localizada na cidade de Rivera (Uruguai) e levantar as atividades letradas em
portugués e em espanhol realizadas por alunos e seus familiares fora do contexto escolar. A
fundamentacdo tedrica que subjaz a analise apresentada esta baseada nos Novos Estudos sobre
Letramentos (New Literacies Studies) (Heath, 1982; Street, 1984; Barton, 1994; Gee, 2004), 0s
quais entendem letramento como um conjunto de praticas organizadas social e culturalmente
(Cole & Scribner, 1981) que envolvem na sua constituicdo a tecnologia da escrita — ao que Street
(1984) se refere como praticas de letramento. Como unidade de analise do letramento em sala de
aula, uso o conceito de evento de letramento (Heath, 1982, 1983): atividade social em que a
escrita é parte essencial na constituicdo da interacdo entre os participantes. A pesquisa foi
realizada por meio de trabalho de campo de 27 dias que envolveu a geracdo de dados
etnograficos na escola e na comunidade através de observacdo participante, gravacdo de
entrevistas em audio e registro fotografico. Através da analise dos dados, pude constatar que 0s
alunos da escola estudada sdo membros de um grupo social que estd em contato com diferentes
textos escritos e realiza diferentes atividades letradas em portugués e em espanhol
cotidianamente. Os dados evidenciam que, dentro da sala de aula, os professores propdem
variadas atividades de letramento sob uma perspectiva de monolinglismos paralelos, nédo
havendo, em geral, a proposta de atividades de biletramento. Os materiais trazidos pelos alunos
para a sala de aula e as atividades em grupos sem o controle do professor demonstraram ser, no
entanto, gatilhos para a ocorréncia de eventos de letramento bilingue. Este trabalho contribui para
a descricgdo das préticas de letramento de uma escola de educacéo bilingiie e propde uma reflexdo
sobre como o (bi)letramento pode promover a inclusdo de minorias sociais e linguisticas,
apontando para a importancia de a escola conhecer as praticas sociais da comunidade para poder

usa-las como possiveis recursos socioculturais em uma pratica pedagdgica inclusiva.



RESUMEN

El objetivo de esta investigacion es describir las practicas de letramento realizadas por los
participantes de dos terceros afios de una escuela de educacion bilinglie por inmersion dual
espafiol/portugués, ubicada en Rivera (Uruguay) y hacer un levantamiento de las actividades
letradas en portugués y en espafiol realizadas por alumnos y su familia fuera del contexto escolar.
El fundamento tedrico que subyace el analisis presentado esta basado en los Nuevos Estudios
sobre Letramentos (New Literacies Studies) (Heath, 1982; Street, 1984; Barton, 1994; Gee,
2004), quienes entieden letramento como un conjunto de précticas organizadas social y
culturalmente (Cole & Scribner, 1981) en las cuales la tecnologia de la escritura forma parte de
su constitucion — a la cual Street (1983) se refiere como préactica de letramento. Como unidad de
andlisis del letramento en el aula uso el concepto de evento de letramento (Heath, 1982, 1983):
actividad social en que la escritura forma parte esencial en la constitucion de la interaccién entre
los participantes. La investigacion se realizd por medio de trabajo de campo de 27 dias que
involucrd generacion de datos etnograficos en la escuela y en la comunidad a través de
observacion participante, grabacion de entrevistas en audio y registro fotogréafico. A través del
analisis de los datos, se pudo constatar que los alumnos de la escuela estudiada son miembros de
un grupo social que esta en contacto con diferentes textos escritos y realiza diferentes actividades
letradas en portugués y en espafiol cotidianamente. Los datos evidencian que, dentro del aula, los
maestros proponen variadas actividades de letramento bajo una perspectiva de monolingliismos
paralelos, y, por ende, no hay, en general, propuestas de actividades de biletramento. Los
materiales traidos por los alumnos para el salon de clase y las actividades pedagogicas en grupos
sin el control del maestro demostraron ser, sin embargo, gatillos para la ocurrencia de eventos de
letramento bilingle. Este trabajo contribuye para la descripcién de las practicas de letramento de
una escuela de educacion bilingie y hace una reflexion sobre como el (bi)letramento puede
promocionar la inclusion de minorias sociales y linguisticas, enfatizando la importancia de que la
escuela conozca las préacticas sociales de la comunidad para que pueda usarlas como posibles

recursos socioculturales en una practica pedagogica inclusiva.



ABSTRACT

This study aims to describe the literacy practices of third graders in two different classes of a dual
immersion bilingual school (Spanish/Portuguese) in the city of Rivera (Uruguay) and to
investigate the literacy activities, in both Portuguese and Spanish, carried out by the students and
their relatives outside the school setting. The theoretical framework used in the analysis is based
on the New Literacies Studies (Heath 1982; Street 1984; Barton 1994; and Gee 2004). According
to this perspective, literacy, or literacy practices (Street, 1984), is defined as collective practices
which are socially and culturally organized (Cole & Scribner, 1981), and which have the writing
technology as their foundation. The concept of literacy event is used as the basis for analyzing
literacy in the classroom setting. According to Heath (1982, 1983), a literacy event consists of a
social activity to which written language is central to the interaction between participants. The
research presented in this paper is based on 27 days of field work. The field work involved
generating ethnographic data in the school and in the community through participant observation,
recorded interviews (audio) and photographs. The analysis of the data shows that the students
from the bilingual school belong to a social group that deals with a variety of written texts and
that they carry out different literacy activities in both Portuguese and Spanish in their everyday
lives. In school, literacy activities proposed in the classroom by the teachers consist of parallel
monolinguistic practices; biliteracy activities, rarely occur. On the other hand, there is evidence
that situations of bilingualism and bilingual literacy do take place in the classroom setting, and
that they occur when students bring texts in both languages to the class and when there is group
work (not controlled by the teacher). The results of this research contribute to the description and
understanding of literacy practices that take place in this bilingual school and to the discussion
about the adoption of (bi)literacy practices to promote the inclusion of social and linguistic
minorities. Furthermore, it points out that the school should become aware of the social practices
of the community it belongs to so that these practices can become sociocultural resources in an

inclusive pedagogical practice.
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INTRODUCAO: TRACANDO A TRAJETORIA DA PESQUISA

Esta dissertagdo relata uma pesquisa de cunho etnografico que tem como objetivo
estudar como o letramento acontece em duas turmas de uma escola de Rivera (Uruguai)
participante do “Programa de Educacdo bilinglie por imersdo em escolas publicas do Uruguai”
(Programa de Educacidn bilinglie por inmersién en escuelas pablicas del Uruguay). Também
este trabalho se propGe a dar um panorama das atividades letradas realizadas pelos alunos e suas
familias em portugués e em espanhol fora da escola.

Em 2005, o governo do Uruguai langou uma campanha de promocdo a leitura
intitulada “Plano Nacional de Leitura” (Plan Nacional de Lectura) com o objetivo de “promover,
articular e divulgar acdes a favor da leitura e da escritura como ferramentas de incluséo social e
desenvolvimento™®. Entre essas acdes estdo a criacéo e o fortalecimento de espacos de leitura em
todo o pais, “através da circulacdo de caixas renovaveis de livros que percorrem gratuitamente

todo 0 pais”?

, jornadas de educacdo, seminarios de experiéncias de promocao da leitura, criagdo
de bibliotecas nas cadeias etc. Além da preocupagdo com a leitura, no Uruguai, se vive também
um ambiente de valorizacdo do capital linglistico. Em 2008, foi organizado o “Primeiro Forum
Nacional de Linguas da Administracdo Nacional de Ensino Publico (ANEP) (Primer Foro
Nacional de Lenguas de Administracion Nacional de Ensefianza Publica (ANEP)), intitulado
“Em direcdo a um Uruguai plurilingiie” (Hacia un Uruguay Plurilingiie), que se propunha a ser
um espaco para que diferentes institui¢des vinculadas ao ensino de linguas pudessem estreitar
seus lacos. Desde 2001, a implementacdo do Programa de Educacion bilingle por inmersion en
escuelas publicas del Uruguay se caracteriza como uma expressiva politica linguistica desse
pais®. Em 2003, implementou-se o Programa de Imerséo Bilingiie Dual Portugués/Espanhol em
escolas da zona fronteirica uruguaio-brasileira, sobre o qual se concentrara o estudo desta
pesquisa. A implementacdo desse ensino bilinglie se d& em um contexto regional que Elizaincin

(1973) caracteriza como sendo digléssico. Segundo o autor, na regido fronteirica com o Brasil,

! promover, articular y divulgar acciones a favor de la lectura y la escritura como herramientas de inclusion social y
desarrollo. (Fonte: http://www.uruguayeduca.edu.uy. Acessado: 30/01/2009)

2 a través de la puesta en circulacion de cajas renovables de libros, las que recorren gratuitamente todo el pais.
(Fonte: http://www.uruguayeduca.edu.uy. Acessado: 05/02/2009)

* Para maiores detalhamentos sobre a politica lingiiistica no Uruguai, ver relatrio final da Comisién de Politicas
Linguisticas en la Educacion Pablica em http://www.anep.edu.uy/documentos/cplepDOCyAP.pdf


http://www.uruguayeduca.edu.uy/
http://www.uruguayeduca.edu.uy/
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existe uma lingua majoritaria com status menos privilegiado (idioma das préaticas sociais das
classes mais baixas, 0 portugués) que ndo coincide com a lingua majoritaria de maior prestigio
(idioma das praticas sociais das classes mais altas, o espanhol). Nesse contexto, historicamente, o
uso do portugués foi alvo de preconceitos e proibicdes dentro e fora da escola, como sera
apresentado no capitulo 1.

A motivacdo para este trabalho veio do interesse em estudar a conjugacao dessas duas
preocupacdes politico-educacionais: o multilinglismo e o letramento. O Programa de Educacéo
Bilingie Dual Portugués/Espanhol mostrou-se especialmente interessante principalmente pela
sua implementacdo recente, e por isso ainda nédo ser o foco de muitos estudos, e por funcionar em
escolas de fronteira, o que faz com que a lingua minoritaria seja majoritaria na rua ou na quadra
seguinte. O contato prévio que tinha com o coordenador da area de portugués desse Programa e o
total apoio dado por ele a minha proposta de pesquisa também foram fundamentais para que o
contexto de educacdo bilingiie fronteirica uruguaia fosse estabelecido como meu foco de estudo.

Apbs haver selecionado a escola a ser estudada, dei inicio as primeiras visitas a
comunidade e & Escola. Em 2006, preparei com duas colegas® um relatério para uma disciplina
do curso de pés-graduacdo® sobre a proposta de educacdo bilingiie da Escola. Em 2007, para
outra disciplina de p6s-graduacdo, entrei em salas de aula para observar eventos de letramento
nos periodos de portugués e espanhol®. Influenciada pelo estudo de Heath (1982) sobre as
interacdes entre pais e filhos durante eventos de letramento em ambito familiar, decidi que
também queria ultrapassar os portes da escola e entrar nas casas dos alunos para ver de perto o
que faziam com texto escrito e como usavam os idiomas portugués e espanhol para a realizacéo
de atividades letradas. Fiz um projeto de pesquisa, portanto, que abarcava o letramento na escola
e o letramento na comunidade. Como, nas primeiras visitas a escola, observei que as criangas
usavam oralmente ambos idiomas, queria investigar quais eram as atividades envolvendo a leitura
e a escrita em portugués e em espanhol que as criancas realizavam dentro e fora da escola para
poder tracar relacdes entre as diferentes préaticas de letramento. Desse modo, dando continuidade

as observacdes iniciadas em sala de aula e agregando o interesse pelo letramento fora da escola, o

* Cristina Marques Uflacker e Maira da Silva Gomes.

> A disciplina “Seminéarios de Lingiiistica Aplicada- Educacio Bilingiie”, ministrada pelo professor Dr. Pedro Garcez
e pela professora Dr® Margarete Schlatter, no semestre 2006/2.

® Disciplina de pos-graduacdo em Letras da UFRGS intitulada “Linguagem e Escola”, ministrada pelas professoras
Dré. Margarete Schlatter e Dr2. Luciene Juliano Sim@es durante o periodo letivo de 2007/2. Cristina Marques
Uflacker e Graziela Hoerbe Andrighetti.
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meu trabalho de pesquisa se configurou com esses dois amplos pontos centrais de investigagéo,
delineando inicialmente os seguintes objetivos: a) descricdo das atividades propostas pelos
professores em sala de aula nos quais textos escritos sao centrais na sua realizacdo; b) descricdo
das atividades livres com textos escritos realizadas pelos alunos em sala de aula; e ¢) descri¢éo
das praticas de letramento realizadas pelos alunos fora da escola.

Fui a campo em 2008 com a bagagem das experiéncias de trabalhos de campo curtos
dos anos anteriores e a leitura de livros sobre pesquisa qualitativa etnografica. Escolhi um hotel
em Santana do Livramento para me hospedar durante o que se configurava como um trabalho de
campo arduo e solitario. Todos os dias, durante 27 dias, levantava cedo, cruzava a fronteira a pé,
pegava um o6nibus com algumas professoras da Escola e era recebida pelos alunos, logo na
entrada da Escola, com muito afeto. Entrava em aula com o professor responsavel pelo periodo e
acompanhava toda a aula até as 16h. Sempre com meu bloco de anotacGes e caneta na méo,
aprendendo a registrar com o maximo detalhe possivel o que via e a selecionar, das situaces
vividas e presenciadas, o que poderia ser relevante para a pesquisa, tomando decisbes
metodoldgicas de acordo com o que ia surgindo ao longo do trabalho. Uma vida em dobro: vida
no aqui-e-agora e vida analitica das relacfes possiveis entre os “aqui-e-agora” vividos e anotados.
A pesquisa de campo sobre a vida real no momento em que ela acontece demandou muita
energia. Alem do prolongado tempo na Escola (das 8h30 as 16h) e das visitas as casas dos alunos
(depois do periodo escolar e a noite), o fato de estar lidando com criancas e criangas de familias
carentes mexia com emocdes intensas e contraditorias de carinho e pena, de querer estar sempre
junto das familias que me acolheram tdo bem e desejar voltar correndo para o hotel com banheiro
com descarga. Sentia que meu trabalho académico frente a embates cotidianos vivenciados pelas
familias de o que comer, o0 que vestir, como viver sete pessoas em uma casa de dois quartos, era
superficial e menos importante do que as necessidades basicas que as familias com dificuldades
supriam. Ao mesmo tempo, no entanto, o fato de uma professora brasileira visitar suas casas para
realizar um trabalho, a quem interessava suas historias de vida e que sentava ha mesma mesa com
eles para comer, era motivo de se sentirem reconhecidos. Uma mae, a0 mostrar-me seus
certificados de participacdo em atividades de formagéo de lideres comunitarios, me disse: “nunca
pensei que isso fosse ser importante para alguém”. No meio de tantas vidas com que me cruzava
a cada dia e da digestdo de tantas emocdes, ainda tinha que redigir as notas de diario de campo,

de noite, ao voltar para o hotel, no Brasil, longe das pessoas com quem falei e das situacdes que
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observei. Todas as noites, no entanto, eu ainda me sentia no bairro da Escola. E assim foi, durante
toda a escritura deste trabalho, apds voltar para Porto Alegre, meus pensamentos estavam em
Rivera, com aquelas familias e aquelas criangas. Antes de revisitar 0 material gerado durante as
semanas de observacOes, precisei entender o que havia representado para minha vida ter
compartilhado tantos momentos com tantas pessoas que abriram a porta das suas casas e de suas
salas de aulas e me ensinaram tantas coisas. Na realizacdo deste trabalho, dei meus primeiros
passos na aprendizagem sobre como fazer uma pesquisa tendo como base o método etnografico,
aprendendo que o trabalho de campo demanda, além de conhecimento tedrico e raciocinio
constante, coracdo forte e muita forca fisica para lidar com horas de observacdo, mudangas de
alimentacéo e trabalho em condicOes as vezes ndo tdo adequadas como tinhamos planejado.

Na época em que me propus a encarar essa investida investigativa, ndo tinha o
conhecimento pratico para prever a quantidade de trabalho de campo e de tratamento de dados
que advinha com a idéia. Somente a partir da experiéncia em campo fui capaz de entender o
processo de fazer pesquisa de tipo etnografico que havia lido nos livros tedricos. Minha
inexperiéncia com o método investigativo etnogréafico fez que, desde antes de ir a campo, eu nao
delimitasse agdes para o trabalho de campo que focalizassem mais adequadamente as perguntas,
principalmente no que concerne ao letramento na comunidade. Primeiramente, para que pudesse
falar sobre préaticas de letramento fora da escola, necessitaria ter feito uma observacéo de perto e
repetitiva de eventos de letramento dos quais participavam os participantes, o que acabou nao
sendo feito. Street (2000) define o estudo de praticas de letramento como um esforco de
relacionar situacOes e padrdes de atividades letradas a ideologias e concepc¢des mais amplas sobre
0 uso de textos e sobre leitura e escrita em diferentes contextos sociais. Desse modo, 0 autor
salienta que eventos de letramento (como unidade de analise) sdo observaveis pontualmente,
enquanto as praticas de letramento concernem aos significados sociais que esses eventos,
relacionados a outros, tém para os participantes. No meu trabalho ndo consegui chegar a esse
nivel de descricdo e analise devido ao curto tempo de observacdo em cada uma das dez familias
(que se limitou a uma visita por familia) e também ao fato de ndo ter, durante as visitas, enfocado
as atividades realizadas pelas criangas (nas familias conversei com os familiares dos alunos). Do
modo como conduzi os trabalhos e como os fatos foram acontecendo na comunidade, mais
escutei histdrias sobre a experiéncia dos participantes com texto escrito do que observei eventos

de letramento. Desse modo, ao longo da analise sobre a comunidade (sec¢do 4.1), me refiro, a
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relatos de atividades letradas realizadas pelos participantes e ndo a praticas de letramento. Por
atividade letrada entendo como uma acéo social relatada pelos participantes em que a lingua
escrita é central para sua realizacdo. Desse modo, a pergunta sobre as praticas de letramento
realizadas pelos alunos aparecera neste trabalho de forma adaptada, levando em conta as
limitacGes dos dados gerados em campo.

Com relacdo aos objetivos de pesquisa sobre o letramento em sala de aula, o estudo
mais aprofundado sobre letramento bilingiie, ap6s o retorno de campo e um trabalho constante
com os dados gerados, me permitiu entender melhor de que se trata o biletramento. Antes de ir a
campo, com base na descricdo de Baker (2006) (que lista o biletramento como um dos objetivos
de um programa de educacdo bilingie por imersdo dual), pressupunha que essa seria uma pratica
proposta pelos professores pelo simples fato de estar estudando esse tipo de educacdo bilingue.
Dessa maneira, acontecer ou nao letramento bilinglie como proposta pedagdgica em sala de aula
ndo era sequer uma pergunta de pesquisa, era uma certeza, porque entendia que, se 0s alunos
eram ensinados a ler e a escrever em portugués e em espanhol paralelamente, entdo estavam
sendo biletrados. O meu entendimento sobre o termo o relacionava ao saber ler e escrever em
duas linguas e ndo ao realizar uma pratica social letrada usando duas linguas (Hornberger, 1989),
como mais tarde, estudando sobre o tema, vim a entender melhor. Entendi que saber escrever e
ler em duas linguas néo significa, necessariamente, realizar praticas biletradas, caso as préaticas de
letramento em que se envolvem os participantes ndo demandem o uso de duas linguas na sua
realizacdo. A partir desse novo entendimento sobre o biletramento, o préximo passo foi procurar
nos dados gerados em sala de aula se e em que momentos eram realizados eventos de letramento
bilingle, constituindo-se, esse também, em um objetivo de pesquisa que surgiu depois do
trabalho de campo.

Ap0s haver passado por ajustes nos seus objetivos, a presente dissertacdo tem como
objetivo principal descrever, no contexto de educacao bilingiie espanhol/portugués, as praticas de
letramento realizadas pelos participantes de duas terceiras séries de uma escola localizada na
cidade de Rivera (Uruguai). Para isso, investigo as atividades de letramento propostas pelos
professores (averiguando se dentre elas ha propostas de biletramento) e as atividades livres com
texto escrito realizadas pelos alunos em sala de aula. Como objetivo secundario, a pesquisa busca
tracar um panorama das atividades letradas em portugués e em espanhol realizadas por alunos e

seus familiares fora do contexto escolar.
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As andlises dos dados desta pesquisa tém como base tedrica as pesquisas sobre
letramento provenientes dos Novos Estudos sobre Letramentos (New Literacies Studies) (Heath,
1982; Street, 1984; Barton, 1994; Gee, 2004) e, dessa maneira, adoto a abordagem ecoldgica de
letramento (Barton, 1994), o qual entendo como uma acéo social de uso de conhecimentos sobre
a lingua escrita em contextos especificos (Cole & Scribner, 1981). Nesta dissertacdo, portanto,
letramento é considerado como sendo um conjunto de préaticas organizadas social e culturalmente
(Cole & Scribner, 1981), o que Street (1984) denomina praticas de letramento. Como unidade de
anélise do letramento em sala de aula, uso o conceito de evento de letramento (Heath, 1982,
1983) para apresentar como as praticas de letramento em sala de aula incluem ou ndo o
biletramento (Hornberger, 1989, Cahmann, 2003) na pratica pedagogica. Enfatizo que entendo
biletramento, neste trabalho, como acdo social letrada em duas ou mais linguas (Hornberger,
1990 e Cahmann, 2003).

A presente dissertacdo esta organizada em cinco capitulos. No Capitulo 1, apresento
estudos sociolinguisticos que descrevem a situacdo linguistica da regido fronteirica com o Brasil
do norte do Uruguai e apresento o Programa de Educacdo bilinglie por Imersdo Dual
portugués/espanhol (Programa de Educacion Bilingue por Imersion Dual portugués/espafiol).
No Capitulo 2, apresento o escopo tedrico no qual me baseio para analisar os dados de pesquisa.
No Capitulo 3, apresento a abordagem tedrico-metodologica adotada, a geracdo de dados e o0s
procedimentos de analise dos dados (secdo 3.1). Também descrevo o contexto da pesquisa (se¢do
3.2). No Capitulo 4, apresento a anélise dos dados em quatro sec¢Oes para refletir sobre atividades
letradas realizadas pelos participantes na comunidade, atividades letradas propostas pelos
professores em sala de aula e atividades livres letradas em sala de aula. Por fim, no capitulo de
concluséo, retomo as perguntas de pesquisa e apresento minhas consideracdes finais, refletindo
sobre questdes relativas ao letramento como central para educagdo lingiistica no contexto

estudado.



1. O URUGUAI BILINGUE

O objetivo deste capitulo € localizar geografica e linguisticamente a Escola estudada
neste trabalho para, em seguida, descrever o projeto politico-educacional de ensino bilingie em
escolas primarias dos departamentos fronteiricos com o Brasil. Assim, na se¢do 1.1, de maneira
breve, localizo historicamente a sedimentacdo do portugués como lingua falada nos
departamentos uruguaios fronteiricos com o Brasil e apresento descri¢des sociolinglisticas da
regido para, em seguida, na secdo 1.2, apresentar a proposta do Programa de Educacao Bilingie

portugués/espanhol para escolas primarias dos departamentos fronteiri¢os.

1.1 No Uruguai se fala portugués

O Estado do Rio Grande do Sul compartilha com o Uruguai uma fronteira de uma
extenséo total de 1.068,4 km, delimitada pelo Tratado de 1851 e pelo Tratado de 1909’. Por sua
vez, também compartilha com esse pais um longo periodo de histéria de colonizacdo e de lutas
territoriais. Até o século XVIII, a posse das terras do atual estado do Rio Grande do Sul e da
Republica Oriental do Uruguai oscilava entre portugueses e espanhois. Segundo Golin (2002),
em meados do século XVIII, os portugueses, obedecendo ao processo expansionista da Coroa
portuguesa, que distribuiu terras e fundou guarnigdes militares na regido, comegaram a ocupar
terras. Rapidamente, os grandes espacos vazios da regido norte do Uruguai foram sendo
invadidos e colonizados. Mais tarde, os brasileiros, atraidos pela riqueza dos solos e abundancia
de gado nativo, se estabeleceram no interior do Uruguai, em quase 300 km de extensdo (Golin,
2002). De acordo com o censo de 1860, da populacdo de 200.000 que habitava no Uruguai,
40.000 eram brasileiros (Behares, 2007). Em 1816, o Brasil ocupou a area do Uruguai,
incorporando-0 ao seu territério como Provincia Cisplatina®, sendo feita, somente em 1851,
através de um Tratado internacional, a defini¢do juridica da fronteira, que, em 1852/1862,

comeca a ser demarcada. Entretanto, a decisdo politica ndo impediu que muitos brasileiros

7 Fonte: MINISTERIO DE RELACOES EXTERIORES. “Os trabalhos de caracterizacdo, praticamente concluidos,
estdo a cargo da Comissdo Mista de Limites e de Caracterizacdo da Fronteira Brasil-Uruguai (criada em 1919), que
ja implantou 1174 marcos e se ocupa sistematicamente da manutencdo dos marcos ja erigidos.”
(http:/lwww2.mre.gov.br/daa/uruguai.html)

8 Somente em 1828, o Brasil (independente de Portugal desde 1822) reconhece a independéncia da Republica
Oriental do Uruguai.


http://www2.mre.gov.br/daa/caractur.htm
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seguissem transgredindo as fronteiras e adentrando territorio uruguaio, vindo a ser esses de
extrema importancia para o processo de ocupacio da regido norte do Uruguai®.

Assim, apesar das incertezas politicas que persistiram por mais de um século, os
intercambios lingUlisticos e sociais entre a populagdo brasileira e uruguaia nos departamentos
fronteiricos do norte'® do Uruguai sdo, até hoje, regulares e continuas. Segundo Behares (2007),
até fins do século XIX, a lingua portuguesa predominava nessa regido do pais como lingua de
comunicacdo ndo oficial. Em 1959, Rona (1959) realiza uma descricdo detalhada das zonas
lingUisticas fronteiricas uruguaias com o Brasil e atesta academicamente a ainda forte presenca da
lingua portuguesa nessa regiao™’.

Quase um século antes, em 1877, o Estado Uruguaio outorga a “Ley de Educacion
Comun”, redigida por Jose Pedro Varela, a qual visava a uniformizacdo nacional da educacdo e
da lingua falada no pais. Assim, negando a existéncia de diferencas linguisticas, culturais e
econdmicas, a lei exigia que o espanhol fosse a Unica lingua de ensino em todo territério

nacional*?

. A regulamentacéo educacional de 1877 centrava-se na idealizacdo de uma identidade
nacional homogénea e para isso instaurava uma educacdo primaria obrigatoria, laica, gratuita e
universalista em espanhol (Behares, 2007).

De acordo com Behares (1984a), o avanco do espanhol no territdrio uruguaio,
fortemente impulsionado pela educacéo, levou os departamentos do norte do pais a passarem de
monolingtes portugueses a bilinglies hispano-portugueses. Elizaincin (1973) caracteriza a regido
como diglossica, devido a existéncia de uma lingua majoritaria das praticas sociais das classes
mais baixas (idioma de menor prestigio) que ndo coincide com a lingua majoritaria das préaticas
sociais das classes mais altas (idioma de maior prestigio). Em 1981, Elizaincin e Behares (1981)
nomeiam tecnicamente como Dialectos Portugueses del Uruguay (DPU) a fala de origem lusa

presente no norte do Uruguai.

® Para uma revisdo detalhada da formagao scio-histérica da regido, ver Behares (2007).

10 A Republica Oriental do Uruguai se divide em 19 departamentos. Os departamentos fronteiricos com o Brasil sdo:
Artigas, Rivera, Cerro Largo e Rocha.

11 Mais recentemente, Elizaicin e Thun (2000) publicaram o “Atlas lingiiistico diatopico y diastratico del
Uruguay’(ADDU-Norte), Vol. 1 (Kiel:Westensee Verlag, 2000), obra que atesta a lusofonia presente no Norte do
Uruguai.

12 «En todas las escuelas publicas la ensefianza se dara en el Idioma Nacional”” (Reglamento de Instruccién Publica:
art. 38, Uruguay, 1877 apud Behares, 2007:118)
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Durante a ditadura militar (1973-1985), o Uruguai viveu uma forte politica linguistica
de luta em defesa do espanhol e, a0 mesmo tempo, uma luta explicita contra o portugués®
(Barrios e Pugliese, 2005; Barrios, 2004b, 2006), bastante reforcada dentro das salas de aula
quando se incentivava o combate as ‘deformacBes do idioma nacional’, proibindo-se e
castigando-se 0 uso do portugués dentro das escolas (Behares, 2007). Atualmente, entretanto, o
discurso hegemonico tenta substituir a percepcao coletiva do portugués como “problema” para

uma visao do portugués como patriménio cultural** (Barrios, 2006). Segundo Barrios (2001),

O espanhol goza de prestigio orientado ao status, baseado no estilo de vida e na
educacdo. Os DPU, ao contrério, se caracterizam por um prestigio comunitario,
orientado a identidade; caracteristicas estas que os fazem especialmente aptos a
funcionar como lingua étnica (ou seja, como a variedade linguistica que se identifica
com a cultura, as tradigdes e a heranga ancestral do grupo)™ *°.

Barrios (2001; 2006) propde uma descricdo do repertdrio linguistico das comunidades

fronteirigas do norte do Uruguai, caracterizando-o como constituido por:
a) duas linguas standard:

O espanhol - “lingua de maior prestigio, incorporada por muitos falantes somente através
da escola, embora também existam falantes que a tenham como lingua materna” (Behares,
1984 apud Barrios, 2006); e que, segundo Behares (2007), é exigido em tramites publicos
legais (domina-lo marca uma superioridade social) além de estar associado a lingua usada

na capital do pais.

13 “en mas de una oportunidad nos referimos a la necesidad -y hasta diriamos la urgente necesidad- de formar en
nuestra frontera una barrera defensiva lingiistica, cultural y étnica. Para llevar tal cosa a la practica, s6lo habria
un medio: recurrir a una especie de colonizacion intensiva en toda la region fronteriza, subdividiendo campos y
poblandolos al méaximo con elementos puramente uruguayos™ (“El Pais”, 3/7/1980) (nota de rodapé, Barrios, 2005).
' Na edicao digital do jornal El pais a reportagem “Portufiol Rivera pasé de estigma a riqueza lingiiistica” (“El
Pais” Edicion digital, 16 de marzo de 2006 | Internet Afio 11 - N° 3500 | Montevideo — Uruguay), que divulgava as
pesquisas linguisticas feita pela Universidad de la RepuUblica sobre o “portunhol” riverense e aproveitava para
divulgar o livro "Na frontera nés fizemo assim, Lengua y Cocina en el Uruguay Fronterizo”(2004) Libreria de la
Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion - Asociacion de Universidades Grupo Montevideo, escrito por
Luis Ernesto Behares, Carlos Ernesto Diaz e Gerardo Holzmann, em que 101 receitas sdo escritas em DPU.

1> Todas as traducées do espanhol e do inglés ao portugués séo de minha autoria e responsabilidade.

18 El espafiol goza de prestigio social en el sentido més clasico del término; se trata de un prestigio orientado hacia el
estatus, basado en el estilo de vida y la educacioén. Los DPU, por el contrario, se caracterizan por un prestigio
comunitario, orientado hacia la identidad; caracteristicas éstas que los hacen especialmente aptos para funcionar
como lengua étnica (es decir, como la variedad lingiistica que se identifica con la cultura, las tradiciones y la
herencia ancestral del grupo- nota de rodapé)
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E o portugués, que, segundo Barrios (2006), é um standard minoritario*’, e que ocupa um
lugar reduzido dentro dos repertérios dessas comunidades, resumindo sua presenga aos
meios de comunicacdo brasileiros (imprensa oral e escrita) e ao entorno linguistico.'®
Segundo a autora, essa exposi¢do da populacdo fronteirica ao portugués standard, que se
caracterizava muito mais pelo uso passivo da lingua que pela producdo, passou a ocupar
também um lugar na educacdo oficial desde 1996, atraves dos cursos optativos para
alunos de educacdo média nos Centros de Lenguas Extranjeras (CLES) de todo o pais e,

desde 2003, através do Programa de Educacion Bilingie.

b) as variedades dialetais do portugués, os chamados DPU' (Elizaicin & Behares,
1981), popularmente chamados de “dialecto, brasilero, bayano o portufiol” (Elizaincin et.
al., 1987). Barrios (2006, p.21-22) salienta que “os DPU, altamente estigmatizados, sdo
lingua materna de boa parte da populacdo fronteirica”. Essa variedade ndo-standard do
portugués é a lingua priméaria de muitas familias economicamente carentes e seu uso é

majoritariamente circunscrito as praticas sociais de &mbito privado (Behares, 2007).

Sobre os DPU, Behares (2007, p.126) lista trés caracteristicas que, segundo ele, séo

compartilhadas por diversos estudos sobre o tema e que seriam indiscutiveis:

1. Os DPU sdo falas de base portuguesa, ou seja: sdo portugués, como qualquer outro
conjunto de falas portuguesas aqui ou acola, todas elas diferentes do portugués culto de
lingua escrita (lingua standard)®.

2. Os DPU sdo falas instaveis e varidveis, como todas as outras falas coloquiais das
regides de fala portuguesa européias, americanas, asiaticas e africanas.

17 «Considero estandar minoritario aquella variedad estandar que es propia del grupo minoritario en cuestion, y por
estandar mayoritario aquélla que es propia de la sociedad mayoritaria en cuestion. En las comunidades luso-
hablantes fronterizas el portugués funciona como estandar minoritario, y el espafiol como estandar mayoritario.
Obviamente, una misma lengua puede actuar como estandar mayoritario en un contexto, y como minoritario en otro
(Barrios 2004)” (nota de rodapé, Barrios, 2006, p.22).

18 «“carteles publicitarios, textos de envases de diversos productos, sefializacion vial en las ciudades gemelas
brasilefias, etc.” (Barrios, 2001).

19 para uma descricdo e analise detalhada da estrutura lingiiistica dos DPU, ver Elizaicin, A.; Behares, L.E. y Barrios,
G. (1987) Nos falemo Brasilero. Dialectos Portugueses del Uruguay. AMESUR, Montevideo.

20 Behares (2007) esclarece que “debe tenerse presente el sentido neutro, técnico, de la palabra “dialecto’: habla de
um espacio geografico” (p.127). O pesquisador afirma que o Portugués Galcho de Fronteira (PGF) (denominacgédo
cunhada por Trindade, Behares e Fonseca, 1996), falado em areas fronteiricas brasileiras com Uruguai e Argentina,
compartilha com os DPU semelhancgas formais que os aproximam como uma mesma variedade lingiistica (p.128).
Entretanto, salienta que aquele coexiste com o portugués Standard em préaticas sociais de setores sociais médios e
altos, enquanto esse é marginalizado as atividades de &mbito privado de classes sociais carentes (p.120).
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3. Os DPU séo a lingua materna de um conjunto muito amplo da populacéo fronteirica
uruguaia, falas domésticas das familias muitas vezes monolinges (...).

Ao descrever aspectos relacionados a fonologia, morfologia, morfossintaxe e 1éxico
dos DPU, o autor salienta reiteradamente as semelhangas entre a estrutura dos DPU e a do que ele
chama de “portugués brasileiro coloquial”: “Os DPU se mantém dentro desse sistema fonoldgico
[do portugués brasileiro]” (p.130); “se trata de uma morfologia que, de igual maneira que todo o
portugués brasileiro coloquial, tende a simplificacdo” (p.133); “a morfossintaxe dos DPU
também segue as regras normais do portugués coloquial brasileiro” (p.138). Com relagdo ao
Iéxico, Behares ilustra interferéncias ou uso deliberado de palavras do idioma espanhol na fala
em DPU, como por exemplo, apenas para citar algumas: salsa (molho); pegar (grudar); agarrar®
(pegar).

Carvalho (2003) afirma preferir a denominagdo portugués uruguaio para os DPU
devido & conotagdo pejorativa que pode advir do termo dialeto®”. Segundo Carvalho (2007, p.65 e
p.67), “o portugués uruguaio se caracteriza por duas caracteristicas principais: a presenca de
tracos do portugués rural (...) e a influéncia do espanhol”. Para a autora, pode-se pensar sobre a
variacdo sociolinglistica do portugués uruguaio como a do portugués brasileiro: em ambas, a
migracdo de trabalhadores da zona rural para periferias de zonas urbanas fez emergir uma nova
variedade “urbana”, ou, como propde Bortoni-Ricardo (1985), “rurbana”?.

Considerando as descri¢Bes linguisticas dos DPU (Elizaicin; Behares & Barrios,
1987; Behares, 2007; Carvalho, 2007), decidi, para fins deste trabalho, ndo fazer distin¢éo entre a
terminologia DPU e portugués, entendendo os DPU/portugués uruguaio como uma variedade oral
do portugués, que, como salienta Behares, compartilha aspectos estruturais com variedades orais
de outras regides do Brasil. Assim, de agora em diante, uso o termo ‘portugués’ para designar as
variedades do portugués brasileiro que discuto aqui. Vale ressaltar que essa é uma opgéo feita por

mim, o0 que ndo significa que os participantes da pesquisa usavam apenas 0 termo ‘portugués’

21 O autor salienta que esse termo também aparece no portugués gaticho de fronteira.

2.0 termo Portugués Uruguaio é o adotado pela Coordenacdo do Programa de Segundas Linguas na sua Gltima
publicagdo (BROVETTO, C; GEYMONAT, J.; BRIAN, N. Portugués del Uruguay y educacion bilingue.
Montevideo: ANEP-CEP, 2007).

2% Bortoni (1985) propde a idéia do continuo da urbanizacio para estudar as variedades lingiisticas do Brasil. Em
uma ponta do continuo estariam os falares rurais mais isolados e na outra, os falares urbanos de prestigio. Nesse
continuo, duas regras variaveis sdo parametros: as descontinuas (variedades sociais e regionais mais isoladas e,
portanto, mais estigmatizadas pela sociedade urbana) e as graduais (de estratificagdo continua e presente no
repertdrio de praticamente todos os brasileiros, dependendo apenas do grau de formalidade).
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para designar sua fala. Ao lado da denominacgédo ‘portugués’, também sédo usadas as designacoes

‘brasilero’ e “portunhol®*’:

“Eu sei falar espanhol, agora se eu comecar a falar espanhol eu me atrapalho. Comec¢o em espanhol e sigo
em portugués, quando eu me dou conta eu té falando em portugués” (Maria, me de Eduardo, aluno do
Grupo 2 - Conversa gravada em audio, 22/05/2008)

“A gente fala assim como eu td falando agora. Em portunhol.” (Kika, 16 anos, filha da cozinheira da
Escola, Marta — Conversa gravada em audio, 11/05/2008)

“Antes ndo havia isso; ndo deixavam nem falar uma palavra em brasileiro [na escola]” (Tony, padrasto de
Beatriz, aluna do Grupo 1 — Conversa gravada em audio, 15/05/2008)
O idioma espanhol também, além de ser referido como ‘espanhol’, é referido como

‘uruguaio’ e “castelhano’:

“S6é se tem algum yerno que é assim bem uruguaio e dai nds ja temos que conversar em espanhol” (Avé de
Cindy, aluna do Grupo 2 - Conversa gravada em audio, 20/05/2008),:

“Eu estou falando assim agora, t4, porque tu, j& é brasileira pero no caso que vem uma pessoa uruguaia, eu
tenho que falar em uruguaio, que seja que a pessoa seja uruguaia” (Rosario, mée de Pablo, aluno do Grupo
1 - Conversa gravada em audio, 29/04/2008)

“Aqui na fronteira um fala e.... sabe, eu sei falar em castelhano pero se atravessa as vezes, né?” (Tony,
padrasto de Beatriz, aluna do Grupo 1 — Conversa gravada em audio, 15/05/2008)

24 0 portunhol aparece como um dos elementos pertencentes ao patrimdnio imaterial do Uruguai, assim descrito no
Documento de analise sobre o estado de arte do patriménio cultural imaterial no Uruguai, desenvolvido a pedido do
Ministério do Desenvolvimento Regional: “Tan antiguo quizas, como el mismo establecimiento de las fronteras
entre Espafia y Portugal en la colonia americana. Hasta 1801 casi todo el actual territorio de Rio Grande del Sur
perteneci6 a la corona de Espafia y estaban alli los llamados Siete Pueblos Misioneros Orientales (al oriente del rio
Uruguay) parte contigua a la Banda Oriental (actual Republica Oriental del Uruguay). Discriminado como la
lengua de los pobres hasta pocos afios atras, hoy importa también en las fronteras de Brasil con Paraguay y
Argentina, como un fenémeno, verdadero pidgin, espontaneo y necesario medio de comunicacion muy desarrollado,
al que se le asignan valores similares al espanglish o el chicano de la frontera entre Estados Unidos y México. La
mezcla de palabras que utiliza del espafiol y el portugués se ha visto facilitada por unas cuantas comunes como
Agora (ahora), Fazer (hacer), Mulher (mujer) o Novo (nuevo); darle otra acepcion a algunas castellanas, el caso de
“tomar un banho™ que no es tomar una bebida o un 6mnibus, sino “darse un bafio””; lo mismo ““escoba de dientes”
que ni es la escoba de barrer ni un tipo de peine, sino el “cepillo de dientes™ (...) El portufiol ya esta definitivamente
incorporado a la musica y la literatura y es sinénimo de una cultura fronteriza. En el Departamento de Rivera, que
limita con Brasil, se incentiva su uso por los especialistas. (Ministerio del desarrollo regional. DOCUMENTO DE
ANALISIS SOBRE EL ESTADO DEL ARTE DEL PATRIMONIO CULTURAL INMATERIAL EN
URUGUAY, Montevideo, 2005) (fonte:
http://www.desarrolloregional.org.uy/portal/dmdocumentos/UruguayPatrimonioCulturalinmaterial.pdf Acessado em
11/12/2008)



http://www.desarrolloregional.org.uy/portal/dmdocumentos/UruguayPatrimonioCulturalInmaterial.pdf
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Os professores participantes, por sua vez, assim como propdem Behares (ver, por
exemplo, 1984, 1985, 2007) e Barrios (ver, por exemplo, 2001 e 2006) operam distinguindo o
portugués standard dos DPU; como o faz Andresa, professora de espanhol de uma das turmas

observadas quando perguntada se fala portugués:

Segmento 01 [mp3] (8m10s — 8m32s)
Andresa:  conozco el portugués (.) el dpu, né? [xxxxx] y el portugués portugués e - no (.) mas o0 menos
hhhhh
Leticia: hhhh mas na tua vida cotidiana tu ndo- tu ndo usa o portugués?
Andresa:  ah, no, na minha vida cotidiana ndo uso o portugués.
Leticia: na tua familia nunca falaram o portugués contigo, °teu pai...°?
Andresa: el portugués, el portugués standard ndo. El dpu si.
(excerto de entrevista, 14/05/2008)

Como ja descrito em Bortolini (2008), era comum gue 0os moradores da area onde esta
localizada a Escola caracterizassem sua fala como sendo entreverada, misturada. A dona da
venda de comida da esquina da Escola (Dora) e seu irmao (morador de Tranqueras, localizada a
30 km de Rivera), ambos adultos de aproximadamente 30 anos, distinguem entre a sua fala e o

saber falar bem um idioma.

Conversamos os trés fora da venda de Dora. Eu estou sentada no chdo, ao lado do irmédo de
Dora. Ela esta de pé, escorada na parede atras da gente. Até entdo, vinhamos conversando
em portugués e, o irmdo de Dora falava somente em portugués (ainda que com o uso de
itens lexicais do espanhol com mais frequiéncia que Dora, que parece ter mais dominio na
escolha entre um codigo ou outro - dependendo do seu interlocutor). Em um determinado
momento, entretanto, o rapaz fala toda uma frase em espanhol, o que me leva a mudar de
cddigo e continuar a conversa com ele em espanhol. Ele reage a mudanca, falando em tom
mais alto: “Montevideana! Tu fala como Montevidéu. Fala uruguayo.” (...) Continuamos
conversando sobre onde aprendi a falar as duas linguas. Sobre a sua maneira de falar ele
afirmava que nem ele, nem a irmd, falavam alguma lingua exata. (Diario de campo-
06/06/2007)

Milan et. al. (1996) relaciona o uso dos DPU a praticas sociais geralmente restritas

ao ambito privado®, afirmando que

um fator que se deve destacar é a restrita circunscricdo dos DPU ao dominio de
comunicagdo informal, cotidiana, familiar. Superficialmente, pode se constatar que

2 Geraldi (1996, p.43) define as instancias privadas de uso da linguagem como aquelas que atendem a objetivos
imediatos (satisfacdo de necessidades cotidianas basicas) geralmente através de interacOes face a face, o que implica
a presenca de interlocutores conhecidos - com referéncia a um sistema de valores ou sistema de referéncia
compartilhados (vinculados a experiéncias cotidianas) e, por fim, com predominio da modalidade oral.
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carecem do vocabulario necessario para circular nos dominios da administragdo, a
educacdo, a vida juridica; mas encontraremos uma explicacdo para esta situacdo em um
tipo de organizacgdo cognitiva diferencial: seus falantes ndo admitem contextos como 0s
recém referidos dentro de seu repertorio de estilos, onde é uma variedade “indtil”; ndo
existe uma pratica, nem um conhecimento acumulado que Ihes permita assumir, como
usuarios dos DPU, certos papéis sociais (Milan et. al. 1996, p.141, apud Behares, 2007,
p.124-125).

Behares (2007, p.125) complementa a afirmacdo dizendo que é em DPU que o0s
falantes possuem experiéncia na realizacdo de atividades cotidianas e domésticas como:
“Cozinhar, brincar, gastar o tempo livre, criar os filhos, limpar a casa, lembrar-se da historia da
familia (...)”?°. Para o autor, “s30 nesses e em outros micro-aspectos em que os DPU se tornam
insubstituiveis e nos quais residem as chaves para a compreensdo da cultura fronteirica como
algo diferente da importacdo constante de comportamentos e construcdes de saberes

estrangeiros”?’

(p.125). Como veremos mais adiante (capitulo 4, secdo 4.1), essa separacao ndo €
tdo rigida.

Com a implementacdo do Programa de Educacién bilinglie por inmersion en
escuelas publicas del Uruguay, o portugués ampliou o0s seus espacos de uso, passando também a

figurar, ao lado do espanhol, como “lingua da escola”.

1.2 Programa de Educacion Bilingtie por inmersién en escuelas publicas del Uruguay

O Programa de Educacion Bilinglie por inmersion en escuelas pablicas del Uruguay
(Programa, de agora em diante), desenvolvido e gerenciado pela Administracion Nacional de
Educacién Publica (ANEP?), esta vinculado ao Proyecto Mejoramiento de la Calidad de la
Educacion Primaria (MECAEP), que se desenvolve desde 1994 dentro do Consejo Directivo
Central (CODICEN) da ANEP. Em 2008, o Programa deixou de ser um projeto piloto e passou a

figurar no recem criado Departamento de Segundas Lenguas da ANEP.

%6 Cocinar, jugar, gastar los tiempos libres u ociosos, criar nifios, limpiar la casa, recordar la historia familiar (...)

2" Es en éstos y en otros micro-espacios donde los DPU se vuelven insustituibles y es también a partir de ellos donde
radican las claves de comprensién de la cultura fronteriza como algo diferente a la importacién constante de
comportamientos y construcciones de saber foraneos a ella.

28 A ANEP ¢ responsavel por todos assuntos referentes a educacdo publica uruguaia (com excecdo do ensino
universitario). O seu diretor é indicado pelo Ministerio de Educacion y Cultura (MEC) e aprovado pelo senado. O
MEC, que majoritariamente cuida de assuntos referentes a cultura, ndo tem ingerénciasobre as decisdes tomadas pela
ANEP.
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A educacéo bilingiie em escolas publicas no Uruguai esta dividida em trés programas
distintos: 1) Programa de Ensino Bilingiie por Imersdo Parcial Espanhol/Inglés, implementado
em 2001 em cinco escolas de turno integral em diferentes cidades do pais; 2) Programa de Ensino
Bilinglie por Imersdo Dual Espanhol/Portugués, implementado em 2003 em apenas duas escolas
de turno integral de cidades fronteiricas com o Brasil — uma no departamento de Rivera, outra no
departamento de Artigas; e 3) Programa de Ensino de Lingua (Portugués ou Inglés) através de
Contetidos Curriculares®®, implementado em setembro de 2006. O quadro abaixo mostra o
namero de escolas e alunos envolvidos em cada modalidade de ensino bilingiie desenvolvido pelo

Estado uruguaio no ano de 2007.

Quadro 1: Modalidade de programa bilinglie e nimero de alunos e escolas participantes do

Programa/2007*
Modalidade de Programa Alunos/ n° total N° de escolas/ departamentos
participantes

Programa de Imerséo Parcial 5.000 24/ todos departamentos do pais com
Espanhol/Inglés excecdo dos fronteiri¢os
Programa de Ensino Bilingtie por 900 7/ Rivera (4 escolas)
Imersdo Dual Espanhol/Portugués Avrtigas (2 escolas)

Cerro Largo (1 escola)
Programa de Ensino de Inglés através 13.200 68/ todos departamentos do pais com
de Conteldos Curriculares excecdo dos fronteiricos
Programa de Ensino de Portugués 1.200 10/ Rivera (5 escolas)
através de Conteudos Curriculares Artigas (4 escolas)

Rocha (1 escola)

*Dados gentilmente cedidos por Javier Geymonat, durante o Férum Internacional da Diversidade Lingdistica, Porto
Alegre, julho de 2007

Como o meu foco neste trabalho é o Programa de Ensino Bilingiie por Imersdo Dual
Espanhol/Portugués, descrevo a seguir as caracteristicas do Programa, seus objetivos linglisticos
e sociais e as primeiras analises sobre sua implementag&o.

Considerando-se a sedimentacdo historica do portugués na zona de fronteira e
reconhecendo a situacdo social e linglistica peculiar das comunidades luso-falantes, a

coordenagdo do Programa de Educacao Bilingiie no Uruguai entende que

4 O Programa de Ensino através de Contetdos Curriculares funciona em escolas de turno simples (escuelas
comunes) com 4 horas diarias em aula, e prevé o ensino da segunda lingua através de contetdos curriculares ao
longo de 3 ou 4 horas semanais.
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a funcdo da escola ndo deve ser a de “corrigir” ou “trocar” os usos linglisticos locais,
sendo a de somar novas linguas, variedades e estilos ao repertorio linglistico das
criangas. Neste sentido, o programa promove um bilingliismo aditivo ou somativo, cujo
objetivo é formar criancas bilingiies e bidialetais.*® (Brovetto et al., 2004, Resumen
Ejecutivo N°4) ** [grifo meul]

Assim, além do objetivo de formar alunos bilinglies, o Programa aponta para um
objetivo social de valorizagéo e respeito das variedades linglisticas trazidas a escola pela crianca,
visando “[a] busca da igualdade e melhora da qualidade da educacdo publica primaria no
Uruguai”® (Brovetto et al., 2007, p.22)

Além da peculiar caracteristica sociolingtistica dos departamentos fronteiricos com o
Brasil, outra justificativa para implementacdo de um ensino dual espanhol/portugués as escolas
da regido é a intrumentalizacdo dos alunos na lingua portuguesa. Em um poligrafo usado no curso
de capacitacdo dos professores de portugués de fevereiro de 2006, as razées para o ensino de
portugués no Programa de Educagdo Bilinglie sdo duas: identitéria e instrumental. A primeira
razdo € justificada por ser o portugués a lingua materna de uma parte da populagdo infantil do
Uruguai; e a segunda, por ser uma das linguas de comunicacéo regional.

A escolha de uma educacao bilingle por imersao dual (Two way/Dual Language) vai
ao encontro do entendimento de educacgdo bilinglie como um sistema educativo no qual: “a) 0s
conteldos académicos se ensinam em duas linguas; b) se dedica um tempo substancial e
balanceado a cada uma delas; e c) o objetivo em matéria de lingua é formar individuos bilingles

134

(e multidialetais) através da promocdo de um bilinglismo aditivo”" (grifo do autor) (Brovetto et

al. 2007, p.12)*®. O Programa de Imersdo Dual (portugués/espanhol) foi pensado para funcionar

% |a funcion de la escuela no debe ser la de “corregir” o “cambiar” los usos lingiiisticos locales, sino la de sumar
nuevas lenguas, variedades y estilos al repertorio linglistico de los nifios. En este sentido el programa promueve un
bilinguiismo aditivo o sumativo, cuyo objetivo es formar nifios bilingles y bidialectales.

31 «“Inmersion Dual Portugués-Espafiol”” por Dra. Claudia Brovetto y Equipo Técnico del Programa de Educacion
Bilingile (ANEP- CODICE/Proyecto MECAEP — BIRF /Gerencia General de Planeamiento y Gestion Educativa-
Gerencia de Innovacion Educativa/Programa de Educacion Bilingiie (DOCUMENTO NO OFICIAL).

%2 T1a] busqueda de la equidad y mejoramiento de la calidad de la educacién piblica primaria en Uruguay.

%% Material da 1* semana de Capacitacion para Docentes de portugués (20-24 de febrero de 2006) por Claudia
Brovetto, gentilmente cedido pela professora de portugués Celeste, durante observagdo de campo em novembro de
2006.

% a) los contenidos académicos se ensefian en dos lenguas; b) se dedica un tiempo sustancial y balanceado a cada una
de ellas; y c) el objetivo en materia de lengua es formar individuos bilinglies (y multidialectales) a través de la
promocion de un bilingtiismo aditivo.

* Segundo Baker (2006), a educacéo bilingiie por imerséo dual se caracteriza por 1) contemplar alunos cuja lingua
materna € tanto a majoritaria quanto alunos cuja lingua materna é a minoritaria; 2) ter como lingua de sala de aula
tanto a lingua majoritaria quanto a minoritéria; 3) ter como objetivos educacionais e sociais a manutengdo, o
pluralismo e a adicao e 4) ter como objetivo lingliistico o bilingliismo e o biletramento (p.216). O programa bilinglie
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dentro do projeto denominado “Tiempo Completo (TC)*, que se caracteriza por uma jornada

escolar ampliada (8 horas em vez de 4)”%

(Brovetto et al., 2004), e de “uma proposta educativa
centrada no que se denomina Projetos com modalidade de oficina®” (ibid.).

Assim, as escolas participantes do Programa foram selecionadas pelo ANEP por serem
escolas de turno integral e por estarem localizadas em comunidades com representativa
populacdo luso-falante. Quanto a organizacdo curricular e a metodologia, cada sala de aula
participante do Programa de Imersdo é atendida por dois professores que trabalham o curriculo
oficial em turnos inversos, sendo cada um dos professores responsavel por metade da carga
horaria da turma e a referéncia em uma das linguas. Os contetdos curriculares sdo ensinados
através das duas linguas (em portugués em um turno e em espanhol no turno inverso), esperando-
se que o uso constante dos idiomas em sala de aula leve a aprendizagem dos mesmos. O
Programa prevé um planejamento em conjunto, no inicio do ano, entre os dois professores
responsaveis por cada turma para que as matérias ndo se repitam, como explica a professora

Andresa:

Segmento 02 [mp3] (6m10s-7m13s)

Leticia ~ Tu e o Anderson fizeram algum planejamento juntos?

Andresa  si, nosostros hicimos una unidad juntos, la unidad del barrio juntos, viste? Todos los maestros de
tercero los de portugués y los de espafiol tenemos una misma unidad y es sobre el barrio (.) cada
uno- nos distribuimos los contenidos.

(-.)

Leticia e tem coisas que s tu trabalhas e coisas que sé ele trabalha?

Andresa si (.) se supone que tiene que haber un avance, viste? De cierto tema, el da una parte y yo tengo
que avanzar en este concepto.

(excerto de entrevista, 20/05/2008)

por imersdo dual implementado no Uruguai compartilha todas as caracteristicas listadas por Baker. Embora em
nenhum documento oficial do Programa haja referéncia explicita ao biletramento, podemos inferir que esse seja
também um dos principais objetivos do programa bilingiie por imers&o dual, considerando a politica educacional de
incentivos as praticas de leitura e escrita como ferramentas de inclusdo social (ver, por exemplo, Plan Nacional de
Lectura, 2005, j4 mencionado anteriormente) se entendermos o termo como o aprendizado da leitura e escritura em
lingua espanhola e em lingua portuguesa como dois letramentos monolingiies. Mais adiante retomo essa quest&o.

% Escolas de tempo integral.

% Tiempo Completo (TC) que se caracteriza por una jornada escolar mas extendida (8 horas en lugar de 4)”
(Brovetto et al., 2004) e de “una propuesta educativa diferente centrada en lo que se denomina Proyectos con
modalidad de Taller”

% As oficinas comecam sempre em junho. Como o trabalho de campo foi feito durante os meses de abril e maio,
durante os dias de observacdo na Escola, ndo estava em curso nenhuma oficina. Em conversa informal, Carmem,
professora do Grupo 2, relata que no ano passado, em conjunto com outra professora, propuseram a suas turmas uma
oficina sobre o teatro de mascaras e de mimica, que teve como produto final uma apresentacdo de teatro para a
comunidade escolar.
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Para o Programa, importantes desafios com relacéo a lingua séo: 1) a expansdo dos
repertorios linguisticos, 2) o ensino dos dialetos standard de ambas as linguas de instrucao
(espanhol e portugués); e 3) a manutencdo e valorizacdo da lingua minoritaria (portugués
uruguaio) (Brovetto et.al. 2007, p.18). Assim, “o0 programa de imersdo dual supde o uso do
espanhol e do portugués standard na sala de aula como linguas de instrucdo, em regime de meia
jornada cada um. No entanto, se considera que é indispensavel promover a consciéncia da
existéncia, usos, valores e possibilidades, ndo sé das linguas de instrucdo, sendo também das
variedades locais”. (Brovetto et al., 2004, Resumen Ejecutivo N°4, p. 2). Brovetto et al. (2007,
p.21) enfatizam que o portugués uruguaio ndo é proibido em aula, mas ndo é usado como meio de
ensino.

Com relacdo ao desenvolvimento do espanhol, o Programa reconhece “a necessidade
de difundir e promover o uso do espanhol, enquanto lingua majoritaria, que dara a possibilidade a
essas criancgas de ter acesso a informacdo e a ambitos formais de acdo, tanto na zona de fronteira

como no resto do pais”*

. (ibid., p.20-21). Por outro lado, se prevé que alunos monolinglies em
espanhol sejam expostos ao portugués standard em sala de aula com estratégias adequadas para a
aquisicdo de uma segunda lingua. De acordo com os autores, a abordagem de ensino de espanhol
com estratégias de L2 se constitui como um aspecto essencial e inovador do Programa. (ibid,
p.27)

Os documentos de apresentacdo do Programa enfatizam a distin¢do entre a variedade
de portugués falada na regido fronteirica e o portugués standard como duas linguas distintas,
sendo a primeira a lingua autéctona e a segunda, a lingua de instrucdo. Com relacdo a isso,
Barrios (2001, 2004a e 2007) explicita preocupacdo sobre uma possivel sobreposicdo do
portugués standard em relacdo aos DPU, tendo em vista que o0 ensino bilingiie prevé como lingua
de instrucdo aquele e ndo estes. Segundo a autora, antes da implementagdo do Programa de
Educacdo Bilingle (e até hoje em algumas escolas da cidade onde o Programa ndo foi
implementado), os falantes da comunidade riverense eram alfabetizados em uma lingua que nao
correspondia a variedade standard do seu dialeto (o0 portugués) mas na variedade standard de
outra lingua, o espanhol. Atualmente, pode ocorrer que os alunos falantes de uma variedade nédo-

standard do portugués, em escolas em que foi implementado o Programa, se deparem com duas

% La necesidad de difundir y promover el uso del espafiol en tanto la lengua mayoritaria, que le daré la posibilidad a
estos nifios de acceder a informacién y ambitos formales de accion, tanto en la zona de frontera como en el resto del
pais.
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novas linguas: o portugués standard e o espanhol standard. Barrios (2001), considerando que
existe a possibilidade de que uma variedade linglistica ceda seu lugar a outra que tenha mais
chances de manter-se viva na comunidade, com relacdo a situacdo fronteirica uruguaia, afirma
gue “o portugués funcionaria como um sucedaneo etnolinglistico dos DPU, levando em conta a
escassa Viabilidade que tém esses ultimos em termos de prestigio social e de instrumentacdo no
nivel educativo”*’. Dessa maneira, se o portugués standard tem para a comunidade riverense a
conotacdo de portugués “verdadeiro” em oposi¢do aos dialetos, o ensino do portugués pode estar
significando uma ameagca a sobrevivéncia dos DPU*!, caracterizando-se, nas palavras da autora,
numa “arma de doble filo” (idem, 2004a).

Brovetto et.al. (2007) realizaram em 2003 (primeiro ano da implementacdo do
Programa) uma pesquisa com 0 objetivo de levantar opinides de pais, alunos e professores (de
escolas dos departamentos de Artigas e Rivera) sobre a experiéncia de ter portugués como lingua
de instrucdo na escola. De acordo com os resultados das entrevistas, os pais entrevistados
expressavam uma opinido positiva da insercdo do portugués na escola porque seria uma maneira
de corrigir o portugués mal falado pelos filhos (opinido que corrobora o que afirma Barrios
quanto ao portugués da escola ser considerado o correto em oposi¢do ao falado em casa).
Segundo Brovetto et. al (ibid., p.33 e 37), a opinido dos pais vai ao encontro de uma avaliacéo
depreciativa historicamente construida sobre a variedade do portugués falado no Uruguai vigente
em amplos setores da sociedade uruguaia. Com relacdo a opinido dos alunos, por outro lado, 0s
autores destacam que a totalidade das criangas entrevistadas expressou estar satisfeita com a
oportunidade de estudar na escola em portugués.

Como dito anteriormente, o Programa, visando a inclusdo social e a melhora da
educacdo, tem como objetivo linguistico a formacdo de individuos bilingtes e bidialetais. Para
Isso, se propde a ensinar as variedades standard do portugués e do espanhol, reconhecendo a
variedade do portugués trazida de casa pelos alunos. E enfatizado, entretanto, que os DPU ndo
devem ser usados como lingua de instrucdo e que, para o caso de alunos ‘monolingies’ em uma
das linguas de instrucdo, deve ser implementada em sala de aula uma metodologia de ensino de

segunda lingua. Entendo que a situacdo do ensino do portugués padrdo nas escolas participantes

“0 el portugués funcionaria como un sucedaneo etnolingiiistico de los DPU, habida cuenta de la escasa viabilidad que
tienen estos Gltimos en términos de prestigio social y de instrumentacidn a nivel educativo.

*1 Ainda assim, Barrios afirma que “Se trata, en efecto, de la Gnica minoria lingiistica autécnona del Uruguay, que
tiene ademas posibilidades reales de matenimiento de lengua” (BARRIOS, 2004a).
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do Programa se assemelha ao ensino do portugués em muitas escolas brasileiras em que o
portugués padrdo também deve ser aprendido pelos alunos brasileiros falantes de outras
variedades desse idioma. Alguns aspectos com relacdo aos objetivos linglisticos do Programa
chamam a minha atenc¢do. Primeiro, com relacdo ao uso do termo monolingie (seja em portugués
ou em espanhol) para caracterizar os alunos participantes do Programa, questiono-me sobre o que
é entendido como sendo monolinglie em portugués ou espanhol, considerando a semelhanca das
linguas e o contato (maior ou menor) que na fronteira se tem com os dois idiomas: isso quer dizer
que os alunos ndo falam uma das linguas? Mas se interagem com falantes da outra lingua, ainda
assim seriam monolingies?

Por outro lado, a defini¢do de um individuo bilingiie adotada pelo Programa como aquele
que tem a capacidade de usar duas linguas nas modalidades oral e escrita, nas quatro habilidades
(ler, escrever, falar e escutar); tem o controle de todos os niveis gramaticais das duas linguas;
sabe escolher e usar as linguas de acordo com suas funcGes sociais e 0 contexto de uso; e é capaz
de manter separados os dois sistemas linglisticos (Brovetto et.al., 2007, p.11) aproxima o
entendimento de bilingliismo a concep¢do de monolingtismos paralelos (Heller, 1999). Entendo
que esse conceito de bilingliismo vai ao encontro da proposta de educacdo bilinglie do Programa
que prevé o uso e aprendizado dos idiomas standard em periodos escolares separados. Heller
(ibid.) sugere que, na nova economia global, em que se valoriza a capacidade de ultrapassar
barreiras e de adaptacdo a novas situacdes, as minorias linguisticas devem aproveitar o acesso
qgue tém a recursos linguisticos e culturais diversos, beneficiando-se desse diferencial entre
aqueles que somente operam em um modelo cultural e lingiistico. Entretanto, a autora afirma
que, nessa nova perspectiva identitaria pragmatica, o multilingliismo é valorizado pelo mercado
como sendo um conjunto de monolinglismos em linguas standard, em que ndo ha espaco para
hibridismos linglisticos e culturais. Retomo essa discussdo no Capitulo 4 ao analisar as
oportunidades de uso de espanhol e de portugués na escola e na comunidade.

Outro aspecto que gostaria de levantar diz respeito ao objetivo linglistico do ensino do
portugués standard (entendido como lingua-padrdo/norma-culta) nas escolas participantes do
Programa. Como alerta Britto (2003), em dmbito escolar, o ensino da lingua-padréo (ou norma-
culta) € ainda, muitas vezes, confundido com o ensino da graméatica normativa. Bagno (1999)
salienta que a gramatica normativa é a descri¢cdo da norma-padrdo do portugués escrito, ou seja,

“um conjunto de regras, de preceitos, que servem de modelo” (ibid. p.41). De acordo com Bagno
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(20014, p.39), norma-padrdo do portugués € “um ideal de lingua, padrdo de comportamento
lingtistico” [grifo no original] descrito pela gramatica tradicional, que ndo pode ser confundida
com a descricdo da norma-culta da lingua portuguesa. A norma-culta, por sua vez, segundo
Bagno (ibid.), é a lingua falada pelos falantes cultos (com escolaridade superior completa,
nascidos e criados em zona urbana), a qual ndo se caracteriza como uma lingua homogénea,
compacta e uniforme. Britto (idem) salienta que o termo ‘lingua-padréo’, ou ‘portugués padrao’,
remete a variedade linguistica menos marcada e correspondente a fala do segmento social
identificado pelos seguintes aspectos (identificados pelo projeto NURC): urbanidade,
centralidade, escolaridade longa, histéria de letramento familiar, acesso aos servigos urbanos,
amplo consumo de cultura e lazer e amplo acesso a bens de consumo*? (p.31). Considerando que
ndo se pode demarcar um comportamento linguistico fechado e homogéneo, Bagno (2004)
prefere usar o termo variedades cultas para designar “o conjunto de regularidades detectaveis no
uso efetivo da lingua por falantes cultos” (p.179).

Bagno (2001b) sugere que, nas escolas, se deva ensinar a norma-padrdo da lingua
portuguesa, levando o aluno a refletir sobre o carater de idealismo linguistico das regras que a
caracterizam e promovendo um espaco de confrontacdo entre a heterogeneidade das variedades
cultas do portugués brasileiro e a homogeneidade da gramética normativa. Ou seja, a gramatica
normativa aprendida na escola por alunos brasileiros sempre serd diferente do portugués falado
pelos alunos e, como no caso do portugués falado pelas comunidades lus6fonas fronteiricas
uruguaias (considerando a descricdo dessa variedade como uma variedade oral do portugués com
marcas descontinuas de variedades rurais (Carvalho, 2007)), em muitos casos, 0 contato com o
portugués standard (norma-culta) por alunos brasileiros também se caracteriza como um
aprendizado novo. Bagno (2001) enfatiza o papel da escola como um espaco em que O
multifacetamento da realidade linglistica do Brasil seja encarado de frente e estudado,
identificando as variedades padréo e ndo padrdo do portugués brasileiro e suas situacfes de uso.
Em uma escola voltada para a incluséo e para a formacdo de cidaddos, a preocupacéo sobre a

sobreposicao da variedade standard do portugués a variedade falada pelos alunos participantes do

2 \Ver CASTILHO, 1998; NEVES, 2000; e toda a colecdo da Gramética do Portugués Falado, que é um projeto de
pesquisa com a coordenacdo, desde 1988, do professor Ataliba T. de Castilho (USP). O "Projeto de Gramatica do
Portugués Falado" (PGPF) tem por objetivo a redacdo coletiva de uma gramaética referencial do portugués culto
falado no Brasil, com base nos materiais do Projeto NURC/Brasil. Seus escritores sdo 35 pesquisadores de 12
universidades brasileiras, de posi¢cdes tedricas distintas, distribuidos por cinco Grupos de Trabalho (Fonética e
Fonologia, Morfologia, Sintaxe I, Sintaxe Il e Organizacdo Textual Interativa). Até a presente data, oito volumes ja
foram publicados.
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Programa de Educacéo Bilinglie poderia ser traduzida em maior espaco para a reflexdo sobre as
variedades linguisticas, seus contextos de uso e os sentidos e valores associados a elas.

Neste capitulo apresentei a variedade oral do portugués falada na regido, denominada
Dialetos Portugueses do Uruguai (DPU) (Behares e Elizaincin, 1981) e Portugués Uruguaio
(Carvalho 2003), conforme descrita por estudos sociolinguisticos sobre a regido fronteirica
uruguaia. Destaquei que nesta pesquisa uso o termo “portugués’ para referir-me a essa variedade.
Também descrevi o0 projeto politico-educacional Programa de Educacién Bilingle
portugués/espafiol, desenvolvido pela Administracion Nacional de Ensefianza Publica (ANEP)
em escolas publicas de ensino priméario da fronteira uruguaia, ressaltando os objetivos sociais e
lingliisticos do mesmo e as instrucdes para sua implementagdo no que concerne ao ensino de

lingua. A seguir, apresento as bases tedricas deste trabalho.



2. (B)LETRAMENTO: PRATICAS LETRADAS SOCIALMENTE SITUADAS
(EM DOIS OU MAIS IDIOMAS)

O objetivo deste capitulo é apresentar a nogdo de letramento numa perspectiva de
pratica social situada e como objetivo da educacéo linglistica da escola; e o biletramento como
um continuo de praticas letradas em dois idiomas. Na se¢do 2.1, apresento o conceito de
letramento com base em trabalhos que se vinculam aos Novos Estudos sobre Letramento (New
Literacies Studies). Na secdo 2.2, abordo o letramento como objetivo educacional da escola
através de estudos que discutem o afastamento de préaticas unificadas e estratificadas da escola
(Cook-Gumperz, 1986) das praticas letradas cotidianas. Na se¢do 2.3, apresento estudos sobre
biletramento que se propdem a definir o conceito e refletir sobre como viabiliza-lo na prética
pedagogica escolar. Esses conceitos compdem a base tedrica da andlise dos dados apresentados

no Capitulo 4.

2.1 Saber ler e escrever para participar em praticas sociais letradas: letramento como

pratica social situada

Segundo Soares (1998), o termo letramento™, que é uma traducdo do termo literacy
em inglés, pode ser definido como “o resultado da agéo de ensinar e de aprender a ler e escrever:
0 estado ou a condicdo que adquire um grupo social ou um individuo como consequiéncia de ter-
se apropriado da escrita” (p.18). A autora explica que o letramento como apropriacdo da escrita
pressup@e a interacdo do individuo ou grupo social com material escrito em diferentes suportes,
em diferentes géneros e tipos de leitura e de escrita, com as diferentes fungdes que a leitura e a
escrita exercem em uma sociedade letrada. Soares conclui que “letramento € o estado ou
condicdo de quem se envolve nas numerosas e variadas praticas sociais de leitura e escrita”.
(p.44)

Se o termo letramento tem circulagdo recente no Brasil e no contexto académico,

alfabetizacdo € o termo popularmente usado para se referir ao acesso ao mundo da leitura e da

* Segundo Kleiman (1995), foi Kato (1986) que cunhou o termo letramento e o usou pela primeira vez no Brasil.
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escrita. Soares, ao definir letramento, o diferencia de alfabetizacdo, a qual caracteriza como a
aprendizagem das habilidades basicas de manejo da tecnologia da escrita
(codificacdo/decodificacdo, manipulacdo de instrumentos de escrita, organizacdo espacial do
texto na folha). A diferenciacdo entre alfabetizacdo e letramento se justifica quando se pensa que
um individuo pode ser alfabetizado (saber codificar e decodificar palavras e frases) e ndo ser
letrado (porque ndo usa a leitura e a escrita em atividades sociais em que elas sdo exigidas). Por
outro lado, para participar de praticas letradas, ndo é imprescindivel a alfabetizacdo: ha quem nédo
saiba ler e escrever e participa de praticas sociais letradas por intermédio de alguém que saiba a
tecnologia da escrita (escuta as noticias/a histéria que alguém lhe 1€ do jornal/do livro infantil,
por exemplo); ou o caso de quem, por viver em uma sociedade letrada e estar rodeado em suas
atividades cotidianas de material escrito, reconheca 0 uso e as fungdes sociais desse material.
Considerando a definicdo de letramento de Soares (1998), entretanto, considero que esta
pressuposto o dominio da tecnologia da escrita e leitura para que seja possivel a participacdo em
numerosas e variadas praticas sociais letradas de uma maneira autbnoma, almejando uma maior
participacdo na sociedade letrada.

A concepcdo de letramento como um conjunto de préticas sociais que envolvem a
leitura e a escrita (a qual se filia Soares) € nuclear ao “modelo ideoldgico” de letramento,
proposto por Street (1984). Street propde esse modelo em oposi¢cdo a um letramento que o autor
denomina de “modelo autbnomo”. O modelo autbnomo de letramento redne em sua defini¢cdo um
conjunto de trabalhos que concebem letramento, oralidade e aprendizagem a partir de uma viséo
tecnicista, racionalista e formal, como o de Greenfield (1972), Hildyard and Olson (1978), Goody
(1963, 1968, 1977). Esses estudos, exemplificados por Street (1984), caracterizam o que o0 autor
classifica como a ‘versdo forte de modelo autbnomo’ e se dedicam a estabelecer as consequiéncias
cognitivas do processo de letramento. Greenfield (1972), por exemplo, estudando a diferenca
cognitiva entre membros escolarizados e ndo escolarizados provenientes do mesmo grupo étnico
(os wolof, do Senegal), conclui que as diferencgas cognitivas entre os grupos estéo relacionadas ao
letramento. Segundo os resultados do trabalho, os individuos escolarizados (e por isso letrados)
eram capazes de se comunicar através de pensamentos abstratos (ndo dependentes do contexto de
producgdo). Desse modo, a autora relaciona a linguagem oral & dependéncia ao contexto e a
linguagem escrita a abstracdo do contexto (os interlocutores ndo necessitam compartilhar os

mesmo referenciais). Segundo ela, individuos que experienciam uma educacdo baseada na
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oralidade aprenderiam a realizar apenas agdes concretas (0 que os privaria da aquisicao de
funcdes classificatorias e analiticas), enquanto aqueles que passam por uma educacdo letrada,
necessariamente aprenderiam generalizacdes abstratas.

Hildyard e Olson (1978), em consonancia com o trabalho de Greenfield (op.cit.),
afirmam que a escolarizagcdo desenvolve a competéncia intelectual dos individuos, sendo o
letramento uma peca chave nesse desenvolvimento por alterar a maneira dos individuos de se
expressarem e pensarem (influenciando especialmente as fungdes l6gicas da linguagem)**. Os
autores postulam que a funcdo da lingua escrita é a de possibilitar a comunicagdo ndo presencial e
através do tempo, servindo, assim, a funcgdes logicas do pensamento (enquanto que a oralidade
serviria a comunicacdo interpessoal). Desse modo, segundo essa perspectiva, somente individuos
letrados poderiam desenvolver essas fungdes e comunicar-se sem a necessidade do contexto
imediato para fazer sentido das coisas®.

Street (1984), discutindo a concepgéo de letramento defendida por Hildyard e Olson,
ressalta que, além de dissociar a escrita das praticas discursivas as quais esta integrada, esses
autores baseiam-se no ensaio académico para referir-se a linguagem escrita. Ainda segundo Street
(1984), esses trabalhos se alinham a tradigdo académica de estudos que langam méo do que o
autor denomina de a “grande divisdo”, sendo o0s grupos sociais estudados classificados
dicotomicamente em: logico/pré-logico; primitivo/moderno; concreto/abstrato e letrados/néo-
letrados. Segundo Street, os trabalhos de Greenfield (1972) e de Hildyard e Olson (1978)
afirmam a superioridade intelectual das sociedades letradas e justificam e defendem a pratica
educacional ocidental. O autor conclui que as conseqliéncias do letramento apontadas por esses
autores é ideologica, dado que derivam da pratica dos proprios autores e de seus sistemas de
crencas e, portanto, reforcam e corroboram as convencdes ocidentais académicas de
comunicacdo, valorizando-as na comparagdo com as praticas sociais de comunicagdo de outros
grupos e culturas. Street destaca que antrop6logos como Evans-Pritchard (1937), Polanyi (1965),
Levi-Strauss (1966), Horton (1967) e Labov (1969) desenvolveram pesquisas que evidenciam

que as diferencas cognitivas nao se correlacionam com diferentes grupos sociais, havendo logica

* Cole & Scribner (1981) salientam que a maioria dos estudos sobre as conseqiiéncias cognitivas do letramento
testavam sujeitos escolarizados x ndo escolarizados em vez de letrados x ndo letrados. Em seus resultados, no
entanto, faziam generalizagBes sobre letramento em vez de sobre a escola ocidental e a ideologia subjacente a essa
particular forma de organizacdo social. (apud Street, 1984, p.103)

** Em Olson (1994), o autor questiona algumas de suas préprias proposicdes sobre letramento em trabalhos
anteriores a partir das criticas que sofreu seu trabalho.



37

atras de convencdes (comportamentais, lingiisticas, sociais) ndo familiares. Street chama a
atencdo para o fato de que as convengdes de comunicacdo social tém seu sentido derivado dos
contextos sociais em que ocorrem e, sendo assim, os sentidos, tanto de textos orais como escritos,
sdo dependentes do contexto.

Jack Goody (1963, 1968, 1977), referido como o mais influente autor sobre as
consequiéncias da aquisicdo da tecnologia da escrita e leitura em uma sociedade (Street, 1984;
Street & Lefstein, 2007), se prop6s a desenvolver um modelo teérico que equilibrasse a recusa
em admitir diferencas em processos cognitivos e desenvolvimentos culturais e a classificagdo
proposta pela “grande divisdo”, e para isso também relaciona os meios de comunicagéo a estilos
de pensamento. Nessa sua tentativa, reforca a idéia de que a palavra escrita € dotada de
qualidades como: a abstracdo que confere a relacdo palavra-referente (possibilitando certos
raciocinios matematicos), a possibilidade de o texto perdurar no tempo e no espaco e a auséncia
de ambiguidades (objetividade). Para o autor, a linguagem escrita permite o desenvolvimento do
pensamento logico, a emergéncia do pensamento cientifico (em oposi¢do ao pensamento mitico),
0 aparecimento de culturas complexas e estimula o aumento da criticidade e da percepcao de
contradic¢des (levando a capacidade de ajuste do sistema de crengas).

Goody e Watt (1963), além de enumerar aspectos que, segundo eles, se relacionam
com o advento da escrita, e mais especificamente com a invencdo do sistema alfabético (0 que
teria possibilitado a disseminacdo do letramento), ampliam a diferenciacdo das sociedades
letradas das ndo-letradas, afirmando que nestas o conhecimento pode ser guardado somente na
memoria dos individuos. Dessa maneira, afirmam os autores, o repertorio cultural de uma
sociedade ndo-letrada muda constantemente com o passar dos tempos e depende sempre dos
interesses pontuais de cada momento historico (o que faz com que seus individuos sejam

desprovidos de uma “sensibilidade histérica™*®

). O repertorio cultural de uma sociedade letrada,
por outro lado, é fixado no tempo por meio da palavra escrita.

Street (1984) conclui que Goody, mesmo propondo-se a equilibrar a perspectiva do
dualismo frente aos fatos sociais, concebe um “modelo no qual o letramento é concebido como

147

‘autbnomo’ e o qual tem arraigado em si uma tendéncia ao determinismo”*’ (p.64), e no qual a

escrita € uma tecnologia neutra do intelecto. Para isso, mantém-se filiado a um paradigma de

*® Goody afirma que “the pastness of the past, then, depends upon a historical sensibility which can hardly begin to
operate without permanent written records” (Goody, 1968:34 apud Street, 1984:53)
*" ... amodel in which iteracy is conceived of as ‘autonomous’ and which has a built-in tendency to determinism.
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polos opostos: oralidade/letramento; ciéncia/mistiscismo; concretude/abstracdo etc. Sera em
oposicdo a esse entendimento autdbnomo de letramento, o qual considera o texto escrito como
produto completo em si mesmo e a lingua escrita possuidora de qualidades intrinsecas, geradoras
de consequéncias cognitivas naqueles que a dominam, que Street (ibid.) propde o modelo
ideoldgico de letramento, segundo o qual a tecnologia da escrita “é produto social que surgiu
como resultado de processos e institui¢des politico-ideoldgicas e cujas formas particulares devem

ser explicadas com relacdo a esse processo™®.

(p.65) Nessa perspectiva, o trabalho dos
psicologos sociais Cole e Scribner (1981) aparece como um marco no questionamento dos

preceitos do modelo autbnomo, ao definir letramento como uma préatica social situada:

abordamos o letramento como um conjunto de préaticas organizadas socialmente que
fazem uso de um sistema simbdlico e de tecnologia para produzi-las e dissemina-las. O
letramento ndo é simplesmente saber ler e escrever um conjunto especial de sinais
graficos, mas aplicar esse conhecimento para propoésitos especificos em contextos
especificos de uso. A natureza dessas préticas, incluindo, claro, seus aspectos
tecnoldgicos, vai determinar as habilidades (‘consequéncias’) associadas com o
letramento.*® (p. 236)

Os autores estudaram as praticas socias letradas entre os vai, da Libéria (grupo social
em que se realizam préticas sociais com textos escritos em inglés, arabe e vai) através da andlise
de resultados de testagens, questionarios e notas de campo feitas no contexto natural de
investigacdo (combinando métodos da psicologia experimental e trabalho de campo
antropolégico). Os autores buscavam confirmar as afirmagfes de estudos anteriores sobre o0s
efeitos dos diferentes usos e formas de letramento na cognicdo dos sujeitos. Baseados em
evidéncias empiricas de trabalho de campo, os autores chegam a conclusdo de que é a
escolarizacdo formal que promove diferentes habilidades cognitivas e ndo o letramento. Na
lingua vai, por exemplo, os sujeitos da pesquisa realizam com menos destreza atividades que
demandam habilidades relacionadas a escolaridade (classificacdo, raciocinio légico dedutivo,
entre outras habilidades desenvolvidas e valorizadas nas praticas sociais escolares). Ao contrario

“8 it is itself a social product that has arisen as a result of political and ideological processes and institutions and its
particular form has to be explained in terms of such processes.

9 (...) we approach literacy as a set of socially organized practices which make use of a symbol system and a
technology for producing and disseminating it. Literacy is not simple knowing how to read and write a particular
script but applying this knowledge for specific purposes and specific context of use. The nature of this practice,
including, of course, their technology aspects, will determine the kinds of skills (“consequences™) associated with
literacy.
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do que se poderia pensar, de acordo com os trabalhos identificados com o modelo auténomo, os
sujeitos eram letrados. O letramento na lingua vai especificamente, entretanto, era feito em
encontros individuais entre professor e aluno, ndo sendo a lingua da escola. Podendo isolar a
variavel ‘ser letrado’ da variavel ‘ser escolarizado’, os pesquisadores concluem que sdo a
escolarizacdo e suas praticas sociais letradas especificas que podem promover o desenvolvimento
de certas habilidades e nao o letramento. Cole e Scribner (ibid., p.19) afirmam que *“é certamente
uma investida perigosa tentar estabelecer relacdes causais entre aspectos do funcionamento social
e individual sem levar em consideracdo a totalidade da préatica social da qual esses aspectos
fazem parte”° (apud Street & Lefstein, 2007, p.108).

Street (1984) baseia seu modelo ideoldgico em estudos como o descrito acima, 0s
quais buscavam entender o letramento em termos de préaticas sociais concretas, relacionando os
diferentes letramentos a ideologias que os subjazem. Ja ndo se fala mais em um letramento (em
lingua escrita como entidade divorciada dos seus usuarios e dos contextos em que é usada), mas
em praticas de letramento. Essas praticas ndo sdo neutras e isoladas, mas, como demonstrado por
Cole e Scribner (ibid.), determinadas social e culturalmente, isto é, as préaticas relacionadas a
leitura e a escrita dependem dos participantes, do contexto e das instituicGes sociais nas quais
acontecem. Dessa forma, ndo existe um modelo de letramento Unico e exemplar, mas préticas que
variam nos diferentes contextos e culturas (Street, 2003). Entre outros autores a que Street (1984)
se refere para compor o paradigma dessa nova compreensdo de letramento, esta o trabalho de
Finnegan (1981), que salienta a necessidade de levar em conta, nos estudos sobre letramento,
aspectos que vao além da tecnologia da escrita em si (como as condi¢es politicas e econdmicas,
a estrutura social e as ideologias locais, os usos da tecnologia nos diferentes contextos
estudados). A perspectiva de estudo sobre letramento proposta por Finnegan rejeita a
universalidade e o determinismo da tecnologia da escrita como entidade autdnoma. Street (1984,
p.97) enfatiza que nenhum aspecto material pode ser o Unico fator para definir letramento, sendo
que “este € um processo social, no qual tecnologias especificas construidas socialmente séo
usadas dentro de enquadres institucionais especificos para propésitos sociais especificos™".

Desse modo, os usos dos conhecimentos letrados sdo convencionados por diferentes praticas

%1t is surely a hazardous enterprise to attempt to establish causal relationships among selected aspects of social and
individual functioning without taking into account the totality of social practice of which they are a part.

* 1t is a social process, in which particular socially constructed technologies are used within particular institutional
frameworks for specific social purposes.
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sociais gque envolvem texto escrito, e ndo determinados pela tecnologia aplicada na producéo
desses textos. Do mesmo modo, Street (ibid.) salienta que o modelo ideoldgico de letramento
reconhece que o texto escrito, como objeto de validacédo e fonte de ‘verdade’, ndo passa de uma
forma cultural especifica relacionada a formas sociais e a instituicdes concretas (Clanchy, 1979).

A linha de estudos sobre letramento a que se filia Street € conhecida como Novos
Estudos sobre Letramento (New Literacy Studies — NLS) (Barton e Hamilton, 1998; Gee, 1990;
Heath, 1983; Martin-Jones e Jones, 2000; Street, 1984, 1995, para citar alguns). Esses estudos
sdo particularmente influenciados pelo método etnografico de pesquisa qualitativa, instaurando
uma perspectiva de estudo situado dos significados e usos das préaticas de letramento cotidianas
em diferentes contextos (Street e Lefstein, 2007).

Dentre os trabalhos fundadores dessa nova tradicdo de estudos sobre letramento,
Heath (1982) cunhou o termo ‘evento de letramento’, definido pela autora como um evento em
que a escrita € parte essencial na constituicdo da interacdo entre os participantes e dos seus
processos e estratégias interpretativas (p.50). Essa nocdo proposta por Heath delimitou uma
unidade de anélise, possibilitando aos pesquisadores dirigir o olhar para o letramento nos fazeres
cotidianos que envolvam a palavra escrita e entender os padrdes interacionais dessas atividades.
A autora relaciona como eventos de letramento tipicos vividos por criancas pré-escolares de
classes dominantes ouvir uma histéria lida por seu cuidador antes de dormir, ler embalagens de
produtos (e placas da rua) e interpretar instrucdes de brinquedos e jogos (p.50) (na proxima se¢édo
retomo o trabalho da autora de forma mais detalhada). Barton (1994) enfatiza que a nogéo de
evento de letramento permite que usos situados e singulares de leitura e escrita sejam
investigados e, juntamente com o conceito de pratica de letramento (entendida como “modos
culturais gerais nos quais as pessoas se apoiam para a realizacdo de um evento de letramento™>
(p.37)), é uma unidade bésica de analise da atividade social do letramento.

Barton (ibid.) prop6e uma abordagem aos estudos de letramento a partir de uma
metafora da ecologia, que tem como principio o entendimento das préaticas letradas como um
sistema complexo e parte do meio-ambiente, sendo influenciado por ele e o influenciando. Nas
palavras do autor, “a abordagem ecoldgica tem como objetivo entender como o letramento esta

vinculado a outras atividades humanas, seu vinculo na vida social e no pensamento, e sua posi¢cao

52 General cultural ways of utilizing literacy which people draw upon in a literacy event.
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na histéria, na lingua e no aprendizado™*®

(p.32) A partir da metafora da ecologia, formas
particulares de letramento podem ser associadas a ‘nichos’ nos quais sdo originadas e realizadas.
Em outras palavras, os multiplos letramentos sdo associados a diferentes dominios (domains) da
vida, como a escola, o trabalho, a igreja etc., nos quais as regras sociais (letradas) sao diferentes,
originando préticas sociais (letradas) especificas®. Assim, tendo em vista que as préticas de
letramento estdo inseridas em relagdes sociais mais amplas, o autor salienta a necessidade de
descricdo do cenario social em que os eventos de letramento estudados estdo inseridos para se
entender 0s papéis sociais e as identidades desempenhadas pelos participantes na realizacdo da
atividade letrada.

Voltando aos estudos sobre letramento desenvolvidos no Brasil, Britto (2003, p.43),
ao definir o que é saber usar a escrita, especifica algumas atividades realizadas em praticas

sociais letradas:

ler jornais, revistas, livros, documentos e outros textos que fazem parte da sua
profissdo, crenca, participagdo politico-cultural-social; conhecer e aplicar recursos
caracteristicos da escrita (sinteses, resumos, quadros, graficos, fichas, esquemas e
roteiros) e usar em suas atividades (inclusive de leitura e redacdo de textos) de acordo
com sua necessidade; escrever o que precisa (bilhetes, avisos, cartas, textos de
avaliacdo, relatorios, registros, documentos, etc.), tanto para a vida pessoal como para a
acdo social e profissional; usar estratégias proprias de escrita para organizacao de sua
vida, fazendo anotagcdes e monitorando a leitura, planejando sua acdo; avaliar seus
escritos e leitura, considerando os objetivos e a situacdo; participar em situacdes em que
predomina a oralidade escrita, sabendo intervir e atuar nesse contexto. (p.43)

Assim como para Soares (1998), para Britto (2003), ser letrado é “a condigdo de
guem interage com diferentes discursos, saberes e comportamentos articulados em funcdo da
cultura escrita” (p.43). O autor salienta que quanto mais letrado, mais sdo as condicOes de
manipular textos escritos na realizacdo autdonoma de variadas atividades sociais que
pressuponham lidar com discursos veiculados através de textos escritos e relacionados a campos
de conhecimento especificos que exijam mais ou menos monitoracao, inferéncias diversas e o

ajuste constante. Por isso gque, assim como afirma Gee (2004), saber o cédigo e suas convengdes

% (...) an ecological approach aims to understand how literacy is embedded in other human activity, its
embeddedness in social life and in thought, and its position in history, in language and in learning.

> Barton (1994) afirma que a anélise de préticas de letramento em diferentes dominios (domains) da vida é um
primeiro passo para identificar as diferengas entre elas. Entretanto, o autor salienta que a realidade é bastante
flexivel: a mesma pratica de letramento pode ser encontrada em dois ambitos diferentes, praticas podem sobrepor-se
no mesmo ambito (p.39).
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ortograficas (ser alfabetizado) ndo é suficiente para atuar no universo da cultura letrada: para
fazé-lo, segundo os autores, é necessario a experiéncia intensa com diferentes discursos e
sistemas de referéncia que perpassam 0s textos escritos, realizando atividades letradas com
diferentes modos de participagdo. Com base, portanto, nessa perspectiva de letramento como

pratica social situada, na préxima secdo apresento estudos sobre o letramento no universo escolar.

2.2 O letramento como aspecto fundamental da Educacéo Linguistica na escola

Considerando que nem todos os individuos experienciam na sua vida cotidiana
diferentes e variadas préaticas letradas, é na escola que muitos poderiam ter a oportunidade para
uma “experiéncia intensa” com diversificadas praticas sociais que envolvem textos escritos. De
acordo com Bagno e Rangel (2005, p.63), a educacdo linglistica é experimentada por todos 0s

individuos participantes de um meio social e € definida como

o0 conjunto de fatores socioculturais que, durante toda a existéncia de um individuo, Ihe
possibilitam adquirir, desenvolver e ampliar o conhecimento de/sobre sua lingua
materna, de/sobre outras linguas, sobre a linguagem de um modo mais geral e sobre
todos os demais sistemas semioticos. Desses saberes, evidentemente, também fazem
parte as crengas, superstigdes, representacdes, mitos e preconceitos que circulam na
sociedade em torno da lingua/linguagem e que compdem o que se poderia chamar de
imaginario linglistico ou, sob outra 6tica, de ideologia lingliistica. Inclui-se também na
educacdo linglistica o aprendizado das normas de comportamento lingiistico que
regem a vida dos diversos grupos sociais, cada vez mais amplos e variados, em que o
individuo vai ser chamado a se inserir.

Dentre os saberes e praticas que constituem a aprendizagem linguistica ao longo da
vida de um individuo, o letramento aparece na sociedade letrada como central porque cria
condicBes de participacdo de préaticas sociais letradas de modo pleno e autbnomo. Como vimos na
secdo anterior, todo individuo cidaddo em uma sociedade letrada estd em contato (mais ou
menos) com praticas sociais letradas das quais aprende a participar vivenciando-as
cotidianamente; é a escola, entretanto, que, historicamente e consensualmente, é considerada o
lugar de acesso a0 mundo da escrita (Cook-Gumperz, 1986/2006; Soares, 1998, 2004)°°.

> Soares (2004) discute a relacdo escolarizacfo e letramento analisando resultados do INAF (Indicador Nacional de
Alfabetismo Social — realizada pela Funda¢do Montenegro em 2001 com 2 mil participantes de 15 a 64 anos), em
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A escola brasileira, segundo Bagno e Rangel (op.cit.), esta passando por uma crise na
educacdo lingulistica devido, entre outros fatores, a falta de entendimento das instituicdes e
professores sobre quais seriam os objetivos educacionais linglisticos da escola e como colocé-los
em pratica. Em sala de aula, essa incerteza se nota em uma pratica que ainda muitas vezes se
limita ao ensino de gramética do “portugués padrdo”, reproduzindo preconceitos linglisticos
(relacionados por Bagno (1999) a equivocada compreensdo de lingua como sinénimo de
gramatica da lingua) e ao ensino de leitura e escrita associadas a lingua padrdo focalizando
exercicios de como codificagdo/decodificacdo (Kleiman, 1995; Terzi, 1995). A esse respeito,
Britto (1997, p.14), afirma que

considerando equivocada e ideoldgica a associagdo entre norma culta e escrita e a
inexisténcia de uma modalidade unificadora das variedades faladas do portugués, ndo
faz sentido insistir que o objetivo da escola é ensinar o chamado portugués-padrdo. O
papel da escola deve ser o de garantir ao aluno o acesso a escrita e aos discursos que se
organizam a partir dela (Britto, 1997, p.14 [grifos no original] apud Britto, 2003, p.18).

Ou seja, o papel da escola é o letramento. Bagno e Rangel (op.cit., p.69) enfatizam
que letrar € criar condicBes para que individuos possam exercer a leitura e a escritura de modo
pleno em praticas sociais letradas, o que para os autores “é tarefa primordial de qualquer projeto
de educacdo linguistica, uma vez que a insercdo na sociedade letrada é requisito indispensavel
para a construcdo da cidadania e de uma sociedade democréatica, além de constituir direito
inalienavel do cidadao”.

Comumente 0 acesso a escrita na escola, entretanto, é relacionado a alfabetizagao.
Kleiman (1995) afirma que *“a escola, a mais importante das agéncias de letramento, preocupa-se
ndo com o letramento, pratica social, mas com apenas um tipo de pratica de letramento, a
alfabetizacdo, o processo de aquisicdo de codigos (alfabético, numérico), processo geralmente
recebido em termos de competéncia individual necessaria para 0 sucesso e promoc¢ao na escola”

(p.20, grifo no original). E desse modo, segundo a autora (corroborada por Soares, 2004), o

que uma consideravel porcentagem de individuos escolarizados apresentou um baixo nivel de letramento. Para a
autora, algumas hip6teses para a ocorréncia desse resultado devem ser consideradas: 0 pouco ou nenhum uso dos
participantes das habilidades de leitura e escrita fora do ambiente escolar; a situacdo de “teste”, que pode ter causado
estranheza nos participantes; as habilidades de leitura e escrita avaliadas pelo teste ndo correspondem aquelas
desenvolvidas pela escola que o participante freqientou; e o distanciamento entre o letramento escolar pelo qual
passaram 0s participantes e o que a autora chama de letramento social, ou seja, as demandas sociais de uso da leitura
e da escrita (avaliado pelo INAF) (p.99-100).
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projeto de ensino de leitura e escrita da escola se limitaria ao modelo autbnomo de letramento
(Street, 1984)°°.

Cook-Gumperz (1986/2006), através de uma retrospectiva historica, discute
mudangas conceituais e relacionais da equacao letramento-escolarizacdo na sociedade ocidental e
salienta que a mudanca na nossa concepcdo de letramento, a partir do século XVIII, ndo foi do
iletrismo ao letramento generalizado, mas de “uma concepc¢do pluralistica sobre letramento
como um conjunto de diferentes habilidades relacionadas a leitura e a escrita com variados
propositos e para diferentes camadas da populacdo, para uma no¢do de um Unico letramento

escolar padronizado™®’

(p.26, grifo no original). Segundo a autora, a vinculagdo da institui¢io
escola ao desenvolvimento do letramento, ao longo do século XIX, reforcou o apagamento do
conceito pluralista do fenémeno, levando ao estabelecimento, ja no final do século XI1X, “de uma
nogdo de letramento estratificada e padronizada que passou a ser relacionada diretamente a

escolarizacéo™®

(p-35). O letramento escolar passou entdo a diferir das préticas letradas
cotidianas, sendo um sistema de conhecimento descontextualizado validado através de testes de
desempenho. Seguiu-se, entdo, a desvalorizacdo dos beneficios de um conhecimento menos
sistematizado que existia na tradicdo de letramento oral e plural e a solidificacdo da nogéo do ser
letrado como uma melhora pessoal que leva a avangos nos ambitos pessoal, social e econdmico
da vida dos individuos. Desse modo, o letramento escolar “se torna essencialmente uma
habilidade cognitiva, que possibilita o desenvolvimento de outras habilidades cognitivas, e cuja
testagem é central para a avaliagdo das potencialidades dos alunos” *° (p.39).

Segundo Gee (2004), o que ¢ dificil na escola, ndo é aprender a ler, mas a ler e
aprender contetdos académicos associados a diferentes linguagens técnicas e a modos de pensar
especificos (p.3). Para Gee, saber manejar a variedade académica da lingua € necessario, mas nao
suficiente para ter sucesso em préaticas sociais ndo-escolares. Como vimos em Cook-Gumperz

(2006), desde o final do século XIX, a escola e o letramento escolar (estratificado e distante das

5 Barton (1994) alerta que as escolas, inseridas em uma sociedade mais ampla, refletem a multiplicidade de valores
dessa sociedade (p.175).

%" a pluralistic idea about literacy as a composite of different skills related to reading and writing for many purposes
and sections of a society’s population, to a notion of a single, standardized schooled literacy.

%8 [establishment] of a stratified and potentially standardizable notion of literacy that came to be tied to regular
schooling.

> pecomes essentially a cognitive skill, one that enables other cognitive growth to take place, and its evaluation
becomes central to the assessment of other potentialities of student learners.
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praticas letradas ndo académicas) sdo associados & obtencdo de conhecimento e & inteligéncia®.
Segundo Gee, entretanto, a escola ndo faz um bom trabalho em ensinar a ler em diferentes
linguagens académicas que ela mesma exige nos seus livros didaticos de ciéncias, matematica,
geografia etc., sendo a leitura entendida como uma acéo individual e intransitiva. Como resultado
dessa pratica, se constata uma crise na leitura (reading crisis), a qual € muitas vezes justificada
pela incapacidade individual dos alunos.

Terzi (1995/2001) desenvolveu um trabalho de cunho etnografico cujo ponto de
partida é entender por que o ndo-aprendizado da leitura é um fator decisivo no fracasso escolar,
especialmente nos casos de criangas oriundas de meios ndo-familiarizados com o padrdo de
letramento escolar®’. Nesse trabalho, a autora pesquisa a orientagdo de letramento da comunidade
onde os participantes moravam e constata a falta de oportunidades de participacdo das criangas
em atividades em torno de material escrito nesse ambiente, 0 que as incluiria no “grupos de risco
ao fracasso escolar” (ibid., p.27). Além de ndo serem participantes em praticas de letramento fora
da sala de aula, na escola que freqlientavam, a leitura era abordada como decodificacdo e
localizacdo de informacdo (sem perguntas previamente estipuladas) e geralmente feita em voz
alta, sem que fosse atribuido sentido ao texto lido®?. Considerando que a experiéncia em praticas
letradas difere de crianca para crianca conforme as possibilidades de letramento oferecidas pela
familia e pela comunidade em que vivem e que a relacdo da comunidade com a escrita é ignorada
pela escola, a autora conclui que a causa do fracasso escolar ndo esta na crianca, mas na escola e
nas suas praticas de letramento que ndo ensinam a ler, mas que exigem a leitura na realizacdo de

atividades pedagdgicas.

% Britto (2003) salienta que as campanhas educativas e de promocdo da leitura nas quais o texto escrito aparece
relacionado a mundos maravilhosos e a redencao pessoal (e ndo a praticas sociais) e a leitura associada ao gosto (“e
ainda que ndo se explicite diretamente, ao texto ficcional” (p.105)) desconsideram a perspectiva do ato de ler textos
como uma pratica social (e politica) que se articula em valores e saberes socialmente compartilhados, e de os textos
lidos se constituirem em representa¢fes de mundo e da sociedade. Para o autor, “se 0 que se quer é valorizar a leitura
como um bem publico, como possibilidade de cidadania, tem-se que abandonar visbes ingénuas de leitura,
fortemente ideoldgicas, e investir no conhecimento objetivo das préticas de leitura e num movimento pelo direito de
poder ler” (p.114).

%1 Terzi (2001) trabalhou com trés criancas de classe socioecondmica baixa, de meios ndo-letrados, freqiientando a
segunda série de uma escola publica. “Criancas oriundas de meios iletrados, com uma histéria de pouca exposicao a
escrita e nenhuma participacdo em eventos de letramento, no periodo pré-escolar” (p.13).

%2 Segundo a autora, na sala de aula os modelos de pergunta e resposta do cotidiano eram modificados (p.65), sendo
substituidos pelas perguntas-avaliacdo (em que alguém que conhece a resposta pergunta para verificar se a crianca
também conhece); perguntas livrescas (em que é feita a reproducdo das palavras que sdo usadas no texto); e
perguntas didaticas (que ddo suporte provisério ao raciocinio da criancga para chegar a resposta desejada).
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Terzi desenvolveu uma proposta de letramento (em encontros semanais por nove
meses com os trés participantes) em que pbde constatar o processo de construcdo de leitura
provida de sentido entre professor e alunos. Segundo a autora, houve trés momentos da
transformacéo do processo de leitura nas criangas: 1) ruptura com o padrdo escolar de leitura e
construcdo de um ler conjunto; 2) inicio da construcédo individual do significado; 3) inicio do uso
do conhecimento prévio (p.59). A ruptura do padrdo escolar de leitura é apontada pela autora
como fundamental para que o texto lido seja visto como portador de sentido e ndo apenas como
letras e respostas a perguntas que demandam decodificacéo e oralizacdo®®. O texto comeca a ter
algo a dizer para as criancas, e “a leitura deixa de ser constatacdo de informacdes e interpretacéo
local das mesmas, para ser interpretacdo global com base no conhecimento prévio” (p.90). Essas
etapas do processo de construcdo da leitura pelas quais passaram as criancas participantes da
pesquisa as auxiliaram a realizar com éxito as atividades escolares, proporcionando-lhes
melhoras no desempenho escolar® (p.125). A proposta de construcdo da leitura de Terzi
proporciona para as criancgas reflexdo sobre texto escrito e aprendizado da leitura; papel que nem
0 ambiente em que moravam, nem a escola cumpria (ainda que a escola exigisse o dominio da
leitura e escrita na realizacdo das atividades pedagogicas, levando os alunos ao fracasso escolar).

Os estudos apresentados até aqui constatam que o chamado letramento escolar propde
praticas de letramento que diferem substancialmente das praticas cotidianas de letramento,
porgue se limitam ao ensino da tecnologia da escrita/leitura (alfabetizacdo) (Kleiman, 1995) e a
leitura como localizacdo de informacdo (Terzi, 1995); associam essas praticas a uma habilidade
cognitiva (Cook-Gumperz, 1986) e ao ensino da lingua padrao (Britto, 2003); e partem da noc¢do
de letramento como uma pratica unificada e estratificada, ao alcance de poucos (Cook-Gumperz,
1986). Gee (1990) pontua que poucas praticas de letramento desenvolvidas nas casas dos alunos
sdo privilegiadas e corroboradas pela escola®® (Gee, 1990 apud Terzi, 1995/2001). Soares (1998,
p.86) ainda salienta que em outras “agéncias de letramento” (como familia, trabalho, igreja) as

praticas de letramento podem ser muito diferentes.

%3 0 inicio do processo de compreenséo das perguntas feita pela pesquisadora as criangas sobre o texto e do texto em
si é constatado no momento em que as respostas das criangas comegam a aparecer em forma de parafrase ao texto.
Segundo a autora, a nocdo de texto e leitura passam por uma redefinicdo e “o texto deixa de ser definido pelas
criancas como uma fonte de respostas e passa a ser para elas uma fonte de informagdes para leitura individual” (p.77)
em que sentidos comegam a ser atribuidos durante a leitura silenciosa.

% Entretanto, no final do ano, os alunos ficaram em “recuperacdo” porque ndo responderam nas avaliacdes as
respostas esperadas pelas professoras (Terzi, 2001, p.146).

% Gee afirma que as praticas privilegiadas pela escola so normalmente encontradas nas familias de classe média.
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De acordo com os Novos Estudos sobre Letramento, as praticas de letramento
cotidianas variam de contexto para contexto e entre as culturas, podendo ter mais ou menos
correspondéncia com as praticas de letramento da escola. Partindo do principio de que ler € ‘fazer
sentido de textos escritos’ e que este fazer sentido é um comportamento aprendido, Heath (1982,
1983) buscou conhecer como se davam as interagdes de troca de conhecimento entre pais e filhos
(criancas em periodo pre-escolar) durante a leitura e contacdo de historias através de um trabalho
etnografico em trés comunidades dos Estados Unidos (Trackton, Roadville a Maintown — que
diferem entre si com relacdo a classe social e etnia dos moradores). Os resultados da pesquisa
evidenciam diferencas nas relagdes sociais € na comunicacao diaria entre 0s sujeitos das trés
comunidades e em sua relacdo com o texto escrito, e revelam que as diferentes praticas de
letramento estdo relacionadas também as diferentes estruturas de interacdo oral no lar. Criancas
que em casa experienciam praticas sociais letradas (& semelhanca do letramento escolar)
desenvolveram estratégias de letramento escolar, mesmo antes de serem alfabetizados, tendo em
vista que ja usavam estrategias orais letradas. Dentre essas praticas letradas esta o papel do adulto
de, em um dialogo estruturado com a crianca, direcionar sua atencdo para o livro e/ou lhe fazer
perguntas sobre a histéria e/ou apontar para figuras do livro, nomeando-a, e de responder
avaliativamente as respostas da crianca a suas perguntas. Segundo a autora, a primeira pratica
ajuda a crianca a resolver o conflito da arbitrariedade das figuras do livro como imaterialidade
representativa de algo “real” ndo pertencente a sua realidade imediata; enquanto a segunda
familiariza o pré-escolar & seqiiéncia de iniciacdo-resposta-avaliacdo (IRA)®®, descrita por
diversos autores como tipica de interacGes professor-aluno em salas de aulas. Dessa maneira, pais
orientados para as préaticas do letramento escolar dao instrucdes para as criangas pré-escolares
através de interacdes especificas e modelares, preparando-as para a participacdo em praticas
escolares de letramento e garantindo que estejam orientados para materiais escritos e para o fato
de que seu contetdo pode ser tema de conversas; reconhecam que perguntas sobre o texto possam
ser feitas; relacionem o0s personagens das historias aos seres reais; legitimem textos escritos como
fonte de “verdades”; reconhecam atividades com livros ou relacionadas a eles como passatempos;
anunciem a sua propria histéria como sendo veridica ou ficticia; e escutem em siléncio a histéria

contada, memorizando o contado e respondendo perguntas sobre a histéria quando solicitado.

% A literatura apresenta diversos estudos que estudam a organizagdo da interagdo escolar a partir da seqiiéncia IRA.
Para alguns, ver Mehan,1985; Cazden, 2001; Garcez, 2006; Concei¢éo, 2008; Freitas, 2006.
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Entretanto, as experiéncias interacionais entre adulto e crianga nos eventos de letramento se
distinguem nas trés comunidades pesquisadas pela autora. Como evidencia Heath, criancas de
uma comunidade participavam em casa de eventos de letramento semelhantes as praticas
escolares de letramento (como as descritas acima, correspondentes as praticas familiares de uma
das comunidades pesquisadas), enquanto que criangas pertencentes as outras comunidades, ao
chegar a escola, tinham que adaptar suas experiéncias de letramento as expectativas escolares ou,
até mesmo, reformular o padrdo interacional dos eventos de letramento vividos na sua
comunidade para poder participar dos propostos pela escola.

De acordo com Gee (2004), isso se da porque ndo simplesmente lemos, sendo, lemos
algo; e esse algo esta relacionado sempre a alguma variedade de lingua e a uma prética social, a
qual envolve participantes e emergéncia de identidades. Desse modo, “as linguagens
especializadas estdo atadas a identidades situadas socialmente e a atividades (por exemplo,
pessoas as usam para fazer coisas, assumindo certos papéis e pontos de vista, valores, e maneiras

de agir, falar e crer)”®’

(p.93). Assim, considerando que, no que o autor chama de “novo
capitalismo”, o conhecimento fica antiquado rapidamente e a renovacao tecnoldgica é frenética, o
central para se obter sucesso nas atividades coletivas que surgem e se reconfiguram a cada
momento ndo é o conhecimento livresco, mas a capacidade de adaptar-se a novas praticas sociais
a partir das experiéncias pregressas que cada um tem em seu “portfélio”. O autor define portfélio
pessoal como “as habilidades, conquistas, e experiéncias prévias que uma pessoa tem e as quais
pode organizar e reorganizar para se alcar a novas oportunidades que surgem nesses novos

tempos™®

(p.97). Com relagdo a leitura e a escritura, por exemplo, é necessario saber adaptar as
experiéncias prévias com o texto escrito a outras praticas sociais letradas de que se precisa ou se
queira participar, sendo capaz de (re)definir identidades. Segundo Gee, pensar em aprendizagem
é pensar questBes identitarias. A escola, por sua vez, pode ajudar nesse desafio, propondo
atividades pedagdgicas que possibilitem a emergéncia de identidades outras que a de aluno e a
utilizacdo de novas variedades linguisticas. Dessa maneira, 0 letramento, como aspecto

fundamental da educacdo linglistica na escola, pode aumentar as experiéncias vividas pelos

®7 Specialist languages are tied to socially situated identities and activities (i.e. people use them to do things while
acting as certain kinds of people with characteristics viewpoints, values, ways of acting, talking, and believing).

% (...) skills, achievements, and previous experiences that a person owns and that he or she can arrange and rearrange
to sell him or herself for new opportunities in changed times.
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alunos (ainda que as vezes de maneira simulada), contribuindo para a construcdo dos seus
portfolios pessoais.

Para se pensar em atividades pedagdgicas que oportunizem em sala de aula
experiéncias em préticas letradas diversas, a nogdo de género do discurso pode ser util. A nogdo
de género do discurso desenvolvida por Bakthin (1992) parte do entendimento de comunicacéo
como um evento Unico e singular realizado entre participantes através de “tipos relativamente
estdveis de enunciados” (p.262). Os géneros sdo, entdo, os enunciados estabilizados
historicamente e socialmente pelo uso situado da linguagem na realizagdo de préticas sociais, que
cumprem o papel de organizadores de nosso discurso, bem como de reguladores das préticas
linglisticas. Para o autor, a diversidade dos géneros do discurso é proporcional a inesgotavel
possibilidade de usos da lingua para a atividade humana, e 0s géneros sdo aprendidos da mesma
forma que adquirimos a lingua materna (p.282), ou seja, através da participacdo em variadas
atividades sociais.

Poderiamos tragar uma relacdo entre a nocdo de género desenvolvida por Bakhtin e a de
praticas de letramento, tendo em vista a generalidade de padrdes interacionais e textuais que
ambos conceitos estabelecem a partir de atividades sociais (letradas, no caso das praticas de
letramento) singulares e Unicas. Desse modo, atividades pedagogicas que propdem a realizacdo
de diferentes praticas letradas através de géneros do discurso podem oferecer a possibilidade de
reflexdo sobre a singularidade de cada evento letrado e como este se associa as relacfes sociais
mais amplas que o constituem e as quais ele ajuda a constituir (ou poderia ajudar a constituir,
levando em conta o carater de simulacdo que pode ter a atividade pedagdgica). No Brasil, para o
ensino de lingua materna, desde a publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN)®°,
em 1998, as diretrizes orientam para a constru¢do de um curriculo escolar com base em géneros
do discurso para se dar conta de um ensino voltado para o letramento (ver, por exemplo, Brasil,
2000; Brasil, 2006; Dionisio, Machado e Bezerra, 2003).

Neste trabalho me baseio em estudos vinculados aos Novos Estudos sobre Letramento
(New Literacies Studies) e adoto a abordagem ecoldgica de letramento (Barton, 1994), ao
consideré-lo a acdo social de usar conhecimentos sobre a lingua escrita em contextos especificos

de uso (Cole e Scribner, 1981), os quais denomino, seguindo Barton (1994), de dominios de uso

% publicados pelo Ministério da Educacdo (MEC), em 1998, cuja “finalidade (...) é constituir-se em referéncia para
as discussdes curriculares da area (...) e contribuir com técnicos e professores no processo de reviséo e elaboracao de
propostas didaticas.” (PCN, p. 17).
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(domains). Levando em conta que a comunicacdo social (oral ou escrita) tem seu sentido
derivado dos contextos sociais (Street, 1984) e que as variedades de uma lingua estdo
relacionadas a praticas sociais e a identidades que emergem delas (Gee, 2004), o termo
letramento neste trabalho também é considerado como sendo um conjunto de praticas
organizadas social e culturalmente (Cole & Scribner, 1981) que envolvem na sua constituicdo a
tecnologia da escrita, denominadas praticas de letramento (Street, 1984), que dependem para se
constituir, dos participantes que a realizam, das institui¢cGes sociais e do cenario social (condi¢des
politicas e econémicas, estrutura social, ideologias locais) em que acontecem (Finnegan, 1981).
O conceito de préatica de letramento enfatiza o produto social gerado a partir da realizacdo de
atividades letradas, enquanto o conceito de evento de letramento é a circunscri¢do da atividade
social em que a escrita é parte essencial na constituicdo da interacdo entre os participantes como
unidade de estudo (Heath, 1982).

Como se viu nesta secdo, 0 conceito de letramento oscila entre a énfase nos produtos
sociais gerados a partir da realizacdo de praticas letradas (praticas de letramento) e na condicéo
de ser letrado como, por exemplo, as definicdes de Soares (1998, p.44) e de Britto (2003, p.43),
que sugerem essas duas perspectivas: “letramento é o estado ou condicdo de quem se envolve
nas numerosas e variadas praticas sociais de leitura e escrita” e “a condi¢do de quem interage
com diferentes discursos, saberes e comportamentos articulados em fungdo da cultura escrita”.
Ao longo deste trabalho, estudo o “fazer letramento” dos participantes (e ndo a sua condi¢do ou
estado letrado) através da analise de eventos de letramento em duas salas de aula da escola
estudada e em institui¢cdes localizadas na comunidade onde moram os participantes da pesquisa,
além de considerar também relatos de realizacdo de atividades letradas para tracar um panorama
de praticas de letramento em que participam os alunos e familiares. Assim como Soares (1998),
Britto (2003) e Gee (2004), considero que o objetivo do letramento é a maior participagdo na
sociedade letrada e, dessa maneira, embora ndo tenha como objetivo fazer um levantamento dos
géneros do discurso abordados em sala de aula, teco algumas consideracdes sobre a variedade (ou
ndo) dos géneros com os quais os alunos tém contato em sala de aula e fora da escola, entendendo
que a maior experiéncia com diferentes praticas letradas contribui para a ampliacdo do portfélio
pessoal dos alunos (Gee, 2004). Sendo a escola considerada historicamente a porta de entrada
para 0 mundo da escrita (Cook-Gumperz, 1986/2006; Soares, 1998, 2004), analiso os dados

gerados na Escola, partindo do pressuposto de que os eventos ali construidos podem promover o
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contato dos alunos com diferentes préaticas de letramento, através de atividades e projetos
pedagdgicos que colocam em pauta a emergéncia de novas identidades e o uso de variedades
lingUisticas na realizacdo (ou simulacéo) de praticas de letramento variadas.

Na préxima secdo, apresento trabalhos que ampliaram a discussdo sobre letramento
para reflexdes sobre pratica de letramento em duas (ou mais) linguas, isto €, sobre biletramento.
Apresento definicBes de biletramento e propostas apresentadas por diferentes autores para a

implementacao de um letramento bilingle na escola.

2.3 Letramento bilingle: definicéo e pratica pedagogica

Hornberger (1990, p.213) define biletramento como “toda e qualquer instancia em
que a comunicagdo ocorre em duas (ou mais) linguas através do uso da escrita ou sobre ela”™.
Como a propria autora salienta, o conceito de biletramento pressupde questbes relacionadas tanto
a area de estudos sobre bilingtiismo (aquisicdo bilingue, graus de bilinglismo, alternancia de
cddigo, interferéncia, linguas em contato etc.), quanto aos estudos sobre letramento (relacdes de
poder, identidades dos participantes, contingéncias histéricas e sociais etc.). Assim, em outras
palavras, de acordo com Hornberger, biletramento se refere a uma pratica social letrada realizada
em duas (ou mais) linguas.

A partir da revisdo de estudos das duas areas mencionadas, Hornberger (1989/2003)
propde um modelo tedrico/conceitual composto por trés dimensdes definidoras do biletramento
como objeto de estudo, as quais sdo: contextos de biletramento, desenvolvimento do biletramento
e meios de comunicacdo do biletramento. A autora propde que cada dimensdo, por sua vez, €
composta por continuos que devem ser levados em conta na caracterizagdo da situacdo de
biletramento estudada. O “modelo dos continuos do biletramento” se caracteriza por um
complexo que reune dimensdes interdependentes (nested) que, por sua vez, sdo compostas por
continuos também inter-relacionados. Para a autora, cada continuo representa as relagdes entre
lingua e poder: em uma ponta do continuo estd o aspecto mais privilegiado socialmente e, na
outra, 0 menos privilegiado. Hornberger (ibid., p.5) justifica sua proposta de modelo baseada em

continuos, afirmando que “a nog¢do de continuos tem o proposito de expressar que, apesar de se

" Any and all instances in which communication occurs in two (or more) languages in or around writing.
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poder identificar (e nomear) pontos nos continuos, esses ponto ndo sdo finitos, estaticos, ou
discretos (...) O argumento aqui € que, para compreender o biletramento, é igualmente
esclarecedor focar-se tanto nos aspectos comuns quanto nos aspectos distintivos ao longo de
qualquer um dos continuos”"*.

A primeira dimensdo do modelo de continuos do biletramento, a qual engloba as
outras dimensdes, € a dimensdo contextual. Segundo a autora, “o biletramento, como todos 0s
letramentos, pode ser entendido como sendo ‘radicalmente constituido pelo [seu] contexto de
uso’ (apud Erickson, 1984, p.29)” (ibid., p.9). Desse modo, “mudar o contexto social tem como

conseqiiéncia a mudanca na configuracdo do biletramento”"

(p.11). A autora propde trés
continuos de anélise do contexto de biletramento: 1) o continuo micro-macro; 2) o continuo oral-
letrado; e 3) o continuo monolingtie-bilingiie. O primeiro diz respeito aos niveis macro e micro
que o estudo vai abranger na andlise da interacdo social (local e global) e linglistica (local e
global). O segundo continuo é entre contextos de predominio da oralidade e contextos letrados.
Filiando-se ao modelo ideologico de letramento (Street, 1984), Hornberger parte do principio que
ndo ha uma divisdo entre o0 mundo da oralidade e 0 mundo da escrita, e que o contexto de uso da
lingua (definido historica e socialmente nas relacdes de poder e identidades assumidas pelos
participantes) € que determina o uso da oralidade ou da escrita. Assim, ela propbe que a analise
do biletramento deve levar em conta como se configuram as relacdes entre oralidade e escrita nos
diferentes contextos de praticas de letramento nas diferentes linguas. O terceiro continuo
considera a existéncia de contextos e de praticas mais bilinglies ou mais monolingties (que podem
ser enfocados em nivel pessoal ou social). Hornberger argumenta que “o monolingiiismo e 0
bilingliismo sdo mais parecidos que diferentes. As fungdes e usos de diferentes variedades e
estilos de linguagem relacionados a individuos ou sociedades monolinglies sdo as mesmas

funces e usos de diferentes linguas que relacionamos a individuos e sociedades bilingiies”"

(p.14).

™ The notion of continuum is intended to convey that, although one can identify (and name) points on the
continuum, those points are not finite, static, or discrete (...) The argument here is that, for an understanding of
biliteracy, it is equally elucidating to focus on the common features and on the distinguishing features along any one
continuum.

"2 Changing social contexts lead to changing biliteracy configurations.

73 (...) monolingualism and bilingualism are more alike than different. The functions and use to which different
varieties and styles are put in a monolingual individual or society are the same ones to which different languages are
put in a bilingual individual or society.
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Compdem a dimensdo do desenvolvimento individual do letramento bilingle, que
segundo a autora “ocorre em resposta direta as contingéncias contextuais vividas pelo
individuo”™ (p.15), trés continuos que definem o repertério comunicativo do individuo biletrado:
1) o continuo entre recepcdo (audigdo e leitura) e producdo (fala e escrita); 2) o continuo entre
linguagem oral e linguagem escrita; e 3) o continuo de transferéncia entre a L1 e a L2. Ao propor
um continuo entre as habilidades de recepcao e de producéo, a autora rompe com a noc¢ao de que
existe uma sequéncia sucessiva de desenvolvimento das habilidades (ou seja, que as habilidades
de recepcdo se desenvolveriam antes das de produgdo). Assim, “o desenvolvimento das
habilidades de producdo e de recepcdo se da ao longo de um continuo, comecando em qualquer
ponto e avanca, cumulativamente ou em rompantes em qualquer direcdo”” (p.16). O segundo
continuo, assim como o primeiro, propde que o desenvolvimento das habilidades orais e escritas
ndo é unidirecional. E desse modo, 0s processos envolvidos nas quatro habilidades sdo inter-
relacionados e interdependentes (Hudelson, 1984:234 apud Hornberger, 1989/2003, p.17). O
terceiro continuo leva em conta os conhecimentos em uma lingua e em outra nas quatro
habilidades, e a autora salienta que esses conhecimentos e habilidades “conversam” (se
influenciam) ao longo do desenvolvimento do letramento bilingie.

A dimensdo do meio através do qual o individuo biletrado se comunica (ou seja, as
proprias linguas em questdo) € caracterizada pelo continuos 1) entre a exposicdo simultanea e a
exposicao sucessiva as linguas; 2) entre estruturas linglisticas semelhantes e dessemelhantes; e 3)
entre sinais gréaficos divergentes e convergentes. O primeiro continuo se refere a natureza
simultanea ou sucessiva do aprendizado da escrita nos dois idiomas. O continuo prevé que haja
diversas possibilidades de aquisicdo da escrita na segunda lingua (mais simultdnea ou menos
simultanea ao aprendizado da escrita na L1), dependendo do contexto de aprendizado da mesma.
O segundo continuo propde que as linguas em questdo podem ter estruturas mais ou menos
semelhantes, e em todos casos se pode desenvolver o biletramento (aqui também se pode

considerar dialetos de uma mesma lingua). O terceiro continuo, por sua vez, refere-se aos

7 (...) occurs along the continua in direct response to the contextual demands placed on these individuals.
7> (...) receptive and productive development occurs along a continuum, beginning at any point, and proceeding,
cumulatively or in spurts, in either directions.
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sistemas graficos de escrita das linguas, que podem ser o0 mesmo ou diferentes, ndo interferindo
no letramento’®.

Hornberger e Skilton-Sylvester (2003) revisitam o modelo de continuos do
biletramento e acrescentam as dimensdes propostas em 1989 (contexto, desenvolvimento e meio)
a dimensdo do conteldo, a qual estd conformada pelos continuos entre os conteudos 1)
pertencentes aos grupos minoritarios € aos grupos majoritarios; 2) entre os relacionados ao
vernaculo e ao literario; 3) entre os contextualizados e os descontextualizados. Essa dimenséo
foca os significados que o biletramento adquire ao longo de seu desenvolvimento através dos
textos usados para atingi-lo e, assim, relaciona o biletramento ao letramento bicultural (e levando
em conta as culturas de cada individuo unico, eu diria a um letramento multicultural). A
dimensdo do conteldo aponta, portanto, para a importancia de incluir, na educacéo bilingiie que
visa 0 biletramento, textos contextualizados relacionados a cultura e lingua minoritaria e ao
vernaculo. As autoras citam a pesquisa de Skilton-Sylvester (1997), que, ao analisar as atividades
letradas de alunas de origem cambojana em escolas publicas da Filadélfia (Estados Unidos),
apontou para casos de estudantes que se revelaram como escritores competentes de textos
vernaculares (como cartas e pecas de teatro para amigos e familiares) e que eram taxadas de
“néo-escritoras” em contextos de atividades escolares de escrita (nas quais predominava um
trabalho com as pontas privilegiadas dos continuos: textos descontextualizados, literarios e da
cultura majoritaria). Na secdo 4.3, analiso a atividade espontanea de escrever cartas de alunos de
um dos grupos observados, os quais, segundo seus professores, tinham problemas para ler e
escrever.

Esclarecendo a relacdo entre as dimens6es, Hornberger (2004) explica que o modelo
propde que o desenvolvimento do biletramento se da através de duas ou mais linguas (meio) e
contetdos que estdo circunscritos a um contexto comunicativo. (p.156) Em seu artigo inicial, a
autora ja apontava que quanto mais a pratica pedagogica oportunizar a realizacdo de atividades
que abarquem mais pontos dos continuos, mais pleno serd o desenvolvimento do biletramento
dos alunos (1989/2003, p.26). Esse alerta é enfatizado por Hornberger e Skilton-Sylvester (2003),
na revisitacdo ao modelo, ao sustentarem a necessidade de abrir espago na sala de aula para a

® Em artigo recente, Hornberger (2004) amplia a nocdo da dimensdo de meio e abarca o leque de modos e
modalidades semi6ticas (visual, auditiva, espacial e comportamental) disponiveis para a comunicagdo no mundo
atual. A dimensdo do meio indica, portanto, o continuo entre os diversos cddigos e suportes de repertorios
comunicativos disponiveis (2004, p.164).
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participacdo e dar voz aos atores e a praticas que tradicionalmente estdo na ponta menos
favorecida do continuo (p.38). Desse modo, o modelo proposto pode servir como ponto de
partida para pesquisa, ensino e planejamento linglistico em ambientes multilingles, quando se
almeja um questionamento sobre as relacdes de poder tradicionalmente subjacentes as decisfes
que se toma em relacdo a educacgdo bilinglie. Como conclusdo, Hornberger e Skilton-Sylvester
reafirmam que somente se podera possibilitar a agentividade e a voz dos participantes de um
contexto de educacao bilingle se professores, administradores, pesquisadores, politicos, membros
da comunidade e também os alunos comecarem a contestar a importancia e a atengdo que
costumam ser dadas a apenas um extremo do continuo (p.62).

A flexibilizacdo na concepgdo de biletramento proposta pela abordagem dos
continuos, de Hornberger (1989; 2003) inspirou outros estudos que também refletem sobre um
contexto escolar onde circulam duas linguas. Cahnmann (2003), por exemplo, com base nos
continuos da dimensdo do contexto de biletramento (os continuos micro-macro, oral-escrito, e
monolingue-bilinglie), os quais considera centrais para se pensar o biletramento, propde um
refinamento do conceito de biletramento proposto por Hornberger (1990). Para a autora,

biletramento é

qualquer e toda micro instancia de comunicagdo que acontece ao longo de um continuo
de padrdes bilinglie-monolinglie dentro de modos e tradi¢Bes orais-letrados que podem
mudar e serem mudados por macro contextos sociais e estruturais.”’ (Cahnmann, 2003,
p.188)

A autora enfatiza que o biletramento ocorre na microinteracdo situada e imediata
(entre pessoa e pessoa as voltas com um texto ou entre pessoa-texto) e esta sempre relacionado as
relacbes de poder vigentes. Na sua pesquisa, Cahnmann procura entender porque 0s estudantes
bilinglies acolhem mais ou menos algumas préaticas de letramento escolar e para isso enfoca
momentos de correcdo de erros linguisticos e avaliacdo linguistica professor-aluno em uma turma
de nono ano de educacéo bilingtie espanhol/inglés nos Estados Unidos. Como um dos resultados
do seu estudo (e o que é mais relevante para este estudo), com relacdo ao desenvolvimento do
letramento bilinglie dos alunos investigados, a autora afirma que os falantes de espanhol como

" any and all micro instances of communication that take place along a continuum of bilingual-monolingual norms
within oral-literate modes and traditions that can change and be changed by macro social structural contexts.
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lingua materna usavam o seu bilingtiismo oral e letrado (o que incluia conhecimento linglistico e
letrado nas variedades standard das linguas de ensino e nas variedades ndo-cultas) para
desenvolver os letramentos monolingles paralelos em espanhol e em inglés colocados em pratica
pelo programa de educacgdo bilinglie da escola. Ou seja, os alunos constantemente usavam seus
conhecimentos do outro idioma e de préaticas letradas no outro idioma para resolver tarefas de
letramento na outra lingua. Essa pratica dos alunos e referida por Cahmann como um processo
em zigue-zague entre as habilidades em um e outro idioma e entre conhecimentos sobre um e
outro idioma.

Com base nesse resultado, segundo a autora, uma abordagem eficaz quanto a
correcdo de erros (termo usado pela autora) cometidos pelos alunos em resposta as atividades
pedagdgicas de letramento deve levar em consideracdo e tornar explicita a variedade de lingua
gue estd sendo enfocada e 0s contextos de uso oral e escrito possiveis de tais variedades, ndo
considerando apenas como existentes e validas as préaticas linglisticas standard majoritarias. Esse
tipo de correcdo proporciona, segundo a autora, a reflexao sobre a relagcdo entre contexto e poder
das praticas comunicativas nos diferentes idiomas e variedades, oportunizando aos alunos
visualizar as opg¢des de uso dos idiomas e as consequiéncias possiveis entre escolher uma ou outra
variedade dependendo do contexto. Cahmann conclui seu estudo ressaltando que, em muitos
programas de educacdo bilinglie, os professores e alunos sdo desafiados a validar, manter e
desenvolver o bilingliismo e o biletramento imersos em um ambiente de ensino que enfatiza
monolingtismos linguisticos e letrados (apontados como garantidores do acesso a valores
simbdlicos e contextos de poder). O trabalho de Cahmann aponta para uma pratica educacional
bilinglie que valoriza préaticas letradas monolingies (nas linguas standard) sem levar em
consideracdo o uso por parte dos alunos de recursos letrados e orais bilingiies na resolucédo de
atividades pedagogicas letradas monolingles.

Uma proposta de pedagogia bilinglie que busca ir além dessas préticas cuja
concepcao de biletramento se apodia na concepcdo de monolinguismos (de linguas standard)
paralelos foi feita por Cummins (2006), numa revisitacdo ao modelo pedagdgico de
multiletramento, o qual enfatiza as novas tecnologias usadas como suporte dos novos letramentos

e valoriza o capital cultural e lingiiistico dos alunos’®. A proposta de abordagem pedagdgica feita

8 O conceito de multiletramentos surgiu nos estudos do New London Group (1996), com o objetivo de enfatizar as
novas formas de letramento vigentes em sociedades globalizadas cujos saberes se relacionam a sofisticadas
tecnologias multimidia, assim como as praticas de letramento especificas encontradas em sociedades plurilingies.



S7

por Cummins enfatiza o investimento em questdes identitarias (identity investment), destacando
cinco componentes centrais de uma pedagogia de multiletramento:
- a construcao de uma imagem da crianca como sendo capaz de realizar as atividades;
- um ensino que reconhece o capital cultural e linglistico do aluno e de sua
comunidade, partindo dele para a proposta de contedos curriculares;
- 0 objetivo explicito de promover o engajamento cognitivo e 0 empoderamento
identitario dos alunos;
- a construgdo de conhecimento e acdo em praticas sociais através do dialogo e
questionamento critico; e
- 0 uso de ferramentas tecnoldgicas na construcdo do conhecimento dos alunos e na

apresentacdo das suas producdes para publicos diversos. (p.64-65)

Tendo como base as orientagcdes acima, as atividades propostas no dia-a-dia escolar
pelos professores que colocam em pratica a pedagogia de multiletramento poderdo contribuir
para 0 aumento das oportunidades de expressao pessoal dos alunos (sua inteligéncia, imaginacao,
talentos linguisticos e artisticos). Principalmente os trés primeiros componentes da proposta
pedagdgica bilinglie do autor sdo interessantes para 0 nosso trabalho, dado que remetem a
atencdo do professor para fora da sala de aula, estimulando-o a conhecer quais sdo e em que
linguas sdo realizadas as préaticas letradas (e se ha) constituintes do capital cultural da
comunidade dos alunos.

A certeza de que o capital cultural e linglistico do aluno e de sua comunidade pode
ser um recurso utilizado no trabalho curricular nas escolas multilinglies, como modo de
empoderar ndo apenas o aluno, mas a comunidade em que mora, foi a motivacdo central do
trabalho de Moll et al. (1990). Os autores realizaram uma investigacdo sobre como esse capital é
usado dia-a-dia nas redes sociais entre familias e institui¢cdes que se inter-relacionam em uma
comunidade latina (predominantemente de familias mexicanas) na cidade norte-americana de

Tucson (Arizona). O conceito central desenvolvido pelos autores no seu trabalho é o de fundos de

Desse modo, a nocdo de multiplos letramentos ndo esta relacionada somente com diferentes contextos culturais e
organizacBes sociais, mas também com diferentes canais e modos de comunicacdo (ampliando o conceito de
letramento para além da leitura e escrita, abrangendo os dominios visual, auditivo, espacial e comportamental).
Nessa perspectiva, 0 Grupo propds um modelo pedagégico baseado no capital cultural e linglistico que os alunos
trazem para a escola, fazendo uso de tecnologias como meio de ampliar as experiéncias com praticas de letramento
para além da leitura e escritura linear propostas pelos livros didaticos (Cummins, 2006).
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conhecimento (funds of knlowledge), que € definido como “as préaticas culturais centrais e 0s
conjuntos de conhecimento e de informacéo que as familias usam para sobreviver, e ir em frente,
ou para prosperar”’® (p.274). Segundo os autores, esses conhecimentos sdo adquiridos pelos
membros das familias principalmente, mas ndo exclusivamente, através do (contato com
diferentes campos de) trabalho. A origem do estudo sobre os fundos de conhecimentos das
familias como recursos para a escola esta relacionado a uma proposta de redefini¢do do propdsito
do ensino bilingle de criancas provenientes de grupos minoritarios: a énfase na aquisicdo
bilinglie de conhecimentos majoritarios e minoritarios. Para isso, a escola poderia aproveitar 0s
recursos socioculturais da comunidade, criando mais uma rede social na comunidade a partir da
qual pode acessar os fundos de conhecimentos das familias. Criada a rede de conhecimento entre
escola e comunidade, os pais podem contribuir intelectualmente para as aulas. Desse modo, além
de reconhecer as préaticas sociais e 0s conteidos minoritéarios, a escola empodera a comunidade,
garantindo-lhe um espaco de contribuic¢do intelectual dentro da instituicdo formal de ensino. O
trabalho de Moll et al. (ibid.) baseia nosso entendimento de que os conhecimentos letrados, como
parte constituinte do rol de conhecimentos usados pelas familias dos alunos na realizacdo de
atividades na sua vida cotidiana, sdo mais diversos do que comumente é considerado pela
instituicdo escolar e que podem ser usados em sala de aula como recurso didatico, visando a
inclusdo social.

Outra proposta recente de pedagogia de biletramento é a abordagem de
pluriletramentos de Garcia et al. (2007). As autoras integram as idéias desenvolvidas pelos Novos
Estudos sobre Letramento, os estudos sobre letramentos multimodais (New London Group, 1996;
Kress e Van Leeuwen, 2001; Kress, 2003) e a nocao de plurilingiismo (Beacco & Byram, 2003;
Clyne, 2003; Conseil de I’Europe, 2000) e enfatizam, na sua proposta, a natureza hibrida e
integrada das praticas de letramento plurilinglie, as quais se caracterizam por um constante
intercambio de linguas, sinais graficos, discursos e registros.

A abordagem parte da definicdo de biletramento feita por Ludi (1997), que, inspirado no

entendimento de letramento ideol6gico de Street (1984), afirma que biletramento é

a posse de, ou 0 acesso a, competéncias e informacdo exigida para a realizacdo de
praticas de letramento que uma pessoa queira — ou é levada a — participar em situacdes

" the essential cultural practices and bodies of knowledge and information that households use to survive, to get
ahead, or to thrive.
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cotidianas em duas linguas, com suas funcdes e em contextos culturais correspondentes,
independentemente do grau de proficiéncia e do modo de aquisicdo.® (Liidi, 1997,
p.207 apud Garcia et al., 2007, p.209-210)

O conceito de biletramento adotado pelas autoras ndo se refere aos componentes
internos da prética biletrada (como faz Cahmann (2003), que enfatiza a situacdo de comunicacao
e 0s continuos dentro dos quais as praticas letradas operam), mas enfoca a posse de competéncias
para a participacdo em préticas letradas em duas linguas. As definicbes sdo, portanto,
complementares e ambas englobam o entendimento de biletramento desta pesquisa.

Para caracterizar a abordagem plurilinglie de letramento, Garcia et al. (ibid.) langcam
médo do conceito de hibridismo linguistico de Gutiérrez et al. (2001), que afirmam que mais que
apenas uma alternancia entre cddigos, uma linguagem hibrida se caracteriza por um processo
sistematico, estratégico, afiliativo e de construcdo de sentido. Desse modo, salientam as autoras,
o pluriletramento reconhece “a agentividade envolvida no ‘fazer letramento’ e a transferéncia
dinamica entre diferentes contextos nos modos de ser, saber e fazer coisas”® (ver Barlett, 2007).
De acordo com Garcia et al. (2007), a perspectiva de uma préatica pedag6gica plurilingiie esta
baseada no desenvolvimento integrado de competéncias letradas nas diferentes linguas dos alunos
através de praticas de letramento plurilingte flexiveis e multimodais.

Como veremos mais adiante, no contexto estudado nesta pesquisa, a orientacdo € de
se separar as linguas em turnos diferentes e relacionar cada uma delas a diferentes professores
referéncia. Garcia et al. (op.cit.) reconhecem que os programas de educacdo bilingie dual
prevéem essa separacdo de linguas, entretanto, para elas, lidar com mais de uma lingua em sala
de aula possibilita a emergéncia de praticas de letramento plurilingles, as quais, apoiadas em
novas tecnologias, aumentam o potencial de comunicagdo, conhecimento e entendimento entre

seus participantes (p.218)%.

% the possession of, or access to, the competences and information required to accomplish literacy practices which
an individual wishes to — or is compelled to — engage in everyday situations in two languages, with their
corresponding functions and in the corresponding cultural contexts, independently of the degree of the mastery and
the mode of acquisition.

81 (...) the agency involves in doing literacy and the dynamic transfer between different contexts in ways of being,
knowing and doing.

82 A ocorréncia de praticas de letramento plurilingiie é incentivada pelo governo de Pais de Gales no seu programa de
educacdo bilingle inglés/galés. Translanguaging e transliteracy, como é chamada essa pratica pedagdgica nesse
pais, prevé que os alunos leiam ou escutem em uma lingua e produzam a atividade pedagégica na outra. Baker
(2003) esclarece que ndo se trata de mudanca de codigo aleatoria durante a aula, mas de um planejamento estratégico
do uso de duas linguas para o qual o professor pensa conscientemente sobre o uso de duas linguas em sala de aula,
analisa os usos linglisticos feitos na sala de aula e revé estratégias de ensino de modo a estimular os alunos em uma
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Nesta secdo apresentei trés conceitos de biletramento, elaborados por Hornberger
(1990), Cahmann (2003) e Ludi (1997). Os dois primeiros definem o termo como uma situagao
da realizacdo da prética social letrada em duas (ou mais) linguas. Cahmann complementa o
conceito de Hornberger, enfatizando o carater flexivel de uma prética social biletrada com
relacdo as linguas e as tradigcdes orais-letradas envolvidas, considerando, em uma perspectiva
macro, os fatores sociais que a constituem (p.55). O conceito de Liidi aponta para o biletramento
como um conjunto de competéncias necessarias para participar de atividades letradas em dois
idiomas, enfatizando que é o proprio contexto de uso que definira as competéncias exigidas.
Cahmann (2003) se refere a “conhecimento letrado em duas linguas” ao afirmar que esse €
colocado em prética na resolucéo de atividades pedagogicas de letramento monolinges.

Como abordagem de estudo, Hornberger (1989) propde a no¢do de continuos de
biletramento, os quais abarcam aspectos contextuais, aquisicionistas, midiaticos e conteudisticos
do biletramento, enfatizando seu carater complexo e multifacetado. Assim como a autora, nesta
pesquisa, também parto do principio de que quanto mais a pratica pedagdgica oportunizar a
realizacdo de atividades que abarquem mais pontos dos continuos, mais pleno podera ser o
desenvolvimento do biletramento dos alunos. Apresentei também as propostas de pedagogia do
multiletramento (Cummins, 2006) e do pluriletramento (Garcia et al., 2007). A primeira tem
como objetivo promover o empoderamento identitario do aluno, engajando-o em atividades que
valorizem seu capital cultural e lingtistico e que facam uso de ferramentas tecnoldgicas na
construcdo do conhecimento. E a segunda propde que na sala de aula se reconhecam préticas de
letramento plurilinglies e multimodais, enfatizando a agentividade dos participantes no ‘fazer
letramento’. Entendo ambas as propostas pedagdgicas como interessantes pontos de partida para
se pensar o delineamento de uma pratica pedagogica bilinglie que tenha como objetivo o
biletramento para contextos especificos de ensino, como é o caso da escola estudada nesta
pesquisa.

Por fim, saliento que o trabalho de Moll et al. (1990) justifica minha preocupacédo em
olhar também para as praticas de letramento em portugués e em espanhol na comunidade em que

moram os alunos. Entendo que o capital cultural e linglistico do aluno somente pode ser usado

aula linguisticamente diversificada (p.83). Translanguaging é uma tradugdo do termo em galés (trawysieithu)
cunhado por Cen Williams (1994).
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como recurso pedagogico em sala de aula, oportunizando seu reconhecimento e dando voz aos
alunos, se o professor ndo se virar de costas para seus saberes e fazeres fora da sala de aula.

Neste trabalho, portanto, a analise dos dados estd baseada em uma concepc¢édo
ecoldgica de letramento como uma préatica social situada (Barton, 1994). Como indicado por
autores dos Novos Estudos sobre Letramento, adoto o método etnogréfico de pesquisa qualitativa
como modelo para investigar a comunidade em que esta inserida a escola, procurando descrever
eventos de letramento e apontar outras diversas atividades letradas realizadas, tanto em portugués
como em espanhol, por moradores da comunidade em que estd inserida a escola, identificando-as
como possiveis recursos socioculturais para o letramento em sala de aula (Moll et al, 1990;
Cummins, 2006, Garcia et al., 2007). Uso a nocdo de evento de letramento (Heath, 1982, 1983)
como objeto de andlise de praticas letradas em um contexto escolar de educacao bilingle para
discutir como as praticas de letramento em sala de aula (Britto, 2003; Gee, 2004; Soares, 2004)
lancam mdo do biletramento (Hornberger, 1989) na pratica pedagégica. Saliento que, neste
trabalho, enfoco a situacdo do fazer biletramento e ndo o estado individual de ser biletrado. E,
ainda, que adoto a perspectiva de biletramento de Lidi (1997), por entender que as competéncias
e habilidades biletradas de um individuo s&o entendidas como tais somente ao serem atualizadas
na acao social situada e a servi¢o da participacdo em praticas de letramento, independente do

grau de proficiéncia linguistica nas linguas usadas.

Na secdo 2.1, apresentei estudos que consideram o letramento como uma préatica
social situada (Cole e Scribner, 1981; Heath, 1983; Street, 1984; Barton, 1994), em oposi¢do a
concepcao de letramento como uma habilidade neutra de dominio da tecnologia da escrita. Na
secdo 2.2, enfatizei o letramento como prética situada como objetivo fundamental da educacéo
linglistica na escola, salientando estudos que discutem como o letramento escolar, associado a
alfabetizacdo (ou acesso a tecnologia da escrita), se afasta das préaticas letradas cotidianas. Na
secdo 2.3, apresentei estudos sobre biletramento que, além de definir o conceito a luz do modelo
ideologico de letramento (Street, 1984), propdem como aborda-lo na préatica pedagogica escolar.
No proximo capitulo detalho os procedimentos metodoldgicos desta pesquisa e descrevo 0s

cenarios sociais investigados.



3. METODOLOGIA E CONTEXTO DE PESQUISA

Este capitulo esta dividido em duas sec¢fes: na primeira apresento a abordagem
tedrico-metodoldgica adotada, a geracdo de dados (trabalho de campo) e como procedi na analise
dos dados coletados em campo. Na segunda, descrevo o contexto da pesquisa: 0 entorno da
Escola, localizando geograficamente e socialmente o locus de pesquisa, as familias visitadas e,

por ultimo, a rotina escolar.

3.1 Metodologia adotada: pesquisa de cunho etnogréafico

A abordagem teorico-metodologica utilizada neste trabalho se encontra no campo da
pesquisa qualitativa ou interpretativa de cunho etnografico. Segundo Erickson (1989), a pesquisa
interpretativa “consiste em considerar os diferentes significados locais que as agdes tém para 0s

atores que estdo em cena”®

(p.201): o objeto de estudo sdo, portanto, as a¢des (0 ato fisico mais
as interpretacfes de significado do ator e daqueles com quem ele interage), sendo o uso dos
significados imediatos e locais das acGes o seu critério de validade basico. Segundo Erickson
(ibid., p.200), o trabalho de campo pode responder a perguntas sobre o especifico do contexto
social observado, como 1) “o que estd acontecendo, especificamente, na acdo social que tem
lugar neste contexto em particular?; 2) o que estas acdes significam para os atores que
participaram dela? e 3) como estdo organizados os acontecimentos estudados em padrdes de
organizacéo social e principios culturalmente aprendidos para a conducdo da vida cotidiana?”.
Outras duas perguntas que podem ser respondidas com o trabalho de campo referem-se a relagao
do contexto estudado com outros niveis do entorno e com a vida social mais ampla (o carater
tanto local como extralocal das relagbes sociais): 4) “como se relaciona o que esta acontecendo
neste contexto como totalidade (por exemplo, na sala de aula) com o que acontece em outros
niveis do sistema fora e dentro dele (por exemplo, o estabelecimento escolar, a familia de um dos

alunos (...))?”; e 5) “como se comparam 0s modos como esta organizada a vida cotidiana neste

8 Consiste en considerar los significados locales distintivos que tienen las acciones para los actores que estan en
escena.

8 1) ¢Qué esté sucediendo, especificamente, en la accién social que tiene lugar en este contexto en particular; 2)
¢Qué significan estas acciones para los actores que participan en ellas, en el momento en que tuvieron lugar?; 3)
¢Como estan organizados los acontecimientos en patrones de organizacion social y principios culturalmente
aprendidos para la conduccién de la vida cotidiana?
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entorno com outros modos de organizacdo da vida em um amplo espectro de lugares e tempos
diferentes?”®®. Com relacdo & pesquisa qualitativa em contextos formais de educacdo, o autor
aponta como objetivo da pesquisa qualitativa interpretativa entender de que maneira as opcdes e
as acOes de todos os participantes constituem um ambiente de aprendizagem (p.221).

Mason (1996, p.5-6) chama a atencdo para caracteristicas que uma pesquisa
qualitativa deveria apresentar: 1) ser sistematica e rigorosamente conduzida; 2) levar em conta o
contexto em que é desenvolvida; 3) ser um lugar de reflexividade (reflexivity) por parte do
pesquisador (ou seja, as a¢des do pesquisador também devem ser registradas e levadas em conta
durante o processo investigativo); 4) produzir explicagdes sociais e ser explicita quanto aos meios
através dos quais se chegou a tais explicacdes; 5) produzir descri¢des sociais generalizaveis, ou
gue tenham uma ressonancia mais ampla a partir da analise do particular; 6) ser sensivel e aberta
a combinacdo de métodos (qualitativo e quantitativo) para chegar a descri¢do do contexto social
que pretende pesquisar; e 7) ser conduzida de uma maneira ética de acordo a politica e ideologias
vigentes no contexto estudado.

Para a realizacdo desta investigacdo em sala de aula e na comunidade, optei por me
basear no método etnografico de pesquisa qualitativa, caracterizado por seus principios de
contato in loco com a comunidade estudada (trabalho de campo) e de reconhecimento do ponto
de vista do outro (Duranti, 1997/2007). A etnografia é apontada por Heath (1982) e Barton
(1994/2007) como o método investigativo através do qual se pode alcancar a descricdo de como
as pessoas usam seus conhecimentos letrados para fazer sentido na realizagéo de atividades no
seu cotidiano e assim chegar ao cumprimento de seus objetivos sociais e pessoais. Barton (ibid.:
52) afirma que “para entender letramento, 0s pesquisadores necessitam observar eventos de
letramento assim como eles acontecem na vida das pessoas, em lugares e tempos
determinados”®.

A pesquisa etnografica é definida por Hammersley e Atkinson (1983) como um
método de pesquisa social que se apGia em um vasto leque de informacdes que detalham, em

descricdes, experiéncias concretas da vida. Segundo os autores, o pesquisador etnografo, para

8 4) ;C6mo se relacionan lo que est4 sucediendo en este contexto como totalidad (por ejemplo, el aula) con lo que
sucede en otros niveles del sistema, fuera y dentro de el (por ejemplo, el establecimiento escolar, la familia de uno de
los alumnos (...))?; 5) (Cémo se comparan los modos en que esta organizada la vida cotidiana en este entorno con
otros modos de organizacién de la vida social en un amplio espectro de lugares distintos y de otros tiempos?”

8 (...) to understand literacy, researchers need to observe literacy events as they happen in people’s lives, in
particular times and places.
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obter essas informac0es, “participa, explicita e implicitamente, da vida cotidiana das pessoas por
um periodo prolongado de tempo, observando o que acontece, escutando 0 que € dito, fazendo
perguntas; coletando, na verdade, qualquer dado disponivel para elucidar aspectos sobre 0s quais

esta interessado”®’

. (p.2) Ou seja, o pesquisador trabalha em contextos naturais, ndo moldando o
mundo social que pretende pesquisar para obter respostas esperadas, mas observando o que
acontece. Desse modo, o etnografo ndo isola as interagcdes sociais que quer pesquisar, nem as
observa de uma posic¢do distante e segura: sua posicao de observacdo constitui-se na participacdo
de eventos sociais enfocados na pesquisa. O pesquisador, ao colocar-se em campo como um
observador-paticipante, além de participar mais ou menos intensamente das atividades
observadas, documenta suas observacGes em diadrio de campo para posterior analise (Duranti,
1997/2007). Duranti (idem, p.114) esclarece, no entanto, que “qualquer processo de

1188: 0

documentacdo é, por definicdo, parcial, ou seja, assume um ponto de vista e é seletivo
objetivo de pesquisa, contextualizado em uma determinada perspectiva teérico-metodoldgica, ird
orientar o foco da observacao.

Como o préprio contexto de pesquisa € a principal fonte de dados no método
etnografico, uma das formas de aumentar a validade ecoldgica da investigacdo é o uso de
diversas fontes e tipos de dados que possam ser triangulados e sistematicamente comparados.
(Hammersley & Atkinson, 1983; Barton 1994/2007) Segundo Duranti (1997/2007), uma forma
comum de interacdo no trabalho de campo sdo as entrevistas. Mason (1996, p.38) caracteriza a
‘entrevista qualitativa’ (entrevista livre ou semi-estruturada) mais como uma conversa informal
do que uma entrevista formal com formato pergunta e respostas, na qual os dados séo gerados
através da interacao entre entrevistado e entrevistador (sendo os dois fontes de dados). Segundo a
autora, nesse tipo de entrevista, o entrevistador ndo tem uma lista de perguntas, mas, geralmente,
topicos ou problemas sobre os quais quer conversar. Neste trabalho, como descrito mais adiante,
lancei méo de entrevistas qualitativas com alguns dos participantes para elucidar agOes
observadas e anotadas por mim em diario de campo e acrescentar aos dados informagdes que

julguei relevantes para a descri¢do do contexto de pesquisa.

8 The ethnographer participates, overtly and covertly, in people’s daily lives for an extended period of time,
watching what happens, listening to what is said, asking questions; in fact, collecting whatever data are available to
throw light on the issues with which he or she is concerned.

8 (...) any process of documentation is, by definition, partial, that is, it assumes a point of view and it is selective.
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Ha na pesquisa qualitativa questdes éticas envolvidas no desenvolvimento do trabalho
de campo e no comprometimento com 0s sujeitos envolvidos na pesquisa que devem ser
observadas. Para Erickson (1989), é necessario levar-se em conta dois principios basicos
concernentes a ética investigativa: a) informar da melhor maneira possivel os participantes acerca
dos propdsitos da investigacdo e das atividades que a compordo; e b) e proteger os participantes
de qualquer risco que possam correr com a geracao e divulgagdo dos dados. Nesse caso, 0S riscos
a que se referem o autor sdo de indole psicoldgica e social (como sentimento de embarago ou
recebimento de sancdo administrativa) (p.250). O consentimento informado é um recurso
metodoldgico utilizado para a informacdo dos participantes sobre a pesquisa e 0 uso que se fara
dos dados, e 0 comprometimento com as questdes éticas de preservacédo da face dos participantes.
Nesta pesquisa, solicitei a participacdo e a autorizacdo de uso dos dados gerados em campo
através de consentimento informado aos professores e pais dos alunos (ver ANEXOS I, 1l e I1I).
Todos os nomes dos participantes referidos aqui s&o pseudénimos.

Durante meu trabalho de campo, usei 0s seguintes procedimentos para geracdo de
dados: observacdo-participante de aulas, de momentos cotidianos da vida dos moradores do
entorno da Escola (registrados no momento da observacdo em diario de campo, ou em momento
posterior, como notas de campo); conversas informais com professores, alunos, demais
funcionarios da escola, e familiares dos alunos (registradas em diario de campo e algumas delas
gravadas em audio®); entrevistas semi-estruturadas com professores e pais (gravadas em &udio):
e coleta de material escrito usado nas atividades pedagdgicas e de documentos escritos
produzidos pelos professores e alunos. A redacdo das notas de campo foi feita majoritariamente

apos o retorno do campo, na minha cidade de residéncia, como explicitarei na secdo seguinte.

3.1.1 Perguntas de pesquisa

Esta pesquisa tem como objetivo principal descrever praticas de letramento de

participantes de duas terceiras séries de uma escola de educacdo bilingtie espanhol/portugués da
cidade de Rivera (Uruguai). Como objetivo secundério, a pesquisa buscou dar um panorama das

% Para a gravacéo, foi usado, durante mais de dois tercos do periodo de trabalho de campo, um aparelho de MP3
marca NOIX 512MB. Quando a entrada USB do aparelho estragou, passei a usar outro (marca MITSU 1GB).
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atividades letradas realizadas por alunos e seus familiares fora do contexto escolar. Para esses
fins, nos propomos a responder as seguintes perguntas de pesquisa:

1. Os alunos e seus familiares se envolvem fora da escola em atividades em que o texto
escrito é central para a sua realizacdo? Em que lingua estdo esses materiais e sao
desenvolvidas essas atividades?

2. Os professores propdem atividades de letramento nos periodos escolar em portugués e em
espanhol? Se sim, que atividades sdo essas? Dentre elas, sdo propostas atividades de
biletramento?

3. Os alunos realizam em sala de aula atividades livres em que o texto escrito € topicalizado
ou central na sua realiza¢éo?
3.1  Sesim, quais sdo as atividades?
3.2  Em que momento s&o realizadas?
3.3  Emque lingua as atividades sdo desenvolvidas?

Conforme apontado anteriormente, utilizo na anélise os conceitos de préatica de
letramento (padrbes de atividades letradas que se relacionam com ideologias e concep¢des mais
amplas sobre uso de texto e que dependem dos participantes que a realizam, das instituicdes
sociais e do cenario social onde se realizam para se constituir); evento de letramento (unidade de
andlise de atividade sociais letradas com comeco, meio e fim) e atividade social letrada (acdo
social letrada relatada pelos participantes). Para responder as perguntas, investigo a comunidade
em que esta inserida a escola estudada, procurando apontar as diversas atividades letradas
realizadas, tanto em portugués como em espanhol, por moradores da comunidade em que esta
inserida a Escola, identificando-as como possiveis recursos socioculturais para o letramento em
sala de aula (Moll et. al, 1990; Cummins, 2006, Garcia et al., 2007). Em seguida, analiso eventos
de letramento (Heath, 1982, 1983) em um contexto escolar de educacao bilingle, observando se e
como as praticas de letramento em sala de aula (Brito, 2003; Gee, 2004; Soares, 2004) incluem o
biletramento (Hornberger, 1989) na préatica pedagogica. A seguir, descrevo os procedimentos de

geracdo de dados para a realizacdo desta pesquisa.

3.1.2 Trabalho de campo e geracao de dados

Nesta subsecéo, reporto os procedimentos de geracdo de dados desde a primeira visita

a Escola, em 2006, até o trabalho de campo mais extenso levado a cabo em 2008, justificando a
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escolha da escola estudada, das turmas observadas durante os trabalhos de campo e das familias
visitadas (no trabalho de campo de 2008).

A possibilidade de realizacdo deste trabalho se deve ao acolhimento da proposta de
pesquisa por parte do coordenador da area do portugués e da diretora da administracdo do
Programa de Educacion Bilinglie por inmersion en escuelas publicas del Uruguay, que
possibilitaram a escolha de qualquer escola participante do Programa para a realizacdo desta
pesquisa. Dentre as cidades fronteiricas onde ha escolas participantes do Programa, escolhi,
entdo, a cidade de Rivera devido a peculiaridade de ser uma fronteira seca com intenso
intercdmbio de pessoas de um lado para o outro da divisa fronteirica. A escolha da Escola, dentre
as trés participantes do Programa em Rivera, deveu-se a conveniéncia de ser a escola mais
proxima ao centro da cidade. Selecionada a escola a ser estudada, a administracdo do Programa
se responsabilizou por todos os contatos com as Inspecdes™ e com a Escola.

Assim, na minha primeira visita & Escola e & comunidade estudadas, em novembro de
2006, a direcdo ja estava avisada da nossa chegada e do motivo da nossa visita®. Nessa primeira
oportunidade, nossa visita visou a coleta de informacdes sobre a implementacgéo e funcionamento
do Programa de Educacdo Bilinglie Dual naquela Escola para preparacdo de um relato para a
disciplina de pés-graduacio em Letras da UFRGS®. Essa primeira aproximagao consistiu em um
dia de observacgdes na comunidade onde esta inserida a escola estudada (em 6 de novembro/2006)
e em dois dias de observacgdes feitas na Escola e em sala de aula (7 e 15 de novembro/ 2006),
anotadas em diario de campo. Observamos aulas em portugués e em espanhol em uma turma de
12 série e uma turma de 22 série. Durante os trés dias em campo, também conversamos,
informalmente, com moradores do bairro, com a diretora, professores e funcionarios da escola.
Além do registro em diario de campo, coletamos documentos escritos referentes ao curso de
formagéo de professores de portugués (ministrado pela coordenagdo do Programa), ao material
didatico usado nas turmas observadas e ao planejamento de aulas, e tiramos fotografias no

entorno da Escola.

% A hierarquia da Educacéo Primaria da ANEP esta assim organizada: Conselho (CODICEN) > Diretora de
Educacdo Priméria = Supervisor Técnico = Inspetores Gerais = Inspetores Nacionais por areas > Inspetora
Departamental = Inspetores de Zona de Prética Docente = Inspetora de Tiempo Completo e de Escolas de Contexto
Critico > Diretores de Escolas - Professores.

%! Nessa primeira aproximagéo a Escola, também participaram Cristina Marques Uflacker e Maira da Silva Gomes.

% A disciplina intitulava-se “Seminarios de Lingiiistica Aplicada- Educacao Bilingiie”, ministrada pelo professor Dr.
Pedro Garcez e pela professora Dr®. Margarete Schlatter, no semestre 2006/2. O relato sobre a visita a Escola foi
preparado por mim e minhas colegas Cristina Marques Uflacker e Maira da Silva Gomes.
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No segundo semestre de 2006, também procedi ao levantamento de bibliografia sobre
a situacdo bilingle da fronteira dos departamentos do norte do Uruguai, a partir de trabalhos de
Barrios (1996, 2001, 2004a, 2004b, 2007), Behares (1984, 1985, 2007), Carvalho (2003; 2007),
Elizaincin e Behares (1981); Hansey (1972) e Rona (1959), para elaboracdo do projeto de
pesquisa. Hammersley & Atkinson (1983, p.29) salientam que a revisdo bibliogréafica esta
prevista no desenho da pesquisa etnografica durante a preparacdo para o trabalho de campo e €
responsavel por mostrar ao pesquisador onde estdo possiveis aspectos (problemas) a serem
investigados. Na bibliografia especifica sobre o contexto fronteirigo uruguaio, revisada por mim,
ndo encontrei nenhum trabalho que abordasse o tema da situacéo bilinglie fronteirica a partir de
uma perspectiva etnografica. Também ndo encontrei estudos que tratassem das escolas
participantes do Programa de Educacdo Bilinglie. Sendo assim, surgiu a idéia de propor um
exame situado do bilinguismo na fronteira do Uruguai com o Brasil, a partir do enfoque no
letramento escolar em uma escola participante do Programa de Educacdo Bilingle
Portugués/Espanhol e nas praticas de letramento da comunidade do entorno da Escola.

Em 2007, fui a campo novamente para percorrer a comunidade (6 de junho/ 2007) e
visitar a Escola (30-31 de julho/ 2007), visando a conhecer mais 0 entorno da escola e entender o
funcionamento do Programa Bilingiie. Nessas oportunidades, conversei com moradores do bairro
e funcionérios da escola e observei aulas de uma 22 série e de uma turma de 32 série, anotando
informacdes em diario de campo. Com os dados gerados em 2006 e em 2007/1, escrevi o artigo
“Escolas bilinglies em &rea de fronteira: observagdes a partir do programa de educacdo bilingie
dual portugués/espanhol do Uruguai em uma escola de Rivera”, publicado nos Anais do | Férum
Internacional da Diversidade Lingtiistica®.

Em novembro de 2007, novamente voltei a Escola, dessa vez, para gerar dados para
um trabalho de conclusédo de uma disciplina de pos-graduacdo® sobre letramento bilingie.
Participaram da coleta dos dados duas colegas®™, com quem escrevi o trabalho intitulado
“Reflexdes sobre o letramento bilinglie em uma escola bilingue de fronteira em Rivera/Uruguai”,

o qual também foi apresentado no Congresso ENALEF (Encontro Nacional de Letramento), sob

% BORTOLINI, L. S. Escolas bilinglies em area de fronteira: observacdes a partir do programa de educac&o
bilingtie dual portugués/espanhol do Uruguai em uma escola de Rivera. In: Frum Internacional da Diversidade
Linguistica. (1. : Porto Alegre : 2007) Anais do 1° Férum Internacional da Diversidade Linguistica. Porto Alegre:
Evangraf/Instituto de Letras (UFRGS), 2008. p. 121-135.

% Disciplina de pos-graduagdo em Letras da UFRGS intitulada “Linguagem e Escola”, ministrada pelas professoras
Drd. Margarete Schlater e Dré.Luciene Juliano Sim&es durante o periodo letivo de 2007/2.

% Cristina Marques Uflacker e Graziela Hoerbe Andrighetti.
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o0 titulo de “Reflexdes sobre o letramento bilingiie em uma escola bilingie de fronteira em
Rivera/ Uruguai” (Uflacker, Andrighetti e Bortolini, 2007)®. No trabalho refletimos sobre as

atividades realizadas com leitura e escrita nos momentos de jogos e oficinas em uma 22 série”’,

examinando a concepcao de ler e escrever subjacentes as atividades de letramento propostas

pelos professores e como 0 portugués e o espanhol sdo usados pelos participantes para a

resolucdo das atividades. As observacfes no entorno da Escola (12 de novembro/2007) e as

observacdes em sala de aula e conversas com professores e funcionarias do refeitorio (13 a 15 de

novembro/2007) foram anotadas em diario de campo. Também tiramos fotos como registro do

entorno da Escola. Durante os trés dias de observacao de sala de aula, nos concentramos em uma

turma de 22 série. O quadro abaixo resume a geracao de dados durante os anos de 2006 e 2007.

Quadro 2 — Geracao de dados | (periodo 2006/2007)

Observagdo  entorno
Escola

da

Meétodos de geracao de Dados

6 de novembro/ 2006

Observagdo-participante™; conversas
informais com moradores do bairro,
diretora, professores e funcionarios
da escola, fotos, mapa da cidade

6 de junho/ 2007

Observacdo-participante*, conversas
informais moradores do bairro, fotos

12 de novembro/2007

Observacdo-participante*, conversas
informais com moradores do bairro,
fotos

Observacao sala de aula

Horas
observadas

Séries observadas

Métodos de geracdo de Dados

7 e 15 de novembro/ 2006

16 horas

123e 22 séries

Observacdo-participante de aulas em
uma turma de 1% e uma turma de 22
série*, material didatico usado nas
atividades pedagogicas, poligrafos
usados no curso de formacdo de
professores de portugués,
planejamento de aulas

30 e 31 de julho/ 2007

16 horas

2% e 32 séries

Observacdo-participante de aulas em
uma turma de 22 e uma turma de 32
série*

13 a 15 de novembro/2007

24 horas

22 série

Observacdo-participante de aulas em
uma turma de 22 série*

* O registro dos dados foi feito em diario de campo.

% Evento realizado nos dias 21 a 24 de maio de 2008, em Jo&o Pessoa - Paraiba.
% Antiga 12 série observada em 2006.




70

Em 2008, realizei um trabalho de campo mais extenso durante os meses de abril e
maio. Dessa vez, para as observacdes de sala de aula, escolhi focalizar uma 32 série, pensando em
dar seguimento a observacdo na mesma turma que vinha observando desde a primeira visita a
Escola em 2006 (e aproveitando a familiaridade que a turma tinha com a minha presenga em sala
de aula). Também, na 3?2 série, imaginava encontrar maior nimero de atividades de letramento
propostas pelos professores do que na 12 e 22 series. Entretanto, as turmas sdo misturadas todos os
anos (o que ndo havia percebido em visitas em anos anteriores) e por isso a configuracdo da
terceira série escolhida ndo era a mesma dos anos anteriores. O quadro abaixo indica os locais de
geracdo dos dados durante o periodo de trabalho de campo intensivo e algumas atividades
especificas de geracdo de dados. O quadro esta dividido em dias da semana (comecando no dia
16 de abril de 2008 e terminando no dia 26 de maio de 2008) e em turnos (manha, tarde e noite).
Em cada dia indico os dias e turnos em que realizei observaces em diferentes locais durante o
trabalho de campo, como foi 0 caso da Escola, das casas dos alunos - Casa do Pablo, Casa do
Gusman, Casa da Amalia, Casa da Cindy, Casa do Jonathan, Casa do Leonardo, Casa da Beatriz,
Casa do Eduardo e Casa do Jordan — das igrejas evangélica e catolica do bairro da Escola e do
Saldo Comunal desse bairro. Também indico atividades especificas realizadas na geracdo de
dados, como a participagdo em reunido de professores e a conversa informal com o coordenador
do Programa em Montevidéu. Nos fins de semana, com excec¢do dos dias 10 e 11 de maio, ndo

realizei atividades de geracdo de dados.

Quadro 3 - Calendario de trabalho de campo (abril — maio/2008)

segunda-feira | terca-feira quarta-feira quinta-feira sexta-feira sabado domingo
ABRIL 16 17 18 19 20
Manha Escola Escola

(8h30-12h30) Contato  com

ey Eos;:no:ja:rgg%ersa Escola Escola

(12h30- 16h30) Reunido de prof.

-comunicagdo

Noite -

(16h30-20h30) sobre pesquisa

21 22 23 24 25 26 27
Escola Escola Escola Escola

Escola Escola Escola Escola

Reunido de
Professores
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28 29 30 01 02 03 04
Escola Escola Escola FERIADO Montevidéu
Dia do

Escola Escola Escola Trabalho Conversa

Casa Pablo Informal Coord.

Culto Igreja Viagem a|do Port. do

Evangélica Montevidéu Programa
05 06 07 08 09 10 11
--------- Escola Escola Escola
Escola | - Escola Escola Escola Par6quia Casa Marta

i . Catolica
Casa Gusman Casa Amalia (Evento Dia das | casa Pablo
maes)

12 13 14 15 16 17 18
Escola Escola Escola Escola Escola
Escola Escola Escola Escola Escola

Saldo

Comunal Casa Beatriz
19 20 21 22 23 24 25
Escola Escola Escola Escola Escola
Escola Escola Escola Escola Escola
Casas Casa Jordan
Jonathan e | Casa Eduardo | Casa Gusman

Casa Marta

Leonardo
26
Casa Cindy
Casa Beatriz
Casa Marta
Retorno a
Porto Alegre

Devido as restri¢cbes contingentes ao sistema educacional uruguaio (que ndo permitia

um periodo de campo muito extenso) e a distancia da cidade de Rivera da minha cidade de estudo

e residéncia, comecei o trabalho de campo com a proposta de realizar observacgdes de sala de aula

durante o periodo de apenas cinco semanas em uma turma de terceiro ano da Escola. Como

descreverei em seguida, o trabalho se estendeu por seis semanas devido a decisdo de aumentar

para dois o nimero de turmas observadas.

Conforme apontado no calendério acima, o trabalho de campo iniciou-se dia 16 de

abril, quando fui & Inspecdo Departamental levar minha carta de apresentacdo (ver ANEXO IV e

V) a Inspetora Departamental e a de Tempo Completo e Contextos Criticos. A inspetora de
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Contextos Criticos do departamento de Rivera me recebeu com amabilidade e levou a Inspetora
Departamental (que estava em reunido) minha carta. Como na carta eu previa o registro
fotografico da Escola e alunos, a Inspetora Departamental ressaltou a impossibilidade de
fotografar qualquer crianga dentro da instituicdo escolar.

Apos alterar as cartas de apresentacdo, fui a escola entrega-las, dessa vez, a diretora
da Escola, Patricia, e decidir com ela qual seria a turma em que faria as observacdes. A diretora
enfatizou que poderia ser em qualquer turma participante do Programa (12 a 42 séries). Expressei
minha vontade de que fosse em uma 32 série especifica, mas que antes teria que confirmar com os
professores que eles estariam de acordo com a minha presenca na sala de aula. De anteméo,
Patricia enfatizou que estariam. Como nesse dia haveria reunido de professores, perguntei se
poderia aproveitar a oportunidade para apresentar-me a todos os professores.

Durante a reunido entre todos os professores da Escola, me apresentei como aluna da
universidade e pesquisadora, explicitando o tema central da minha investigagdo (letramento em
portugués e espanhol). Patricia aproveitou 0 momento para avisar 0s professores Andresa e
Anderson que eu faria as observacdes na turma deles (de agora em diante Grupo 1). Entreguei a
ambos uma carta de apresentacdo. Afirmei para cada um que, se ndo se sentissem a vontade, eu
poderia mudar de turma. Anderson, professor de portugués, se mostrou bastante aberto, falou
bastante, fez perguntas e sorria, demonstrando tranqiilidade com a noticia de que haveria uma
pesquisadora na sua turma. Andresa, professora de espanhol, ndo fez nenhuma pergunta ou
comentario; apenas disse que nado tinha problema. Agradeci a todos e me retirei para que dessem
seguimento a reunido.

No dia 17 de abril, iniciei as observacdes no Grupo 1. Como nos dias que seguiram,
cheguei na Escola antes do sinal tocar e, no patio, junto com alunos e seus pais, esperei 0 horario
de entrar na sala de aula. Geralmente os professores conversavam em grupinhos na frente do
refeitorio. Muito raramente alguém vinha falar comigo. Durante todo o trabalho de campo, além
dos alunos, foram as funcionarias do refeitorio, em especial Marta e Mariana, com quem nas
vistas a escola nos outros anos ja tinha tido contato, e Adriana quem mais interagiam comigo. Os
alunos ndo se cansavam de me abragar e dar beijos durante todo o horario escolar em que
estivesse fora da sala de aula, principalmente antes de comecar a aula.

Andresa, desde o primeiro dia de observacdo, pareceu tranquila com a minha

presenca em sala de aula. Perguntei-lhe em que lugar ela achava melhor eu me posicionar, e ela
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me deu a liberdade de escolher (0 mesmo ocorrendo nas aulas com Anderson). Escolhi sentar no
fundo da sala ao lado da mesa do professor em uma cadeira mais alta do que a dos alunos. No
segundo dia de observacdo, entreguei a Andresa, Anderson e alunos o formulario de
consentimento informado, devidamente alterado apds a indicacdo da inspetora. O consentimento
dos professores estava escrito em portugués, e o dos alunos, para ser entregue aos pais, nas
versdes em portugués e em espanhol. A devolucdo dos consentimentos assinados pelos pais foi
em tempos diferentes: alguns me trouxeram no dia seguinte; outros, depois que 0s pais viessem
me perguntar o que estava escrito no texto; outros, ainda, muitas semanas depois. Ao explicar aos
alunos o que era a folha que lhes estava entregando, salientei que os pais poderiam assinar
somente uma (ou em portugués, ou em espanhol) e que a outra poderia ficar para eles. Muitos
pais assinaram ambas, mas a maioria, 0 consentimento escrito em espanhol.

Ao longo dos dias de observagdo, Andresa conversou comigo em aula (durante a
realizacdo individual/em grupos de alguma atividade), contando-me sobre os alunos, sua vida
pessoal, a cidade de Rivera. Reiterei-lhe outras vezes que ela se sentisse a vontade para me dizer
se eu estava atrapalhando suas aulas, ou para me fazer qualquer pergunta. Ela me afirmou que
ndo se importava que eu observasse suas aulas porque ja estava acostumada com a visita da
inspetora®. Por outro lado, Anderson, ja no primeiro dia de observac&o, demonstrou-se nervoso,
referindo-se a mim em varios momentos da aula durante a interacdo com os alunos, falando
durante a aula comigo e direcionando o olhar para mim freqiientemente. No final da aula, reiterei
que podia observar outra turma. Ele afirmou novamente que tudo bem, mas que a minha presenca
influenciava muito na aula, no comportamento dele mesmo e no dos alunos que naquele dia
estavam mais agitados, se exibindo. A partir do segundo dia de observacdo, nas aulas em
portugués, troquei de cadeira (passei a me sentar em uma cadeira da altura da dos alunos (10
centimetros mais baixa)), o que possibilitou deixar o bloco em que fazia as anotagdes em lugar
menos evidente para o professor. De qualquer maneira, senti que Anderson continuou, ao longo
dos dias, incomodado com minha presenca, fazendo perguntas didrias sobre o foco da minha

pesquisa e falando comigo durante a aula. Considerando o que por mim foi interpretado como um

% Duas vezes no ano, a Inspetora de Contextos Criticos observa a aula de todos professores de espanhol e, além de
orienta-los quanto ao trabalho em sala de aula, Ihes atribui uma nota. Anualmente, os professores séo classificados de
acordo com a nota atribuida pela inspetora, dentre outros critérios. No caso dos professores de portugués, além da
visita da inspetora, também recebem em suas salas de aula o coordenador do portugués do Departamento de
Segundas Lenguas. Os diretores das escolas também s&o livres para assistir as aulas e orientar os professores.
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desconforto do professor com minha presenca em suas aulas, decidi continuar as observacdes em
outra turma.
Decidi observar por duas semanas outra 3% série (de agora em diante, Grupo 2).
Durante o trabalho de campo, até entdo, ja havia conversado com a professora de espanhol da
turma sobre seu trabalho de incentivar a leitura de livros no patio na hora do recreio e por isso
achei que essa poderia ser uma turma interessante de se observar eventos de letramento. Dia
12/05, entdo, iniciei as observagdes no Grupo 2, procedendo da mesma forma com relacdo aos
consentimentos para os professores e alunos. A relagdo com as professoras do Grupo 2 foi
tranqlila; ndo interpretei nenhuma atitude das professoras como desconforto com a minha
presenca.
O quadro abaixo resume o periodo de observacdo participante na Escola em cada uma das

turmas e os tipos de dados coletados em cada uma.

Quadro 4 — Geracdo de dados — horas observadas em sala de aula

GRUPO 1 GRUPO 2
Periodo e namero de dias | 17/04 — 09/05/2008 12/05 — 23/05/2008
de observacéo 14 dias 10 dias
Horas de observacdo em | 102h 80h
sala de aula
Fonte de dados Atividades desenvolvidas nas aulas em | Atividades desenvolvidas nas aulas em

portugués e em espanhol*, cartas dos | portugués e em espanhol*, cartas dos
alunos, figurinhas, textos produzidos | alunos, fotos** da sala de aula e
pelos alunos, material didatico usado em | entrevistas com os professores.

atividades pedagogicas, documento de
diagnéstico do grupo e planejamento
das primeiras unidades tematicas
(ambos elaborados pela professora de
espanhol), fotos** da sala de aula e
entrevistas com os professores.

* O registro dos dados foi feito em diario de campo.
** As fotos foram tiradas com o objetivo de registrar as salas de aulas e os trabalhos expostos na parede, assim
como algum outro material. Como explicitado anteriormente, ndo nos foi permitido fotografar alunos.

Além das observacdes em sala de aula, o trabalho de campo na escola consistiu em:
a) participacdo em refeicbes no refeitorio; e b) observacdo de atividades no pétio, aula de
ginastica, assembléia de alunos, atos civicos, eventos especiais de dias comemorativos. O nimero
de horas que constam no quadro acima inclui a observacao dessas atividades. Também entrevistei

os professores, através de uma entrevista semi-estruturada. Os tOpicos que apresentava aos
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professores como motivadores eram: 1) formacdo; 2) formacgdo continuada; 3) relacdo com o
Brasil, portugués, cultura brasileira; 4) a Escola (alunos, estrutura, Tiempo Completo, Programa
Bilingue); e 5) planos profissionais para o futuro.

Como apresentado no Quadro 3, concomitantemente as observagdes na Escola,
realizei observagOes nos bairros do entorno da Escola, visitando instituicbes da comunidade
freglientadas pelas familias de alunos cujas casas visitei. As observacdes na comunidade e visitas
nas casas dos alunos foram realizadas depois do periodo de aulas ou durante os fins de semana e
foram registradas por meio de anotacGes em diario de campo, entrevistas gravadas em audio e
fotografia (com o consentimento dos participantes). A escolha dos alunos cujas casas eu visitaria
ndo teve um pré-requisito inicial no Grupo 1. A todos os alunos que, ao longo das observacdes
em sala de aula, se aproximaram de mim para conversar, lhes solicitava que perguntassem aos
pais se eu poderia ir a suas casas conversar. Assim que iniciei as primeiras visitas, outros alunos,
interados de que eu estava indo a casa de colegas, me pediram para ir a suas casas também. Como
o trabalho de campo ja estava chegando ao fim, ndo pude realizar visitas a casas de todos aqueles
gue me convidaram. No Grupo 2, foi diferente: escolhi dois alunos que sentavam do meu lado na
sala e que considerei com base nas conversas privadas e detalhes das suas a¢des que ja havia
observado em aula, bastante orientados para texto escrito e Ihes pedi que solicitassem a seus pais
a permissdo de visitar suas casas. Os outros dois alunos me convidaram para ir a suas casas. Ao
total, visitei a casa de cinco alunos do Grupo 1 e de quatro alunos do Grupo 2 (ver quadro 5).

Antes de iniciar as visitas, preparei tabelas (ver anexos VI — “Integrantes do domicilio”,
VIl -“Materiais que 1€ ou escreve no trabalho”, VIII - “Materiais que tem em casa”, e IX —
“Atividades que realiza cotidianamente relacionadas a leitura e escrita”) que usaria na minha
conversa com 0s pais, como um elemento motivador de assuntos relacionados a praticas sociais
letradas. As visitas as familias foram iniciadas na terceira semana de trabalho de campo e, com
excecdo das casas de Pablo e Gusman (Grupo 1), visitei apenas uma vez cada familia. As visitas
duravam em média trés horas. Em todas, conversei com a mée da familia (com excecdo da casa
de Cindy, onde conversei com seus avos, e da casa de Pablo, onde conversei com seu pai e irmas
também) e usei o portugués como lingua de interacdo. Em algumas, as criangas participavam da
conversa, como na casa de Pablo, Amalia, Beatriz, Jordan e Cindy. Ao chegar as casas, me
apresentava como estudante de uma universidade de Porto Alegre e esclarecia o motivo de minha

visita: conhecer mais sobre a familia dos alunos. As mées esperavam que eu iniciasse perguntas
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e, nesse ponto, as tabelas ajudaram a ir ao encontro da expectativa de uma conversa formal de
parte das maes. Depois de passar por todas as tabelas (cujos itens muitas vezes nao eram
perguntados ou eram adaptados conforme se encaminhasse a conversa) seguiam conversas
espontéaneas/informais sobre temas diversos.

O quadro abaixo resume as casas Vvisitadas e as fontes de dados nas casas dos alunos

do Grupo 1 e do Grupo 2.

Quadro 5 — Casas de familias visitadas

Aluno/Familia visitada Fonte de dados

Grupol | Amalia, Pablo, Gusman, Beatriz e Jonathan Entrevistas com pais (gravadas em audio),
entrevistas semi-estruturadas, conversas informais,
documento escrito (calendario presenteado por
Milton, pai de Pablo; panfletos do Programa
Infamilia, da méae de Gusman, e quadro com dizeres
confeccionado e presenteado pela irmd de Pablo) e
fotos.

Grupo 2 | Eduardo, Jordan, Cindy e Leornardo Entrevistas com pais (gravadas em 4udio),
entrevistas semi-estruturadas, conversas informais,
documento escrito (agenda presenteado pelos avos
de Cindy) e fotos.

Nas conversas durante as visitas, foram mencionados pelas familias espa¢os na
comunidade que faziam parte do seu cotidiano e 0s quais também visitei (como apresentado no
Quadro 3), como uma das igrejas evangélica do bairro em que moram freqiientada pela familia de
Pablo, a pardquia catolica do bairro em que moram freqlientada por Gusman e seus irmaos e o
Saldo Comunal, freqlientado por Jordan e Amalia. Nesses lugares, anotei as observaces em
diério de campo e fiz registros fotograficos no Saldo Comunal e na paréquia.

Com relacéo aos dados coletados na comunidade, a idéia inicial (como explicitado na
introducdo) era identificar as praticas sociais letradas, se houvessem, realizadas pelos
participantes em seu cotidiano. Devido ao trabalho de campo curto e a opg¢ao por visitar varias
casas (0 que limitou o contato com as familias basicamente a uma Unica visita), muitas das
informacdes a que me refiro sobre as préaticas de leitura e de escrita dos participantes ndo foram
observadas, mas relatadas pelos mesmos nas conversas gravadas em audio durante as visitas.
Desse modo, 0s excertos de entrevistas e conversas gravadas em audio nas visitas as casas nao

foram analisados como evidéncia empirica, mas como relatos que apontam para praticas sociais
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realizadas pelos participantes. Sabemos que, para se chegar a descricdo das praticas sociais
letradas realizadas por um grupo, seria necessario um periodo mais extenso de convivéncia

cotidiana com os participantes, observando de perto eventos de letramento dos quais participam.

3.1.3 Procedimentos de triangulacéo e analise dos dados

Ao regressar do trabalho de campo com diarios, documentos escritos, fotos e
gravagdes em audio, as proximas tarefas foram 1) redacdo de grande parte das notas de campo,
ainda ndo redigidas em campo; 2) organizacdo de todo o material; 3) visitacdo repetida as notas
de campo e demais materiais; 4) sistematizacdo e analise dos dados gerados; e 5) redacdo do
relatorio etnografico.

Como durante o trabalho de campo ficava muitas vezes quase doze horas em campo,
acabava acumulando uma grande quantidade de anotacGes em diario de campo, as quais nao
vencia redigir em notas de campo ao final do dia. Sendo assim, o primeiro passo ap0s o retorno
de campo, foi redigir todas as anotacfes dos diarios de campo em notas de campo. Outros
materiais gerados em campo, como fotografias, documentos escritos e gravaces em audio, me
ajudaram na tarefa de rememorar os eventos participados. Reconheco que esse ndo € o
procedimento ideal de escritura de notas de campo. Erickson (1989, p.258) alerta que “o
investigador deve prever que vai passar um certo tempo escrevendo notas; um dia de observagao
em sala de aula deveria ser seguidos por um periodo de um dia (ou uma noite) inteiro dedicado a
escritura”®®. Sendo inexperiente no método etnogréfico de pesquisa, ndo previ o tempo necessario
para a redacdo das notas de campo durante minha estada em Rivera. Por outro lado, minha
participacdo intensiva em todas as atividades escolares e em varias atividades na comunidade
proporcionaram mais oportunidades para a compreensdo do contexto de pesquisa.

Em seguida, organizei os eventos de letramento observados em sala de aula,
categorizando-os em atividades propostas pelos professores e atividades livres, conforme
ocorriam em sala de aula, com o objetivo de entender o que estava acontecendo nos grupos
observados com relacdo ao letramento e ao idioma usado para a realizacdo de atividades letradas.

Para este trabalho, considerei ‘atividades propostas pelos professores’ aquelas atividades que 0s

% El investigador debe prever que va a pasar cierto tiempo escribiendo notas; un dia completo de observacion en el
aula deberia ir seguido de un periodo de un dia (o una noche) entero dedicado a la escritura.
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professores de portugués e espanhol propunham para a turma e que tinham o texto escrito como
central para a sua realizacdo; essas atividades eram propostas para serem desenvolvidas na sala
de aula ou em casa. O excerto de vinheta abaixo apresenta a atividade de letramento Caderno

Risuefio, proposta pela professora do Grupo 2, Carmem:

Carmem apresenta a turma a atividade do caderno de piadas e de adivinhag¢Bes (vamos a tener um
cuaderno de chistes, de adivinanzas. Va a venir de la casa a la clase. Cada uno que lo lleve tiene que
traer algo que nos haga reir por eso va a ser un cuaderno risuefio). Alunos levantam a méo, dizendo
que sabem piadas. Carmem lhes d& a palavra para que as contem. Carmem explica as regras da
atividade (...) (“Cuaderno Risuefio”, 12/05/2008 — 1°dia, Grupo 2)

Para melhor caracterizar as diferentes ‘atividades propostas pelos professores’, agrupei-
as de acordo com o tipo de texto trabalhado e a visdo de letramento que a proposta e realizacéo da
atividade sugeriam: a) ler como exercicio mecanico, b) ler para adquirir informacéo, c) ler e
escrever historias, d) ler textos auténticos para fazer algo, e) ler e escrever em espanhol com a
familia; e f) ler em espanhol para aprender espanhol.

Por outro lado, as ‘atividades livres’ referem-se as atividades que os alunos
espontaneamente e autonomamente iniciam e realizam durante os periodos de portugués e
espanhol, isto &, ndo sdo atividades propostas ou iniciadas pelo professor do periodo. Diferentes
atividades de letramento realizadas na Hora do Jogo (ler livros e navegar pela Internet) ou
escrever cartas durante o periodo regular de aula sdo exemplos de atividades consideradas aqui
como livres.

Erickson (1989, p.269-271) ressalta que as unidades analisaveis obtidas em sala de aula
(através de anotacbes de campo, coleta de material impresso, registros em audio de conversas
informais e entrevistas e registros fotograficos, como nesta pesquisa, por exemplo) ndo sdo o
dado em si, mas materiais documentais que se convertem em dados ap6s haverem passado por
um processo formal de anélise. Da analise das atividades propostas pelos professores e das livres,
previamente selecionadas, emergiu um indice que parecia comum entre as atividades propostas
pelos professores: serem realizadas em uma Unica lingua; e entre as livres: serem realizadas
simultaneamente em ambas as linguas (portugués e espanhol). Mantendo as categorizacdes gerais
‘atividades propostas pelos professores’ e ‘atividades livres’, re-analisei as atividades de
letramento, para levantar caracteristicas comuns aos eventos de letramento monolinglies e aos

bilingues.
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O material de campo gerado nas visitas as casas das familias foi organizado e selecionado
de modo a dar um panorama das atividades realizadas pelos participantes sobre/com texto escrito
e a lingua em que as realizam. As entrevistas e conversas gravadas em audio durante as visitas as
casas dos alunos foram analisadas como uma coletanea de histérias e fatos contados (e nédo
observados), sendo trianguladas com notas de campo, fotos e documentos recolhidos em campo
para compor um quadro indicativo das atividades realizadas pelos alunos e seus familiares
sobre/com texto escrito nos dois idiomas.

Como os dados usados referentes, principalmente, as visitas a comunidade sdo excertos
de gravagdes de &udio (entrevistas com pais, professores e moradores da comunidade, e
conversas informais nas familias visitadas), € importante que se esclareca a nossa decisdo quanto
a transcricdo dos mesmos. Considerando que o foco aqui é o que os participantes dizem, e ndo
como estdo dizendo, as suas falas foram transcritas de modo a ndo enfatizar as marcas da lingua
falada das variedades do portugués ou do espanhol que aparecem nas intera¢fes orais gravadas.
Ou seja, as transcricfes seguem as regras da norma culta do portugués e do espanhol (ver
definicdo p.32 deste trabalho). Assim, o excerto de entrevista, que, preservando na sua

transcricdo as marcas de variedades orais do portugués, seria assim:

Leticia: (...) as compras assim de supermercado a senhora faz aqui na volta ou-.

Claudio:  aqui no més.

Barbara:  praticamente agora (.) um pouco pelo problema do real n6s fizemo aqui no mas (.) mas é
praticamente produto () se compra mais barato porque tem bulicho que compram da
aduana (.) que é mercadoria que prendem na aduana passa um tempo e fazem um leildo,
né? Um remate que dizem (.) entonces essas pessoas que tém (.) que trabaiam com isso
compram (.) em quantidade e depos [Claudio: “sai mais barato”] te sai mais barato. (...)
um surtido [rancho de comida] tudo que fazia era em Santana que atravessemo aqui,
saimo ali, né? Mas praticamente agora a gente ta comprando aqui.

Leticia: e com relagdo a compra de roupa (.) e de outras coisas que tu necessita (.) além de
comida? tu costuma comprar aqui ou em Santana?

Barbara:  em Santana (.) depende (.) dependendo (...)

voluntéria

da ( ) na fronteira (.) viste? pendemo ou pra la ou pra ca
paroquia:

Leticia: sim (.) o bom é que ces tém muitas opgles

Todos: ah, sim

Barbara: e andemo livremente ()
Claudio:  por causa do cambio (.) o cambio de moeda (.) entdo as vez encarece muito 1a (.) nos
viemo pa c4; as vez encarece muito aqui n6s vamo pa la

No meu trabalho aparecera da seguinte forma:

Leticia: (...) as compras assim de supermercado a senhora faz aqui na volta ou -
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Claudio: aqui no mas.

Barbara: praticamente agora (.) um pouco pelo problema do real nés fazemos aqui no mas (.) mas é
praticamente produto ( ) se compra mais barato porque tem bulicho que compram da
aduana (.) que é mercadoria que prendem na aduana (.) passa um tempo e fazem um leildo,
né? Um remate que dizem (.) entonces essas pessoas que tém (.) que trabalham com isso
compram (.) em quantidade e depois [Claudio: “sai mais barato”] te sai mais barato. (...)
um surtido [rancho de comida] (.) tudo que fazia era em Santana que atravessamos aqui,
saimos ali, né? Mas praticamente agora a gente esta comprando aqui.

Leticia: e com relacdo a compra de roupa (.) e de outras coisas que tu necessitas (.) além de
comida? tu costumas comprar aqui ou em Santana?

Barbara: em Santana (.) depende (.) dependendo (...)

voluntéria

da ( ) na fronteira (.) viste? pendemos ou pra la ou pra ca

paroquia:

Leticia: sim (.) o bom é que vocés tém muitas opgdes

Todos: ah, sim

Barbara: e andamos livremente ()

Claudio: por causa do cdmbio, o cAmbio de moeda, entdo as vezes encarece muito 14 (.) nds viemos

para ca; as vezes encarece muito aqui nds vamos para la

A decisdo por ndo marcar as caracteristicas de variedades orais do portugués (como a
ndo marcacao de plural; vocalizacdo da palatal (Ih); reducGes (‘ta’, ‘cés’, ‘pa’, etc.); supressdo do
morfema verbal de segunda pessoa; etc.) deve-se ao fato de que, além de o objetivo do meu
trabalho ndo ser a discussao dessas caracteristicas (para a analise lingiistica dos DPU, consultar,
por exemplo, Rona, 1959; Elizaincin & Behares, 1981; Elizaincin et al.,1987, para citar alguns),
tomo o posicionamento politico de marcacdo de um padrao linglistico (tanto do portugués como
do espanhol) para poder centrar a discussao na escolha linguistica entre um idioma e outro e ndo
entre uma variedade e outra (do portugués falado e do portugués padréo, por exemplo). Também
entendo que decidir por marcar caracteristicas da oralidade implica selecionar o que sera marcado
e que essa selecdo deve ser justificada pelo objetivo de andlise e perspectiva tedrica adotada,
podendo cair-se em uma incoeréncia na transcri¢do quando ndo ha essa orientacdo (por exemplo,
marcar somente aspectos morfolégicos ou apenas certos aspectos de pronuncia e outros ndo
porgue sao mais evidentes ao ouvido do pesquisador ou porque sao estigmatizadas ou por outras
razdes nao explicitadas).

O caminho escolhido, entretanto, tem aspectos negativos, principalmente por deixar
de fora da transcricdo marcas que, mais que linguisticas, sdo marcas da identidade dos
participantes da pesquisa. Revuz (1998, p.217) que diz que “muito antes de ser objeto de

conhecimento, a lingua é o material fundador de nosso psiquismo e de nossa vida relacional”.
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Orlandi (1998, p.204) enfatiza que *“ao significar, o sujeito se significa”, ou seja, a cada evento
interativo, ao expressar-se, 0 individuo vai revelando aos outros elementos da sua identidade e
negociando-a em relacdo a de seu interlocutor. As marcas da lingua falada sdo parte dessa
negociacdo e dos posicionamentos que vdo tomando os participantes em relagdo ao outro na
interacdo. Isso quer dizer que os proprios participantes provavelmente ndo se reconheceriam
numa transcricao que neutraliza marcas da oralidade, especialmente quando se tratam de marcas
que, na visao deles préprios, os afiliam a certos grupos e os distinguem de outros. Nesse sentido,
no entanto, entendo que a selecdo dessas marcas devesse ser feita em um estudo especifico que
analisasse essa questdo de forma émica.

Embora muitos aspectos da lingua falada ndo marcadas na transcricdo aqui sejam
marcas da oralidade dos falantes de portugués da regido fronteirica uruguaia, que, como descrito
no capitulo 1, sdo apontadas como caracteristicas que singularizam a variedade do portugués
falado na fronteira do Uruguai como um dialeto (D.P.U) (e mais recentemente como algo proprio
do portugués falado nessa regido do Uruguai - Portugués Uruguaio), entendo que quando nao ha
objetivo especifico em descrever tais caracteristicas, uma marcacdo pouco consistente pode
chamar a atengdo para aspectos irrelevantes para a analise em questdo, marcando aspectos que,
mesmo levados em conta pelos participantes para constituir suas identidades, ndo séo relevantes
para compreender o foco de estudo do pesquisador.

Os dados reunidos na pesquisa de campo serdo apresentados neste relatorio, portanto,
como excertos de entrevistas gravadas em audio, notas de campo (citadas diretamente do diario
de campo), vinhetas narrativas e transcricdes de textos escritos pelos alunos. De acordo com
Erickson (1989), entendo que uma vinheta narrativa seja uma descricdo "momento a momento”
de um episddio. Essa representacdo da cena que se narra é, nas palavras de Erickson (1989),
"uma caricatura analitica" que se baseia nas notas de campo, sendo uma versao mais completa e
polida que estas. Neste trabalho, todos os excertos descritivos séo vinhetas, entretanto, usarei o
termo e um titulo para identificd-los como tais quando circunscrevem a totalidade de uma
atividade. Quando apresento notas de campo (também narrativas, mas que dizem respeito a um
segmento de uma atividade, o0 que poderia ser considerado como um "excerto de uma vinheta"),
identifico-as somente pelo dia em que foram anotadas no Diario de Campo e, quando necessario,

a que Grupo se referem, conforme o exemplo abaixo:

Andresa (professora em espanhol) propde a leitura da Leyenda del Timbd. Depois da
leitura em siléncio, Andresa conversa com 0 grupo sobre o que é uma lenda, fazendo
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referéncia a um programa de uma emissora brasileira que encena lendas urbanas (en las
leyendas no sabemos cuanto de verdad hay, cuanto de imaginacion. ;Uds ya vieron en
SBT que pasan leyendas urbanas?). O grupo responde que ja viram o programa (Si).
Andresa segue a explicacdo (entonces, alli cuentan cosas que-) e é interrompida por
Gusman (lendas urbanas é no Gugu). Andresa segue a explicagcdo (uno no sabe que es
verdad, que es imaginacion...) (Diério de Campo, 22/04/2008, Grupo 1)

Os segmentos de entrevistas serdo também identificados pelo dia em que foram feitas,

conforme ja apresentado no Capitulo 1.

3.2 Cenario da pesquisa

Nesta secdo, descrevo o cenario de pesquisa: 0 entorno da Escola, a rotina da escolar e o0s
participantes. A caracterizacdo desses contextos e pessoas € importante para que a analise dos
dados, no capitulo 4, também seja compreendida como parte de um todo geogréafico, escolar e
historico. No capitulo 1, dei um panorama de onde os dados se inserem em um ambito historico.
Nesta secdo, diminuo o foco da lente e, a partir de notas de di&rio de campo, entrevistas com pais
de alunos e professores do Grupo 1 e 2, tento aproximar as ruas, as casas, 0s moradores dos
bairros, assim como o refeitdrio, o patio e os horarios da rotina escolar. Para isso, esta secdo esta
dividida em trés subsec@es: na subsecao 3.2.1, me dedico a descricdo dos bairros do entorno da
Escola, onde mora a maioria dos alunos; na subsecdo 3.2.2, apresento os participantes da
pesquisa. Por fim, na subsecdo 3.2.3, apresento a rotina escolar e os professores das turmas

observadas.

3.2.1 O entorno da Escola

A escola pesquisada (Escola) esté localizada na cidade uruguaia fronteirica de Rivera.

A cidade brasileira “gémea” dessa fronteira seca € Santana do Livramento (Santana, de agora em

1003»

diante). As duas cidades formam a denominada “Fronteira da Paz™ ", sendo separadas apenas

1% De acordo com o site da prefeitura de Santana do Livramento “Com um convivio harmonioso de mais de 179
anos, sé pode marcar o relacionamento entre duas cidades valendo-lhes o titulo de *’Fronteira da Paz (...) Com leis e
administracdo distintas Sant’Ana do Livramento e Rivera se intercomplementam, vivendo em muitos aspectos a
mesma realidade. Suas caracteristicas sdo tdo semelhantes que se tem a idéia de se estar no estrangeiro e no Brasil ao
mesmo tempo.” (Fonte: http://www.santanadolivramento.rs.gov.br/dadosgerais.htm. Acessado em 04/12/2008)



http://www.santanadolivramento.rs.gov.br/dadosgerais.htm
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por uma avenida e uma praca (Parque Internacional). A Escola encontra-se aproximadamente a
25 quadras do centro de Rivera e a trés quadras da fronteira com o Brasil'®*. O bairro onde esta
localizada teve seu surgimento através de assentamentos irregulares. Nas primeiras visitas de
campo, em 2006, o bairro apresentava muitas ruas de chao batido. Em 2008, a situacdo é
diferente: segundo as familias visitadas, os proprios moradores foram responsaveis pela
pavimentacdo da maioria das ruas do bairro, trabalho registrado em nota de Diario de Campo em
junho de 2007.

Entro duas quadras mais adiante a esquerda na rua xxxx, onde, uma quadra a frente, vejo
um grupo de trabalhadores empedrando a rua. Penso que sdo um grupo de moradores
fazendo um mutirdo. Entretanto, a0 me aproximar, vejo que vestem uma camiseta igual.
Quando pergunto a mulheres que trabalhavam se posso tirar uma foto, algumas gritam e
riem (é da Globo!). Caminho um pouco mais e vejo que trés homens comentam que eu
estava tirando fotos. Me aproximo e me apresento como estudante da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul. Pergunto se tem algum problema tirar fotos e que tipo de
movimento € esse. Me explicam que se trata do Plan de Emergéncia: Trabajo por
Uruguay’®? (Diério de Campo, 06/06/2007)

Todas as ruas sdo identificadas por placas com seus nomes; e as casas, por nUmeros.
Ha iluminacdo publica nas ruas principais e, em alguns postes, se encontram cartazes chamando a
atencdo para a higiene publica. Com relagdo a limpeza do bairro, o sistema de esgoto em todo
bairro é ainda precério e por isso ha agua parada nas ruas e correndo pelos meio-fios. Encontram-

se casas de material e de madeira. Nos poucos muros de material de algumas casas, ha

Segundo reportagem de site dedicado a assuntos sobre a Fronteira da Paz, foi aprovado, no final do més de
novembro, na Comissdo de Representacdo Brasileira do Parlamento do Mercosul, o Projeto de Lei n° 159, de 2008
(autoria do deputado federal Afonso Hamm- PP-RS), que declara Santana do Livramento como cidade simbolo da
integracdo brasileira com os paises membros do Mercosul. O projeto tem como objetivo “valorizar o intercambio
social, cultural e comercial entre Santana do Livramento e Rivera, inclusive com o uso indistinto das moedas dos
dois paises, constituindo um modelo de cooperacdo e integragdo para o0 Mercosul.” (Fonte:
http://www.fronteiradapaz.com.br/. Acessado em 04/12/2008)

No site da Intendéncia de Rivera, ndo ha qualquer mengdo sobre o titulo “Fronteira da Paz”.
(http://www.rivera.gub.uy. Acessado em 04/12/2008)

101 A avenida em comum entre os dois paises é chamada de “linha”. Do centro, pode-se chegar a escola de taxi
(7minutos) ou de 6nibus (sdo trés linhas que chegam ao bairro: uma linha que tem o nome da Escola e que para na
esquina da mesma; e outras duas, que param na avenida principal, de duas pistas dividas por um canteiro, da qual a
Escola encontra-se a duas quadras de distancia).

192 De acordo com site do Ministerio de Desarrollo Social (MIDES) de la Republica Oriental del Uruguay, “Trabajo
por Uruguay (TxU) es un componente del Plan de Atencién Nacional a la Emergencia Social (PANES). Su objetivo
es contribuir al fortalecimiento ciudadano y a la mejora de la calidad de vida de los protagonistas del PANES
mediante una experiencia sociolaboral que amplie oportunidades educativas y promueva el desarrollo de estrategias
personales y sociales para la construccion de rutas de salida, priorizando al trabajo como herramienta de inclusion
social.” (http://www.mides.gub.uy/dossiers/trabajoporuruguay/abc.html Acessado em 03/12/2008) Assim, 0s
participantes trabalham em atividades que deixem resultados palpaveis e definitivos para a comunidade,
frequentando paralelamente uma vez por semana aulas fornecidas pelo Programa.
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propaganda politica uruguaia pintada. A uma quadra da escola, em direcdo a linha fronteirica, ha
um conjunto de casas construidas pela Intendencia'®, referidas pelos moradores como viviendas
(de la Intendencia), as quais foram compradas através de sorteio e de pagamento de parcelas de
$300 (R$30) mensais. Eduardo, aluno do Grupo 2, mora em uma dessas casas com sua familia
(trés irmaos e seus pais). A casa é de material, com piso de azulejo, dois quartos, sala e cozinha
amplas, um pequeno jardim na frente da casa e banheiro com descarga. Antes Eduardo morava na

“linha”, onde, de acordo com sua mée, ninguém fala espanhol mas portugués.

Nunca moramos no Brasil. Moramos aqui na- na- xxxx. Na linha. Sabe? Bem na fronteira.
Tu caminhas um passo um pé ta na linha e outro ta no Uruguai, no Brasil. Vai fazer cinco
anos que eu estou aqui [nas viviendas]. E ali, tudo, ninguém fala espanhol, né? A quadra
toda € uruguaia mas ndo se fala espanhol. (excerto de entrevista, 20/05/2008).

Gusman, aluno do Grupo 1, mora com sua familia (trés irmdos e sua mde) em uma
casa de material do lado oposto as viviendas, a trés quadras da escola, em uma das ruas
pavimentadas. Na esquina da rua da sua casa, esta a maior paréquia do bairro. A casa de Gusman
possui trés comodos (um quarto, sala e cozinha) e ndo tem banheiro. O teto é de madeira e o chédo
de lajota. Ao lado da cozinha ha uma espécie de galpao onde se encontram muitas coisas (moveis
quebrados, abdboras, brinquedos etc.). Ali o chdo € de terra. Saindo do galpdo em direcdo aos
fundos da casa, hd um comprido patio com algumas arvores frutiferas (laranja, limdo etc.),
plasticos, pedacos de brinquedos velhos jogados no chdo e mato.

A casa em que Beatriz, colega de Gusman, mora com sua familia (mée, padrasto e
dois irmdos) é de madeira e tem quatro comodos (dois quartos, cozinha e sala). O teto da casa é
de zinco e o chdo de cimento. A entrada é pela parte de tras da casa (devido a um assalto, a porta
da frente agora é tapada com uma cama), onde esta a Unica pia da casa com agua encanada e 0
banheiro (sem descarga). A casa esta a 8 quadras para os fundos da escola em uma rua de terra
que termina em um vasto campo. Depois da casa de Beatriz, ha outras poucas casas mais. Esta é a
casa mais afastada da escola que visitei e o local onde fica é considerado outro bairro. Em geral,
todos alunos moram entre a avenida principal e a casa de Beatriz, num raio de 10 quadras para 0s
lados e os fundos da Escola. A Escola é o ponto de referéncia dos bairros no seu entorno, os quais

sdo basicamente residenciais.

103 As Intendencias sdo os 6rgdos plblicos onde se concentram a administracdo de cada um dos 19 departamentos em
gue o pais esta dividido. Rivera é a capital do departamento que leva 0 mesmo nome.
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Os estabelecimentos comerciais dos bairros do entorno da Escola se resumem a
padarias, acougues, mercadinhos (pelo menos um a cada duas quadras), oficina mecanica (“Taller
do Bolinha”); uma casa de aluguel de jogos de video game (“Star games”), brech6 de roupas
usadas etc.. Também ha inscri¢cdes nas portas de casas em que se oferecem servicos de costureira
(“Modista - Se hace costura”) e de cozinheira (“‘se hasen saladitos para fiestas”). A mae de
Jonathan, colega de Gusman e Beatriz, produz pao para vender e por isso na frente de sua casa ha
uma estrutura de madeira com o aviso “HAY PAN” escrito com tinta branca. Quando o0s
estabelecimentos de venda de alimentos anunciam seus produtos em cartazes, o fazem em
espanhol. Dentro desses comércios, entretanto, € comum encontrar cartazes comerciais de
produtos brasileiros, como refrigerantes e cervejas, em portugués.

Nos bairros do entorno da Escola, também ha institui¢bes religiosas que rednem os
moradores em atividades diversas. Identifiquei, pelo menos, quatro templos evangélicos (na
frente da Escola estd o “4° Tabernaculo El Sefior es mi pastor”), uma igreja catolica (“Capilla
Nuestra Sefiora de la Asuncion”) localizada no final da rua da casa de Gusman; e algumas casas
de umbanda néo identificadas com o nome, mas que foram referidas por algumas familias. Dentre
as familias visitadas, a de Pablo (colega de Gusman, Beatriz e Jonathan) frequenta duas vezes por
semana uma igreja evangélica que fica a poucas quadras da sua casa e que ndo tem identificacdo
externa; ja a mae de Jordan (colega de Eduardo) fregiienta uma igreja evangélica localizada no
centro de Rivera. A méde de Eduardo, por sua vez, freqlientava com assiduidade uma casa de
umbanda em Santana, mas diz que ndo vai mais porque ja ndo tem tempo para se dedicar a
religido. Gusman e seus irmdos fazem catequese e outras atividades na igreja catolica localizada
na rua da sua casa (onde na porta havia a seguinte informacao escrita em um cartaz “Catequesis
los sdbados de 15:00 a 16:30 - Edad: de 5 afios a 11 - Misa Domingo Hora 97°). O trabalho de
evangelizacdo realizado pela pardquia inclui, além da catequese oferecida as criangas, curso de
crisma para adolescentes e grupo de estudo sobre a biblia para adultos. Além disso, as voluntarias
organizam oficinas de canto e danca para serem apresentados em eventos realizados pela
paréquia. Também € oferecida merenda as 16h, todos os dias, para as criancas que freqiientam as
atividades. De acordo com uma das voluntarias, o trabalho de evangelizagdo é dificultado pela
existéncia de muitas “seitas” na comunidade.

Outra instituicdo que reune os moradores da area em atividades periodicas é o Centro

de servicos sociais “Centro Integral de Atencion a la Familia”, referido pelos participantes como
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Saldao Comunal. O centro foi construido em 2007, a partir do PIAI (Programa de Integracion de

Asentamientos Irregulares'®*

), em um terreno concedido pela Intendencia de Rivera, e é
administrado pela ONG Montevideo, que mantém contato permanente com a Comision Vecinal
de Barrio'®. O Centro é mantido com fundos da Intendencia. Seu funcionamento é de segundas
a sextas-feiras (manha e tarde) e sabados (manhd), coordenando os horarios das oficinas com o
horéario escolar das criancas e jovens que o freqlientam. Segundo Tatiana Morales, Coordenadora
Social da Intendencia de Rivera, em entrevista ao canal televisivo do departamento (Canal
Rivera), o Centro tem como objetivo “trabalhar com cada membro da familia oferecendo-lhes
uma proposta, por um lado, formativa e educativa e por outro lado ludico recreativo” (Programa
“La noticia es Rivera™, outubro de 2008)'®. As oficinas oferecidas sdo de informatica, trabalhos
manuais, canto, danca, aerobica, futebol feminino e masculino, aulas de reforco escolar, culinaria
e costura. Entre os técnicos envolvidos, ha uma assistente social, um médico de familia, uma
psicéloga, um advogado, uma nutricionista, um professor, além dos voluntarios responsaveis
pelas oficinas (Diario de Campo, 13/05/2008). Como eventos especiais, 0 centro ja promoveu ‘0
dia da beleza’, ‘festa de despedida das férias’, ‘o dia da danca’ e torneios de futebol. Além disso,
a responsavel pelas tarefas administrativas da instituicdo relata que h4 um projeto em conjunto
com a Escola para a manutencdo do jardim do Centro. Segundo ela, a demanda pelas atividades é
grande: jovens que freqlientam o outro centro localizado em bairro contiguo (ambos estdo a

algumas quadras de distancia) participam de oficinas oferecidas por esse também. Esse outro

104 segundo site do governo uruguaio, o PIAI surgiu em 1999 por convénio assinado entre o Estado uruguaio e o
Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), visando atender assentamentos irregulares. Integram esforcos a
coordenacdo do Programa, Intendencias Municipais, 0os ministérios de Vivienda, Ordenamiento Territorial y Médio
Ambiente (MVOTMA) e de Transporte y Obras Publicas (MTOP). Assim, o objetivo geral do Programa é “mejorar
la calidad de vida de los residentes de los asentamientos irregulares del Uruguay, promoviendo la integracion fisica
y social a su entorno urbano”. Dentro de seus objetivos especificos, esta “promover la implantacion de
equipamientos y programas barriales- en particular los servicios sociales de salud, educacion y capacitacion a
jovenes- que complementen los programas sectoriales en curso, con el objeto de mejorar los niveles de integracién
social en los Asentamientos Irregulares y su entorno urbano” (Fonte: http://www.piai.gub.uy/ Acessado em
04/12/2008). Segundo noticia no site da Presidéncia da Republica, o bairro onde esta localizada a Escola foi um dos
primeiros de Rivera a ter as obras concluidas, e onde ruas foram pavimentadas, se melhoram saneamento e

iluminagdo publica e foram construidos centros comunitarios. (fonte:
http://www.presidencia.qub.uy/ web/uruguay cambia/archivo/fotos/2008/05/piai/piai.htm. Acessado em
04/12/2008)

1950 papel das Comisiones Vecinales é mediar os interesses do bairro junto & prefeitura. De acordo com site da
Intendencia de Rivera, “a mas de diez afios, el sistema de comisiones vecinales se consolida como instrumento de la
democracia popular de los vecinos, avanzando y profundizando la participacion civica en la administracién publica
de los barrios y localidades del interior departamental.” (Fonte:
http://www.rivera.gub.uy/portalsocial/comisionesvecinales.htm)

106 programa acessado em http://br.youtube.com/watch?v=J6y1I5GS2Ks em 06/12/2008.



http://www.piai.gub.uy/
http://www.presidencia.gub.uy/_web/uruguay_cambia/archivo/fotos/2008/05/piai/piai.htm
http://br.youtube.com/watch?v=J6y1l5GS2Ks
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centro é o Centro para Jovens, que também oferece oficinas e cursos variados a um publico
adolescente/adulto (Conversa informal, 13/05/2008).

Com relacdo a atendimento médico, além dos profissionais de saude que trabalham
no Centro, os bairros do entorno da Escola contam com trés policlinicas’®’. Com tantas
facilidades, os avos de Cindy enfatizam a conveniéncia de morar num bairro que “tem de tudo”
(Diario de Campo, 26/05/2008), o que corrobora a minha percepcdo de que, com exce¢do das
pessoas que estudam ou trabalham fora do bairro, ou eventualmente saem para fazer compras, 0s
moradores ndo necessitam sair dali, concentrando sua vida nas praticas sociais realizadas na

comunidade. Sendo assim, os alunos da Escola raramente saem do bairro onde vivem.

3.2.2 As familias visitadas

Nesta secdo apresento os participantes da pesquisa cujas casas visitei durante o
trabalho de campo. Como se tratam de muitos participantes, resumo algumas informacgdes que
aparecerdo ao longo da secdo 4.1 sobre cada uma das familias, as quais serdo importantes
principalmente como ponto de referéncia durante a leitura desta secdo, na qual discuto os dados
gerados no trabalho de campo na comunidade. As informacdes foram todas registradas em diério
de campo e estdo apresentadas por casa de aluno visitada por turma.

Do Grupo 1 estive na casa das seguintes criangas™®®:

a) Pablo mora com mais seis pessoas: quatro irmdos, mae (Rosario) e pai (Milton).
Todos os irmdos estudam. A mae é dona de casa, e 0 pai € guardador de carro em Rivera e
presidente da comissao do bairro. Segundo a professora de espanhol de Pablo, Andresa, 0 menino
foi aprovado na 2%erie com a nota mais alta (Sobresaliente). Segundo ela, Pablo apresenta
problemas na escrita (“seu texto é pobre”), mas € muito rapido com os nimeros.

b) Amalia é filha Gnica. Sua mée (Cintia) é baba e doméstica em uma residéncia no
centro de Rivera. Sua patroa € dona de um saldo de beleza (em sua casa). Cintia ajuda a patroa

como secretaria do saldo (e ja trabalhou como cabeleireira também). O padrasto de Amalia

197 Quando a policlinica ndo tem infra-estrutura ou especialistas para atender a certos casos, 0s pacientes recebem

passagens para Montevidéu para la obterem o atendimento necessario. Ricky, aluno do Grupo 1 e o irmdo de
Gusman (Grupo 1) iam periodicamente a Montevidéu por questdes médicas. Havia o caso do irmdo de Eduardo
(Grupo2) que ia a Porto Alegre receber os cuidados médicos que em Santana néo havia.

108 As familias e os alunos descritos aqui tiveram suas casas visitasdas por mim e serdo centrais da analise na secéo
4.1. Entretanto, nas se¢des de analise de sala de aula (secdes 4.2, 4.3 e 4.4), outros alunos dos Grupos 1 e 2 se tornam
centrais na analise, 0s quais ndo serdo apresentados pontualmente.
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trabalha como vigia de uma empresa de reflorestamento e somente esta em casa durante trés dias
a cada quinze dias. Amalia foi aprovada na segunda série com Sobresaliente também. Durante as
aulas observadas, Amalia sempre levantava a mao para responder as perguntas dos professores,
que Ihe pediam que deixasse 0s outros colegas também participarem.

c) Beatriz mora com dois irmdos, a mée e o padrasto. Sua mée atualmente é dona de
casa, segundo ela, para cuidar do filho de um ano. Antes trabalhava como funcionaria de servicos
gerais de uma clinica geriatrica. O padrasto ndo tem um trabalho fixo. Beatriz foi aprovada na
segunda série com a segunda melhor nota (Muy Bueno Sobresaliente). Durante as aulas
observadas, sempre sentava proximo a Pablo e Amaélia.

d) Gusman tem trés irmaos, e todos estudam. Sua mée (Adriana) é voluntaria na
cozinha da Escola e presidente da Comision Fomento da Escola. O pai de Gusman (divorciado da
mée) € policial em um povoado do departamento de Rivera e visita periodicamente a familia.
Gusmén é inquieto na sala de aula. Sempre estd de pé,caminhando, procurando lapis para
escrever, fazendo parada de méo.

Do Grupo 2, estive na casa das criancas abaixo:

e) Jordan tem um irmdo que também é estudante da Escola e, assim como Jordan,
frequenta o Saldo Comunal. A mée (Adriana) € recicladora em Santana do Livramento. O pai é
falecido. Sua casa fica nos fundos da casa principal, onde moram a avo, tia e primos. Jordan,
bastante participativo e interessado nas aulas, é considerado pelos colegas o mais inteligente da
turma.

f) Eduardo mora com trés irmdos e a mée. Todos os irmdos estudam no Brasil. O pai
é brasileiro e trabalha como zelador em Santana do Livramento. A mée (Maria) é dona de casa.
Durante as aulas observadas, Eduardo, bastante participativo e interessado, se sentava sempre ao
lado de Jordan. A professora de espanhol, Carmem, freqiientemente lhe pedia para traduzir ao
espanhol o que menino falava.

g) Cindy mora com a mée, a irmd e o padrasto em uma casa nos fundos da casa dos
avos (Seu Claudio e Dona Bérbara). Todos adultos da familia trabalham na mesma empresa de

fumo.
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O quadro abaixo permite que se tenha um panorama das familias visitadas'®, de acordo

com atividades escolares e profissionais de cada membro das familias participantes, e a

escolaridade do pai e da mae da familia.

Quadro 6: Familias participantes, escolaridade e ocupacao

110

Ndmero de irmdos™ e instituicdo

de ensino que freqiientam

Escolaridade e ocupacéo

pai/padrasto**!

Escolaridade e ocupagéo

mae

a) Pablo 1- UTU™? - curso de cozinha 13série Escuela/ guardador | 43série Escuela / dona de
1 - Liceo™ de carro e presidente da | casa
2 — Escuela Comisidn Vecinal
b) Amélia | ----- 6 2série Escuela / vigia de | 4%érie Escuela / baba,
uma empresa de | doméstica e secretaria em
reflorestamento Rivera
C) Beatriz 1 - Jardinera 3 érie Escuela/ faz | 3 %érie Escuela/ dona de
1 — ndo tem idade para frequentar | “bicos” casa
instituicdo de ensino
d) Gusman 1-Liceo 6 2série Escuela/ policial* | Freqienta o 2° ano do
2 — Escuela wdi . x Liceo/  voluntaria  na
ivorciado, ndo mora na -
residéncia, mas visita 0s Coz'f‘“a da ES?QI,a'
filhos frequentemente Presidente ~ da Comlsigp
Fomento da Escola™",
Agente Comunitéria
e) Jordan 1 - Escuela 3* ano do Liceo/
recicladora em Santana do
Livramento
f) Eduardo 1 — esperando chamado do Quartel | 58 série EF/ zelador em | 1° ano do Ensino Meédio
(Exército Brasileiro) Santana do Livramento (Porto Alegre)/ dona de
2 — Ensino Fundamental (EF) casa e voluntaria em
(Santana do Livramento) partido politico uruguaio
g) Cindy 1 - Jardinera ? / funcionario de | 6 aserie Escuela/
empresa de fumo em | funciondria empresa de
Rivera fumo em Rivera
6esérie Escuela/ | 3 3série Escuela/

funcionario de empresa de
fumo em Rivera (Av0)

funciondria empresa de
fumo em Rivera (Av0)

199 Embora tenha visitado também as familias de Jonathan e Leonardo, optei por n&o inclui-las no quadro, pois n&o
me refiro a dados especificos dessas familias na analise.
19 |rm3os que moram na mesma casa.

111 Companheiro da mae que mora na residéncia.

12 Universidad del Trabajo del Uruguay (UTU). Instituicdo publica responsavel pela educacao técnica e profissional
de nivel médio e terciario.
113 A escolarizagdo bésica uruguaia é organizada em Educacdo Primaria (1°- 6° série) e Educacdo Secundaria (1°-3°
séries do Ciclo Bésico e 1°-3° séries do Bachillerato). Liceo se refere a escola de Educagéo Secundaria.

14 A Comissdo Fomento tem o papel de integrar os pais s atividades curriculares e extra-classe da Escola. Um
presidente é eleito a cada ano pelos pais dos alunos. O presidente da Comissdo controla os gastos feitos na Escola.
Adriana deve assinar as notas fiscais de compras e comprovantes de pagamento dos funcionarios.
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Além das familias dos alunos, também visitei a casa de uma das funcionérias do
refeitdrio da Escola, Marta. Desde os primeiros trabalhos de campo na Escola, Marta me ofereceu
sua casa como hospedagem, a qual aceitei por uma noite (22/05). Marta é mée de cinco filhos,
dos quais uma é funcionaria de servigos gerais na Escola, outra estuda no Brasil e 0s outros trés
estudam no Uruguai. Na sua casa moram quatro filhos e seu marido, militar no exército

brasileiro.

3.2.3 A rotina diaria da Escola

Nesta subsecdo, apresento a rotina diaria da Escola, as turmas participantes da
pesquisa e os professores das turmas observadas. As fontes dos dados apresentados sdo as
observacdes realizadas durante os 24 dias de trabalho de campo dentro da Escola, registradas em
didrio de campo. A descricdo da Escola nos permitird conhecer as especificidades do
funcionamento da instituicdo. Na apresentacdo dos professores, saliento suas opinides sobre as
turmas.

A escola enfocada neste trabalho € a Unica de ensino primario existente na area
descrita e oferece ao seu publico as seis séries correspondentes a Ensefianza Primaria (1% a 62
série)**® e é classificada pela Inspeccién Escolar Departamental como uma escola de contexto
sociocultural desfavoravel. O ensino Bilinglie Dual foi implementado na Escola em 2005, na
primeira serie. Em 2008, participavam as primeiras, segundas, terceiras e quartas series. A
Previsdo é de que em 2010 o Programa esteja implementado até a 62 série.

Em 2008, a Escola atendeu ao redor de 700 alunos e contou com um corpo docente de
25 professores (6 de portugués, 18 de espanhol e a secretaria Suzana). A sua area fisica
corresponde a 26 salas de aulas (distribuidas em quatro prédios que formam um retangulo), patios
entre os prédios (abertos e com piso de cimento), uma quadra de futebol atrads de um dos prédios,

um refeitdrio, sala da direcéo e trés banheiros (dois para alunos e um para professores).

a) A rotina diaria

15 A partir de 2007, a pré-escola, que funciona em prédio contiguo ao prédio da Escola, passou a ser uma instituicdo
independente. A pré-escola ndo participa do programa bilingtie.
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A Escola funciona em turno integral. As atividades escolares iniciam as 8h30 da
manha e terminam as 16h. S&o servidas refei¢cdes as 9h (café da manhd), as 12h30 (almogo) e as
15h (merenda). O quadro de horarios abaixo indica o cronograma semanal detalhado de

atividades de uma das turmas observadas (Grupo 1).

Quadro 7: Cronograma de atividades de uma das turmas observadas (Grupo 1)

Segunda-feira | Terca-feira | Quarta-feira | Quinta-feira | Sexta-feira
8h30 Andresa Andresa ATIVIDADE CURRICULAR Andresa Anderson
9h CAFE DA MANHA
9h20 Andresa Andresa ATIVIDADE CURRICULAR  Andresa Anderson
12h30 DESCANSO
13h30 Andresa Anderson Andresa Anderson Andresa

Hora do Jogo Hora do Jogo Hora do Jogo
Convivéncia
15h40 MERENDA
16h Término das aulas

(Diéario de Campo — 29/04/2008)

Como proposto pelo Programa de Educacdo Bilingle, os periodos de aula sdo
divididos de modo que 50% sejam ministrados por um professor, em portugués, e 0s outros 50%
por outro professor, em espanhol. No Grupo 1, Andresa era a professora responsavel pelas aulas
em espanhol, e Anderson, pelas aulas em portugués. Nos periodos em que ndo estava com a
turma, Andresa trabalhava cada dia com alunos diferentes (dois alunos por vez) em atividades de
reforco escolar. Como os professores de portugués atendem a duas turmas, Anderson dispunha
das segundas-feiras para aulas de reforco com alunos das duas turmas que atendia (3? série e 42
série). Com excec¢do da segunda-feira, os periodos que cada professor trabalhava (manhé&/tarde)
trocavam a cada semana; assim, se em uma semana Andresa era responsavel pelo turno da manha
de terca-feira, na semana seguinte, era Anderson. Dessa maneira, em cada semana um professor
diferente estava com a turma durante a Hora do Jogo e a Convivéncia.

A Hora do Jogo se caracteriza por um momento em que 0s alunos brincam, por uma
hora, com 0s jogos disponiveis na sala ou com aqueles disponibilizados pelos professores. Em
cada turma a Hora do Jogo apresentava caracteristicas diferentes, como veremos no Capitulo 4
(secdo 4.3).

A Instancia Semanal de Convivéncia consiste em um momento em que alguma

atividade é proposta com o objetivo de refletir sobre conviver em grupo. Uma atividade proposta
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por Andresa foi um jogo no patio em equipes e uma posterior elaboracdo em conjunto de uma
lista sobre como se deve trabalhar em equipes. O jogo consistia em que cada equipe (duas)
deveria, entre os participantes, formar letras com seus corpos. Ganhava o0 ponto a equipe que
formasse uma letra corretamente em menos tempo. De volta a sala de aula, Andresa propés a
reflexdo sobre como deveria trabalhar uma equipe para vencer. Cada idéia ia sendo escrita no
quadro pelo seu proponente e, em um momento seguinte, digitada no computador. (Diario de
Campo, 18/04/2008 — Grupo 1) Além das atividades da Hora do Jogo e da Instancia Semanal de
Convivéncia, as turmas também tinham aula de ginastica uma vez por semana durante trinta
minutos**®.

Com relacdo as refeicbes, Anderson afirmou que esses momentos S0 mais um
momento pedagdgico e por isso de trabalho para os professores. Segundo ele, dentre os objetivos
educacionais das refei¢Ges, estd o ensino dos habitos & mesa. (Diério de Campo, conversa durante
um dos Varios cafés da manha compartilhado com os alunos no refeitdrio, 18/04/2008).

O refeitorio da Escola esta localizado no final do corredor da sala da direcdo, de
frente para o patio. Da sua porta se vé grande parte das salas de aulas da Escola. O espaco, que
mede ao redor de 10m de comprimento e 4m de largura, tem duas portas na cor azul e janelas na
parede oposta que mantém o local iluminado durante todo o dia. O teto e as paredes s&o pintados
de amarelo. Ao total sdo 5 mesas retangulares com tampo laranja e pés azuis, medindo 4 palmos
de altura cada uma. Os respectivos bancos sdo de assento em cor verde e pés azuis, medindo 2
palmos de altura cada um. Em um dos extremos do saldo, ha um quadro-negro, e no outro esta a
cozinha separada da area das mesas por um balcdo de pedra. Em cada refei¢do, cada turma ocupa
uma mesa. Assim que uma turma termina de comer, a mesa € limpa e ocupada por outra turma.
Os 5° e 6° anos fazem as refeicdes dentro da sala de aula (assim como outras turmas cujas
professoras decidam fazé-lo). Quatro funcionarias trabalham no refeitério: as irmds Marta e
Mariana, Mila, Estela e Adriana. As quatro primeiras sdo contratadas, e a ultima (mée de
Gusman, aluno do Grupo 1) trabalha como voluntaria®*’.

O deslocamento da sala de aula ao refeitdrio é feito em fila de meninos e meninas

organizados por altura. No café da manha, lhes € servido leite pela professora ou por uma das

116 Além disso, no periodo da tarde, trés vezes por semana, é prevista a realizacdo de Oficinas, as quais envolvem a
participagdo simultanea de duas turmas e dois professores. O trabalho desenvolvido nas oficinas é programado pelos
dois professores. Em 2008, as oficinas comecariam somente no inicio de junho e por isso ndo figuram no quadro de
horarios.

117 Todas séo uruguaias. As irmas Marta e Mariana relatam que freqiientaram o 1° grau no Brasil.
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funcionarias em canecas de plastico coloridas. Também s&o distribuidos pedacos de pdo com
manteiga (organizados em recipiente de plastico transparente que leva o nome da professora),
uma fatia para cada crianca. No almoco, a comida é servida pela cozinheira e entregue a
professora em pratinhos fundos de plastico colorido. Depois de servir cada aluno, a professora se
serve em um prato de vidro azul de uma panela diferente daquela em que estd a comida dos
alunos. O pdo e a sobremesa (geralmente algum tipo de fruta) estdo organizados em sacos
plasticos que levam os nomes de cada professor. A merenda consiste em leite com chocolate e
pdo com doce de leite. No caso das turmas que fazem as refei¢des dentro das salas, a comida é
levada do refeitorio as salas por alunos que sdo designados pelos professores para ajudar
(Gusman era um dos alunos frequientemente designado para essa tarefa).

A hora do descanso corresponde ao horario das 12h30 as 13h30, quando as turmas
almogam e brincam no pétio. Algumas turmas almogam logo apds tocar o sinal, outras somente
as 13h. O paétio é divido por zonas: cada série tem sua zona do patio para brincar e os professores,
sua zona para supervisionar os alunos. Na frente da sala de aula de um 5° ano, duas professoras
cuidam de uma mesinha de venda de balas, alfajores, rapaduras, doce de leite, pastilhas; tudo por

1 a 2 pesos. O produto mais caro € o alfajor por $4. Também aceitam reais.

b) As turmas

Como descrito anteriormente, observei aulas em duas turmas de terceiras séries
(Grupo 1 e Grupo 2). O Grupo 1 tinha 25 alunos (13 meninas e 12 meninos), e o Grupo 2, 24 (14
meninas e 10 meninos). A média de idade dos alunos era 9 anos. Como o foco deste trabalho
foram as atividades letradas propostas e desenvolvidas pelos professores e alunos, ndo descrevo
as turmas detalhadamente; dou apenas um panorama da organizacdo fisica das salas de aulas e do
engajamento da turma nas atividades propostas pelos professores.

No Grupo 1, a organizacdo das mesas ndo era muito rigida: havia alunos sentados em
grupos de trés ou quatro, alunos sentados em duplas e alunos sentados sozinhos. Alguns, as
vezes, mudavam de lugar de uma aula para a outra. Durante as aulas em portugués, era comum
que algum aluno sentasse na mesa de Anderson (professor de portugués), que ficava no fundo da
sala do lado oposto ao quadro. No fundo da sala havia também um armario, referido como

“biblioteca” pelo grupo, e a mesa do computador. Na biblioteca se encontravam, de maneira
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bastante desordenada, livros usados do 3° ano'®; muitos cadernos antigos de alunos de outros
anos; caixas de giz; jogos pedagogicos (de matematica); jornais e folhetos velhos; cadernos
novos; livros novos de 3°ano; e embalagens de produtos trazidos pelos alunos para uma atividade
de sala de aula. Nas paredes da sala havia cartazes de atividades.

Os alunos desse grupo eram participativos das atividades pedagdgicas, respondendo
as perguntas dos professores quando selecionados e também espontaneamente. Os professores, no
entanto, chamavam a atencdo dos alunos freglientemente para que fizessem siléncio.

No Grupo 2, as mesas eram organizadas em forma de U, e os alunos sentavam em
duplas. No centro da sala havia trés mesas unidas onde sentavam sete alunos. A mesa da
professora ficava ao lado do quadro, de frente para a turma. A posicdo das mesas ajudava as
professoras no controle da disciplina da turma. Todos os alunos se viam (com excecdo dos alunos
gue sentavam no centro da sala em grupo, 0s quais ndo viam 0s colegas a suas costas) e as
professoras podiam ver todos de frente. Principalmente a professora Carmem assumia o papel de
lideranca e de organizadora do grupo no desenvolvimento das atividades propostas a ela, em que
reiterava seguidamente que era ela quem indicava quem respondia suas perguntas. Os alunos
participavam ativamente respondendo as perguntas das professoras. No fundo da sala, estava a
“biblioteca”, o computador e uma estante pequena com prateleiras. Como no Grupo 1, nas

paredes da sala também havia cartazes.

c) Os professores

Os professores do Grupo 1, como ja referido, sdo Andresa (espanhol) e Anderson
(portugués). Andresa se formou em 2002 e iniciou a trabalhar em 2004 em uma escola de
Educacion Comuan (ndo integral). 2008 foi seu primeiro ano em uma escola de tempo integral e,
em sua opinido, é um trabalho bastante exigente por causa do publico (porque aqui los nifios
tienen otros intereses, ta? Que no son los de... comunmente en la escuela... entonces vos tenés que
elaborar estrategias para atraparlos (...) algo diferente porque aqui de la forma tradicional no

funciona . Aqui tiene que ser algo divertido porque, si no, no les interesa). Além disso, Andresa

18 Os livros didaticos da terceira série eram “Desde el sur” (ciéncias sociais), “Mati3” (matematica) e “Un mundo
para leer y cuidar” (idioma espanhol, leitura e escritura).
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aponta o uso dos DPU como lingua de interacdo em sala de aula e como um aspecto que

distingue o seu trabalho na Escola:

con respecto a la lengua, al espafiol, también ellos en clase conversan mucho con la L1 (.)
el dpu, no? Una forma afectiva de comunicarse en el grupo, de identificarse en el grupo.
Y en las otras escuelas yo no vi eso (.) no veia tanto (.) veia el esfuerzo de- de hablar con
el maestro en esparfiol para ser entendido, aceptado en el grupo. Y acad no (.) aca es el
contrario . acé ellos para identificarse con el grupo, ellos prefieren manejar el dpu.
(excerto de entrevista, 14/05/2008)

Entretanto, Andresa enfatiza que o fato de os alunos usarem o DPU em aula ndo é

visto como um problema para ela mas sim um meio de chegar-se a aquisicdo do espanhol (a L2)

em sala de aula (conforme orientacdo da coordenacdo do Programa). Segundo ela, é em aula, com

a professora de espanhol, que seus alunos tém a oportunidade no seu cotidiano de falar o idioma.

no... no es un problema. No es un problema pero... 0 sea, hay que- hay que, o sea (.)
nosotros debemos utilizar la L1 como un puente para que este nifio pueda adquirir la L2.
[xxxx ] como puente porque si ellos no hablan en espafiol en la escuela, no hablan el
espafiol en la casa, ni con los amigos, cuando van a hablar? Entonces de cierta forma,
hacer con que ellos hablen el espafiol con la maestra de espafiol, no? Porque sino, creo yo,
que en outro lugar, en el contexto donde viven, no- no van a hablar... (excerto de
entrevista, 14/05/2008)

Com relacdo ao seu contato com o Brasil, Andresa diz que ele acontece através dos

meios de comunicacao:

lo que yo sé de Brasil es lo que veo en la tele (.) lo que escucho en la television y todo (.)
las musicas (.) todo lo que pasa en los canales de Globo, de SBT— miro mas la Globo.
Contacto por ese lado (.) pero de conocer, de ir, de haber estado ahi, no (.) conozco solo
Livramento y esta parte no mas de la frontera. (Excerto de entrevista, 14/05/2008).

Sobre o portugués no seu cotidiano, Andresa primeiramente afirma que ndo usa o

portugués cotidianamente, mas logo menciona que com amigos e familiares interage em D.P.U.

Segmento 3 (8m25s— 8m57s)

Leticia:
Andresa:
Leticia:

na tua familia nunca falaram o portugués contigo?
el portugués, el portugués standard n&o. El dpu si.
ah, na tua casa se falava o dpu?
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Andresa:  siempre se habla.. y... hay algunas palabras que uno siempre la usa en dpu. porque es una
lengua viste, afectiva (.) la gente habla mas para, viste (.) tiene mas relaciones (.) entre amigos,
entre familiares siempre vos manejas algun término de dpu, como una forma de... como una
mayor aproximacion...

Anderson, por outro lado, nasceu no Brasil, mora em Santana (casado com uma
brasileira) e completou o ensino fundamental e médio no Brasil. Seu pai € brasileiro, e a mée
uruguaia. Anderson fez o magistério no Uruguai, justificando que é mais dificil entrar em uma
universidade no Brasil, assim como, segundo ele, é mais complicado se conseguir trabalho de
professor nesse pais. Formou-se em 2001 e, em 2005 teve a sua primeira experiéncia como
professor de portugués no Programa por contetidos curriculares'®. Trabalha na Escola desde
2007.

Segundo os professores do Grupo 1, a turma era bastante “boa”. De acordo com as
palavras de Anderson, os alunos eram carinhosos e tinham bom comportamento e “habitos de
trabalho”. Andresa concorda com o colega, mas acrescenta que 0 grupo apresenta baixo

rendimento, principalmente em leitura:

con relacion el rendimiento, yo detecté muchos problemas en lenguaje, en la escritura,
viste? Hay nifios que escriben las palabras pegadas, juntas, otros nifios, este- (.) tienen
problemas de poner puntos, hacer comas (.) eso que estamos trabajando ahora justamente
por eso y... en resolucidn de problema (.) que ellos justo no entienden los problemas
porque ellos tienen problema en la lectura. (excerto de entrevista, 14/05/2008)

No inicio do ano, Andresa fez um diagnostico do grupo no qual registrou que “20%

decodificam ou identificam letras, mas ndo reconhecem significados, e mais de 60% da turma Ié e

119 “Como ndo ha no Uruguai nenhum curso de nivel superior de formacao de professores de portugués e ainda ndo
foi instituido um concurso publico especifico para a sele¢do de professores de lingua portuguesa para o Programa de
Educacdo Bilingte, os critérios de sele¢do foram especialmente criados para o Programa. Assim, para participar do
Programa de Educacao Bilingiie como professor de portugués (interino), o candidato ao posto deve ter formagéo em
pedagogia (Titulacion en Educacion Comin-1% a 6% série e/ou Inicial- pré-escola), ser membro da comunidade
fronteirica e falante de portugués (segundo edital de convocacdo de professores de 2005, “nivel avanzado de
portugués con dominio oral y escrito”), além de passar em uma prova escrita elaborada pela coordenacdo do
Programa.

Conforme orientacdo da ANEP, os professores ndo efetivos que atuam na rede publica — situacdo em que se
encontram os professores de portugués - ndo tém estabilidade: sdo avaliados a cada ano pelos inspetores (regionais €
especificos do Programa de Ensino Bilingiie em portugués) e classificados. A partir da classificacdo, podem escolher
em que escola querem trabalhar, o que gera uma alta rotatividade de professores de portugués nas escolas”
(Bortolini, 2008, p.130).
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reconhece a mensagem global do texto, mas muito poucas criangas conseguem compreender o

1205s

texto e especificar informacéo explicita e implicita™"” (Documento recolhido em campo).

As professoras do Grupo 2 sdo Carmem (espanhol) e Adriana (portugués). Carmem
trabalha na educacao priméria ha 27 anos. A ultima escola em que trabalhou, antes de comegar a
trabalhar na Escola em 2007, se localizava no centro da cidade e, segundo Carmem, era de um
contexto favoravel (nivel sociocultural alto). Em 2007 fez um curso (300h) para trabalhar em
zonas de contextos desfavoraveis.

Carmem, assim como Andresa, ressalta 0 uso do portugués durante seu periodo de
aula nesta escola em comparacdo as outras escolas em que trabalhava, e como isso modifica o

trabalho pedagdgico em sala de aula.

Son realidades que no se repiten en toda la ciudad (de Rivera) (.) la escuela donde yo
trabajo(aba),viste? Es todo lo contrario: son nifios que te hablan en muy bueno espafiol (.)
ellos te manejan un vocabulario, una cosa impresionante el vocabulério que te manejan
los chiquilines (.) entonces en venir para ca es un desafio porque all lo que no necesitaba
tanta explicacion, yo aqui tengo que darle la vuelta y la vuelta y buscar y buscar y muchas
veces no es solamente con sindnimos, tengo que dar un ejemplo, tengo que ejemplificar y
decirles [xxx] yo les digo en el portugués de ellos, viste? (excerto entrevista Andresa,
20/05/2008)

Assim como Andresa, também Carmem se coloca como a pessoa responsavel pelo
ensino do espanhol, destacando esse aprendizado como possibilitador para que os alunos sigam

estudando com sucesso no Uruguai ao sair da Escola.

hay muchos de ellos que no conocen el centro de la ciudad (...) el afio pasado cuando
llegué acé fue una cosa que yo no podia creer (...) Hay que sacarlos de este micro espacio,
viste? Sabes que las conductas se van resistiendo, se van resistiendo y es un peligro que
esas conductas se vayan resistiendo, sabes? Entonces yo quiero a esos chiquilines- eso
creo yo sabes (.) yo les hablo en el portugués para que me entiendan pero mi obligacion es
levantar el nivel educativo de ellos, sabes? Porque si ellos van a seguir estudiando en este
pais, va haber uma brecha cultural tan grande, un despasaje tan grande, una posibilidad de
superacion tan grande entre ellos que no manejan y entre el resto que maneja un espafiol
aceptable, que yo creo, viste, que no puedo bajar (.) simplificar demasiado las cosas (.)
tengo que elevar. (excerto entrevista Carmem, 20/05/2008)

Essa professora que afirma ndo manejar o portugués (além de algum vocabulério) e

que salienta que durante sua vida nunca teve a necessidade de usa-lo no seu dia-dia, se vé as

120 No mesmo diagnéstico, Andresa ressalta que “muitas criancas cuja lingua materna é o DPU ndo reconhecem
muitos grafemas ou os confundem. Essa dificuldade influi, dessa maneira, na escrita”.
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voltas em usar a lingua portuguesa nas suas aulas na Escola para que os alunos a entendam.
Carmem enfatiza, entretanto, que sua preocupacdo € a de ampliar os contatos dos alunos com
outras realidades (seja linglistica ou geogréafica dentro da propria cidade) para que ndo fiqguem
restritos ao “micro-espago” no qual vivem. A misséo de levantar o nivel educativo dos alunos a
que se propde a professora passa necessariamente, entdo, pelo ensino do idioma espanhol. Como
ressalta, os alunos da Escola necessitam aprender o espanhol para que ndo estejam em tanta
desvantagem cultural ao lado “do resto” dos alunos da propria cidade de Rivera que usam um
“espanhol aceitavel”.

Adriana (professora de portugués) estava trabalhando como suplente durante o
periodo de observacdo. Ela, que se formou em 2007, ndo é concursada e trabalha como suplente
de professores (de qualquer escola) que por alguma razdo tém que faltar. A professora titular de
portugués do Grupo 2 estava em licenca médica por um més. Com relagcdo ao grupo, Adriana
afirma que os alunos se sentem muito a vontade na aula em portugués (“seu ambiente
[lingUistico] habitual”) e que por isso pensam que podem se comportar na aula como se
comportam em casa, ou seja, sem respeito.

Segundo Adriana, sua aprendizagem da lingua portuguesa se deu em cursos de lingua
porque sua familia ndo é falante de DPU. Ela estudou no Centro de Lenguas Extranjeras quando
adolescente e até hoje estuda portugués (nivel avangado) em um instituto de linguas de Rivera (o
qual recebe apoio do Instituto de Cultura Uruguaio-Brasileiro - ICUB).

As professoras de espanhol das duas turmas revelam preocupacdo com relagdo ao
ensino do espanhol a alunos que elas afirmam usarem majoritariamente o portugués como lingua
de comunicacdo dentro da sala de aula. Tanto Andresa como Carmem circunscrevem a Escola
como um ambiente educacional desafiante se comparado a outras escolas em que trabalharam,
principalmente pela questdo do idioma falado pelos alunos, o que, como afirmam, requer uma
adaptacao na sua pratica pedagogica. Desse modo, o aprendizado do idioma espanhol, para essas
professoras, parece sobrepor-se frente a outras questdes pedagdgicas, sendo que ambas se
colocam na posicdo de Unicas falantes dessa lingua com os alunos. Os professores de portugués,
por outro lado, ndo demonstram preocupagdo com relacdo ao aprendizado da lingua em que
trabalham; pelo contrario, se referem a ela como a lingua do seu “ambiente natural”.

Neste capitulo, apresentei a abordagem teorico-metodoldgica adotada e detalhei a

geracdo de dados no trabalho de campo e os procedimentos de analise. Também descrevi o
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contexto da pesquisa, enfatizando a descri¢cdo do entorno da Escola e da rotina escolar, aléem de
apresentar as familias participantes desta pesquisa. No capitulo seguinte, analiso como a
comunidade em que esta inserida a Escola se orienta para atividades letradas em portugués e em

espanhol e como em sala de aula acontece o letramento.



4. ESCREVER E LER EM DUAS LINGUAS

Neste capitulo apresento a andlise dos dados gerados em campo. O capitulo esta
dividido em trés secOes: na secdo 4.1 apresento os dados relativos a comunidade, relatando as
atividades letradas em portugués e em espanhol realizadas pelos familiares de alunos e pelos
alunos da Escola; na secao 4.2, apresento as praticas letradas realizadas em duas salas de aula da
Escola, enfocando as atividades de letramento propostas pelos professores e a lingua usada pelos
participantes no seu desenvolvimento. Na secdo 4.3, enfoco atividades (propostas pelos
professores e livres) em que a outra lingua (que ndo a prevista pelo periodo) é usada pelos
participantes na sua realizacdo. Na secao 4.4, apresento eventos de letramento bilingie nas salas

de aula estudadas.

4.1 Atividades cotidianas em portugués e em espanhol: ser bilinglie na comunidade do
entorno da Escola

Em uma aula sobre retas secantes e paralelas no periodo em espanhol, o Grupo 1
recordava 0 nome das ruas da quadra da escola e as representava no quadro negro. A
professora Andresa, apontando para a reta que representava a rua da escola (que estava
mais curta que as outras representadas no quadro) pergunta ao grupo: “Simon Obina no
termina aqui, ¢ verdad?”
Pablo: “Simon Obina sigue até o Brasil”
Andresa: “No. Alla para Brasil es Santana. No es Rivera. Es otra cosa”

(Diério de Campo, 17/04/2008 — Grupo 1)

O limite politico geografico entre Uruguai e Brasil, no bairro em que esta localizada a
escola, estd demarcado pelo marco fronteirico 679, localizado a trés quadras da escola ao final da
rua referida por Pablo. Para alguns dos familiares de alunos participantes desta pesquisa, esse
limite territorial é atravessado quase que diariamente por motivo de trabalho e compras. Para
eles, a “otra cosa”, expressa por Andresa, € um lugar contiguo ao local onde vivem e onde
também realizam suas atividades cotidianas: a mée de Jordan (Grupo 2) cruza a fronteira todos 0s
dias com sua irmd para trabalhar de recicladora de lixo (elas juntam lixo seco e vendem a um
centro de reciclagem em Santana); o pai de Eduardo (Grupo 2) é brasileiro e zelador em um

prédio residencial em Santana do Livramento, e sua mae é responsavel pelos tramites bancarios
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do marido nessa cidade; a mée de Pablo (Grupo 1) € responsavel pelas compras das roupas dos
filhos: para isso diz comparar pregos entre lojas de Rivera e de Santana, onde costuma comprar a
prazo; as maes de Gusman (Grupo 1), Beatriz (Grupo 1) e Jordan relatam que compram produtos
alimenticios no Brasil porque é mais barato. Segundo os avos de Cindy (Grupo 2), Seu Claudio e
Dona Barbara, ja ndo é mais tdo barato comprar em Santana e por isso hoje em dia compram nas

vendas (bulichos) do bairro onde vivem:

Segmento 04 [mp3] (31min.57seg.— 33min38seq)

Leticia: (...) as compras assim de supermercado a senhora faz aqui na volta ou ...

Claudio:  aqui no mas.

Barbara:  praticamente agora (.) um pouco pelo problema do real nds fazemos aqui no mas (.) mas é
praticamente produto (Xxxxxx) se compra mais barato porque tem bulicho que compram da
aduana (.) que é mercadoria que prendem na aduana (.) passa um tempo e fazem um leildo, né?
Um remate que dizem (.) entonces essas pessoas que tém (.) que trabalham com isso compram
(.) em quantidade e depois [Claudio: “sai mais barato”] te sai mais barato. (...) um surtido
[rancho de comida] (.) tudo que fazia era em Santana que atravessamos aqui, saimos ali, né?
Mas praticamente agora a gente estd comprando aqui.

Leticia: e com relagdo a compra de roupa (.) ou outras coisas que tu necessitas (.) além de comida? tu
costumas comprar aqui ou em Santana?

Barbara:  em Santana (.) depende (.) dependendo (...)

voluntaria

da (xxxxxxx) na fronteira (.) viste? pendemos ou pra la ou pra ca
paroquia:

Leticia: sim (.) o bom é que vocés tem muitas opcgdes

Todos: ah, sim

Béarbara: e andamos livremente ()
Claudio:  por causa do cambio, o cambio de moeda, entdo as vezes encarece muito la (.) nés viemos para
C4; as vezes encarece muito aqui nds viemos para la

(excerto entrevista avds de Cindy realizada 26/05/2008)

Para essa familia, comprar de um lado ou de outro da fronteira € uma questdo de
economia de mercado. O fato de poder andar livremente, como ressaltado por Barbara, permite ir
e vir de Santana, decidindo em que lugar é mais econdémico comprar produtos, “pendendo o pra
l4 0 pra c&”. Ao se referir aos bulichos, Barbara se refere as vendas do bairro onde vive; assim,
tem-se que para esta familia (como para outras) as opc¢des de comércio imediato estdo tanto nas
lojas cruzando o marco 679, como nos mercadinhos do bairro.

Cruzar a linha fronteirica € uma entre as possibilidades de contato com o outro lado
da fronteira. As coisas do Brasil também fazem parte da vida das familias visitadas através dos

meios de comunicacdo brasileiros (canais de televisdo, radio, revistas, jornais), da producao
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cultural brasileira (musica e filmes) e de outros materiais escritos publicados no Brasil e que
circulam pelas casas.

Em Rivera, para ter a transmissao dos canais uruguaios, é necessario ter televisao a
cabo (o canal local de Rivera é o Unico canal uruguaio que pode ser sintonizado sem esse
servico); ja os canais brasileiros podem ser sintonizados em toda a cidade. Dessa maneira, como
geralmente ndo ha televisdo a cabo nas suas casas, a maioria dos programas a os alunos e suas
familias assistem sdo producdes brasileiras. Ndo € raro a novela das oito da Rede Globo ser o
tema das conversas nas casas das familias. Nas aulas, os professores de portugués e de espanhol
também costumavam fazer referéncia a algum programa brasileiro durante a atividade

pedagdgica.

Andresa (professora do periodo em espanhol) propde a leitura da Leyenda del Timbo.
Depois da leitura em siléncio, Andresa conversa com o grupo sobre o que é uma lenda,
fazendo referéncia a um programa de uma emissora brasileira que encena lendas urbanas
(en las leyendas no sabemos cuanto de verdad hay, cuanto de imaginacion. ;Uds ya vieron
en SBT que pasan leyendas urbanas?). O grupo responde que ja viram o programa (SI).
Andresa segue a explicacdo (entonces, alli cuentan cosas que-) e € interrompida por
Gusman (lendas urbanas é no Gugu). Andresa segue a explicacdo (uno no sabe que es
verdad, que es imaginacion...) (Diério de Campo, 22/04/2008, Grupo 1)

Se a midia televisiva estd presente em todas as casas visitadas (nas conversas nas
aulas na Escola), a presenca da midia impressa esta associada a onde trabalham os adultos da
casa: 0 pai de Eduardo, zelador em Santana, costuma trazer para casa diariamente jornal
brasileiro. Cintia, mde de Amalia, trabalha de baba de trés criancas em Rivera. Sua patroa, dona
de um saldo de beleza e de uma academia em Rivera, é assinante de revistas de entretenimento e
moda brasileiras, assim como de um jornal brasileiro e de um uruguaio. Cintia leva
periodicamente as revistas para casa para a filha (“...e dai trago para a Amalia pro colégio, pra
recortar e ver”) e os jornais para a leitura ou para fazer fogo (“trago do trabalho. Para ler ou pra
fogo™) (Diario de Campo, 07/05/2008). Assim, Amalia, na gaveta em que guarda os materiais
para estudar, tem figurinhas, lapis de cor, ex-cadernos, fasciculos do corpo humano, agendas com

121 revistas de entretenimento

folhas em branco, edi¢des da revista El escolar (do jornal El pais)
brasileiras, entre outros materiais. Também € do trabalho que a mée de Jordan, Adriana,

eventualmente traz para casa jornais, mas afirma ndo os ler muito (“Jornal tem [em casa] porque

121 A revista El escolar sai semanalmente no jornal El pais (ver: http://elescolar.elpais.com.uy/).



103

como nos trabalhamos com reciclagem (...) as vezes vende os jornais, né? Jornal a gente néo Ié
muito™). (excerto entrevista, 22/05/2008) No sofa da sua casa, havia revistas de novelas, que,
segundo Adriana, também eram recolhidas durante o trabalho. Para os filhos, ela diz trazer
revistas em quadrinhos. Jordan e seu irmdo pedem que a méae leia de noite uma historia para
dormir; essas historias as vezes sdo das revistinhas trazidas de Santana, mas, as vezes, de outro
livro em espanhol que divide espaco com as revistinhas na caixa de Jordan e seu irméo (Diario de
Campo, 22/05/2008).

Em todas as casas, materiais escritos em portugués compartilham espaco com
materiais escritos em espanhol: ha embalagens de produtos em portugués e espanhol, nos
armarios nas cozinhas; e os carnés de crediarios s@o de lojas de Rivera e de Santana. Enquanto os
calendarios pendurados nas paredes e as bulas dos remédios (recolhidos no posto de salde do
bairro) em todas as casas estdo escritos em espanhol, por outro lado, geralmente as revistas (de
fofoca, moda, em quadrinhos, trabalhos manuais) sdo em portugués (Diario de Campo, Varios).

A avo de Cindy (Dona Barbara) diz que tem livros de receita nos dois idiomas e que,
além de os usar para cozinhar, troca receitas com as colegas de trabalho (“mesmo outro dia eu
estava fazendo um mousse de remolacha (beterraba) que eu tenho ai, e diz, tem uma companheira
e me diz ‘ai, me copia l& e me traz’ e bueno e eu levei para ela”) (excerto de entrevista,
25/05/2008). Dona Barbara também tem, lado a lado na estante da sala em sua casa, revistas de
trabalhos manuais compradas em Santana e uma enciclopédia em espanhol para a neta que mora
com eles e estuda no Liceo. Mensalmente Dona Bérbara, Seu Claudio e sua filha trazem para casa
o jornal (em espanhol) da empresa de fumo em que trabalham. Dona Bérbara e Seu Claudio
relatam que participam em reunides dos funcionarios da empresa nas quais se propdem melhorias
para o trabalho na empresa e se preparam atas (em espanhol). Cindy, por sua vez, em sua casa,
tem livros de historias em espanhol e em portugués, além de seus livros didaticos em espanhol.
Ter contato diario com os dois idiomas em intera¢Ges orais e escritas €, para Dona Bérbara, algo

natural para quem é da fronteira:

se um passa daqui para la, um entende a lingua portuguesa, né, e se um vai pra dentro do
Uruguai, um sabe, entende também bem o espanhol, sabe bem como é.... Assim que nés
estamos na fronteira, nds entendemos bem as duas linguas, né? (.) e escrever, sO escrever,
tanto o portugués como o espanhol ndés entendemos bem. (excerto de entrevista,
25/05/2008)
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Ao longo do trabalho de campo, esse lidar com os dois idiomas, seja conversando
comigo e passando ao espanhol na presenca de outra pessoa, seja assistindo a novela em
portugués e comentando em seguida um texto escrito em espanhol, foi uma constante. Durante a
conversa na casa dos avos de Cindy, chegou a casa do casal uma amiga da pardquia. A senhora
entrou na casa falando em espanhol, e Dona Bérbara e Seu Claudio responderam em espanhol e
seguiam interagindo comigo em portugués. Em seguida, a nova participante muda a sua lingua de
interacdo para o portugués também. Dona Béarbara e Seu Claudio esclarecem que a escolha
linglistica entre os dois idiomas que manejam depende do lugar onde ocorre a interacao e,

principalmente, de com quem interagem:

Segmento 05 [mp3] [1m28s-2m12s]

Leticia: e aqui dentro de casa vocés falam portugués?
Claudio: (XXXXXXX)
Leticia:  hhhhh
Claudio: vai uruguaio vai-
Barbara: 0 que n6s temos que falar
Claudio: mais é assim como nos estamos falando
Leticia: ah, sim, sim
Claudio so se tem algum yerno que é assim bem uruguaio e dai nds ja temos que conversar em
espanhol.
Leticia: sim
Claudio: agora assim nas casas é normal
Barbara: agora no trabalho sim é praticamente-
Claudio: no trabalho é mais espanhol
Barbara: ja tem que usar mais
Claudio: claro porque os patrdes ja sdo tudo-
Barbara: os patrdes, os encargados
Claudio: ja tem que tratar com engenheiro.
(excerto de entrevista, 20/05/2008)

De acordo com os entrevistados, em casa se fala as duas linguas (“o que nés temos
que falar”), predominando a lingua de interacdo da entrevista (que entendo como sendo o
portugués) a qual é referida como “assim como nés estamos falando”, em oposi¢do a lingua
usada no trabalho, onde predomina o espanhol (“no trabalho € mais espanhol”). Entretanto, ndo
parece ser exatamente o lugar o critério de selecdo da lingua de interacdo: de acordo com
Claudio, se um genro fala exclusivamente em espanhol (se é bem uruguaio), a familia interage

nessa lingua, em casa. No trabalho, se usa mais o espanhol, porque se fala com gente de cargos
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importantes (“os patrGes, os encargados”; “j& tem que tratar com engenheiro...”), que nessa
posicdo usam o espanhol.

Os funcionarios do Saldo Comunal, de cargos “superiores”, também usam o espanhol
como lingua de interacdo entre si e com os alunos. A vinheta abaixo narra um dia de visita ao
Saldo Comunal em que a responsavel administrativa tem como primeira opg¢éo o espanhol como
lingua de interagdo comigo, mesmo sabendo falar portugués. Na oficina de canto observada, as

professoras regiam a aula em espanhol e apenas nessa lingua.

Vinheta 1 - “Saldo Comunal”

E minha primeira visita ao Saldo Comunal, depois de um dia de observagio de aulas na Escola. Sou
recebida pela responsavel pelos servigcos gerais, Patricia (mae de um aluno da Escola) que, em
portugués, me apresenta ao guarda (que também interage comigo em portugués) e me encaminha até a
sala da responsavel administrativa do Saldo, Marta, referida por Patricia como a coordenadora do local.
Marta me recebe muito gentilmente e me explica, falando em espanhol, as metas e os trabalhos
realizados no Saldo. Patricia permanece na sala complementando, em portugués, as explicagbes. Eu
também falo em portugués. Durante a conversa, Marta troca de lingua de interacdo, passando para o
portugués também. Ela me mostra fotos e certificados de participacdo de atividades que entregam aos
alunos (escritos em espanhol). Terminada a conversa, Patricia me apresenta as dependéncias do local.
Peco para assistir a aula de canto: na sala, duas professoras regem, em espanhol, um grupo de 19
criangas. Dentre os alunos estdo Jordan, outra aluna do Grupo 2, além de mais duas alunas do Grupo 1.
Durante os 30 minutos que observo a aula, 0 grupo canta seis musicas em espanhol. A letra da primeira
musica cantada esta escrita no quadro, e as professoras apontam para 0s versos que seguem. Os alunos
cantam entretidos e raramente as professoras tém que pedir por siléncio. Quando o fazem, enfatizam a
importancia de comportar-se e respeitar o momento da aula. (“Saldo Comunal”, 13/05/2008)

Enquanto o guarda e a responsével pelos servigcos gerais do Saldo, moradores do
bairro, optam pelo portugués como lingua de interacdo comigo, a responsavel pela administracao
do local, ndo moradora do bairro e indicada como a autoridade do local pela encarregada de
servigos gerais, opta primeiramente pelo espanhol, mesmo sabendo falar portugués (como
demonstra ao mudar de lingua durante a conversa). Nas oficinas, a regra linguistica seguida pelos
professores e alunos € a de uso do espanhol nas intera¢fes professores-alunos (essa também € a
lingua do material usado em aula). Fora das oficinas, o portugués € a lingua para as interacfes
entre os pares (Diario de Campo, 13/05/2008). Jordan, por exemplo, participa de varias oficinas.
Em casa, Jordan fala em portugués com sua mae, av@, tias, primos e irmdo; no Saldo Comunal,
em portugués com o0s colegas e em espanhol com as professoras das oficinas. Em conversas
informais que teve comigo, Jordan afirma que adora as atividades do Saldo de que participa
(aulas de computacédo, apoio, futebol e danca), assim como seu irmao. No dia da visita a sua casa,

Jordan trouxe do seu quarto para me mostrar uma caixa com suas revistinhas e livro de colorir
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escritos em portugués, e seus livros e enciclopédia (sobre os animais), em espanhol. E nessa caixa
também que estdo guardados certificados dos campeonatos de futebol e apresentacdes de danca
do Saldo Comunal (também em espanhol) (Diario de campo, 22/05/2008). O segmento a seguir,
ilustra como as oficinas e eventos organizados pelo Saldo Comunal prevéem que as criangas € 0S

pais participantes lidem com material escrito.

Segmento 06 (29m30s-34m20s)

Leticia: e vem ca Jordan, tu estava me dizendo que para cada coisa- por favor Alessandro também pode
ajudar (.)que para cada coisa que vocés fazem vocés recebem um certificado (.) um diploma.
por exemplo.

Alessandro:  quando jogamos bola

Jordan: ndo (.) mas ndo é o mesmo do que pedir, mandar uma carta para pedir para as maes para se elas
deixam ir |4 jogar bola (.) ndo é isso (.) né que ndo é isso (a Leticia)?

Leticia: ndo (...)

Jordan: viste?

Alessandro: € que quando- depois que nos jogamos dois ou trés jogos fazem uma festa la no saldo e dédo
diploma, um papel assim [dizendo?] ‘o jogador...”

Leticia: €? entdo € isso.

Alessandro:  como certificado.

Leticia: um certificado (.) mas (a Jordan) o que tu estavas contando que eles mandam uma carta para as
maes, como é que é?

Jordan: sim (.) para elas escreverem assim, assinarem para ver se elas deixam a gente ir ai.

Leticia: ir aonde?

Jordan: ir [xxxx] e la no estadio (.) nds ja fomos la no estadio (.) e no de aca também.

(excerto de entrevista, 22/05/2008)

No segmento acima, Jordan e seu irmao negociam sobre qual material eu me referia,
explicitando as caracteristicas de cada um (carta para os pais e certificado) e deixando
transparecer familiaridade com esses géneros escritos em espanhol. Como toda a administracao,
aulas e materiais usados em aula, a comunicacao escrita com 0s pais € em espanhol, assim como
0 registro da participacdo de eventos (certificados). O Saldo Comunal, desse modo, é um lugar
onde seus participantes praticam (e/ou aprendem a praticar) a selecdo da lingua de interacéo de
acordo com o interlocutor na realizacdo de diferentes atividades (algumas envolvendo texto
escrito em espanhol) e onde entram em contato com material escrito em diferentes géneros.

A flexibilidade de realizar diferentes atividades usando portugués e espanhol, em
diferentes lugares e com diferentes interlocutores, que demonstram ter Jordan e seu irméo, é
compartilhada por Adriana, mde dos meninos: ela afirma ser o espanhol a lingua que usa para

escrever a lista de compras e anotar as dividas e as despesas, para interagir com a maestra
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(professora de espanhol) e a diretora da escola, e a lingua em que esta escrita sua biblia; por outro
lado, anota receitas de um programa de cozinha de um canal brasileiro e usa 0 portugués para
interagir com os moradores de Santana durante seu trabalho. Dessa maneira, como confirma
Adriana, “é normal” realizar atividades usando ora uma lingua, ora outra, como, por exemplo,
ajudar os filhos em deveres de casa da aula em portugués e da aula em espanhol (Entrevista,
22/05/2008).

Na casa de Eduardo, sua mde (Maria) também o ajuda nos deveres das aulas em
portugués e em espanhol, ainda que as vezes tenha que pedir ajuda linguistica de espanhol para a
vizinha que veio de Montevidéu (“em espanhol, as vezes eu pergunto para a vizinha alguma
palavra que eu ndo entendo, ou precisa procurar alguma palavra, juntar letra, ai eu vou ali e
pergunto”) (excerto entrevista, 22/05/2008). Dos seus quatro filhos, Eduardo é o Gnico que estuda
no Uruguai e, de acordo com Maria, ele é o Unico que tem dificuldade em ler por causa do idioma
espanhol (“Eduardo é uruguaio. Mas os irmdos- O Unico uruguaio € ele. Os irmaos sdo todos
brasileiros, estudam no Brasil e ele ja se acostumou com essa lingua [nova?]. E a dificuldade dele
de aprender um pouco a ler € por isso, ele & melhor em portugués que em espanhol. (...) O Unico
problema dele é ler, a leitura que- do espanhol, do portugués ele estd melhor”) (excerto de
entrevista, 20/05/2008). Em casa, Maria diz possuir basicamente material em portugués (livros de
historias infantis, romances, revistas, jornal que o marido traz do trabalho, livros de receita,
dicionarios monolingles, dicionarios bilingiies portugués/inglés, enciclopédias e livros didaticos).
Como ela ¢é doble chapa e seu marido € brasileiro, seus filhos podem fazer consultas médicas no
Brasil. Quando necessita ir a Porto Alegre levar um dos seus filhos, Maria conta que sempre
compram livros e revistas em sebos da cidade (“eu vou a Porto Alegre seguido, com meu outro
filho e, sempre que a gente vai ele compra uma revista ali na VVoluntarios; e entdo ele traz. Tem
aqui [na sala] tem no quarto, ele esta juntando (xxxx) e dai o Eduardo se interessou, e todos e ele
I&, conseguiu o titulo da historinha e ele t& aprendendo [a ler]”) (excerto de entrevista,
20/05/2008). Como na sua casa ndo tem material escolar escrito em espanhol, Maria comprou
especialmente para Eduardo livros e um dicionario nesse idioma (“eu comprei para ele historinha
em espanhol, ele- tava na mochila nédo sei se ele entregou para ela [professora de espanhol]; o
dicionario de espanhol também eu comprei para ele...””) (excerto de entrevista, 20/05/2008).

Apesar da sua aparente vida lingiistica exclusivamente em portugués, Maria, nos

ultimos anos tem tido um grande envolvimento com a politica uruguaia: ela trabalhou como
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secretaria de mesa das elei¢des internas do seu partido politico, fez curso de lideranca politica em
Rivera e participou em congresso sobre liderancas em Montevidéu; agora a convidaram para
trabalhar na intendéncia de Treinta y Tres (atividades em que o idioma espanhol é exigido).

Na casa de Gusman, a relacdo da familia com o portugués difere com relagdo aos
usos e a valoracdo que se da a lingua. Segundo Adriana, na sua casa predominam materiais
escritos em espanhol (livros didaticos, enciclopédias, jornal, livros de receita, revistas, biblia,
panfletos, calendario, dicionario e certificados). As atividades que Adriana realiza como agente
comunitaria de salde e como presidente da comissdo escolar também a levam a lidar
exclusivamente com material escrito em espanhol. O material informativo proveniente do
ministério da salde para os agentes é redigido em espanhol, como pude constatar quando Adriana
me mostra os folders e panfletos ao contar de seu trabalho (Diario de Campo, 05/05/2008). Na
escola, como presidente da comissao escolar, os textos escritos com que lida estdo em espanhol,
como as notas fiscais de compra de produtos, as quais € responsavel por conferir e assinar. As
interacdes com a diretora da escola também sdo em espanhol. Em sua terceira atividade, a de
ajudante na cozinha da escola, por outro lado, a lingua de interacdo com as outras funcionérias é
0 portugués, e também com a familia. O pai das criangas, entretanto, que estd divorciado de
Adriana, quando visita os filhos fala com eles exclusivamente em espanhol e fica brabo quando
os filhos Ihe respondem em portugués (Entrevista, 21/05/2008). Adriana explica que o ex-marido
(policial em um povoado perto de Rivera) se preocupa com o fato de que, no trabalho que terdo
no futuro, o espanhol sera exigido. Adriana compartilha da opinido do ex-marido, e complementa
que o portugués serve apenas para viver na fronteira e para falar com brasileiros. Segundo ela,
entrando a 10km para dentro do Uruguai, se usa exclusivamente o espanhol nas interagdes
(Diario de Campo, 05/05/2008).

Gusman e seus irmdos, assim como outros alunos, usam os dois idiomas diariamente
fora da escola: se em casa falam em portugués com os irmaos e a mae (Adriana oscila entre um
idioma e outro), nas atividades de que participam na paroquia (a mesma fregiientada pelos avos
de Cindy), usam o espanhol com as voluntarias nas oficinas de evangelizacdo, danca e canto. A
vinheta abaixo narra a comemoragdo com comes, bebes e apresentacdes realizada na paréquia no
sébado anterior ao dia das méaes, da qual participaram Gusman e as irmds, um colega de turma de

Gusman, Jonathan (e seus cinco irmaos), entre outros alunos da Escola, além de familiares.
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Vinheta 2 - “Festa Dia das Maes”

No total ha em torno de 30 pessoas participando da celebracdo no saldo contiguo a igreja, decorado
com baldes em forma de coracdo. Ha trés mesas de churrasco, bancos e uma torta rosa sobre a mesa. As
apresentacdes dos alunos, comandadas por voluntarias que somente interagem em espanhol, incluem
canto (em espanhol) e danga. As irmas de Gusman dangam; Jonathan, seus irmdos e Gusman assistem
entretidos. H& venda da rifa de uma cesta com alimentos. Depois das apresentacfes sdo oferecidos
biscoitos, bolo, chocolate quente e refrigerante aos participantes. Em volta da mesa a lingua de
interagdo € o portugués. Uma voluntaria propde que cantemos “que lo cumpla feliz del dia de la madre”
e que a torta seja cortada. Todos presentes cantam e batem palmas. De fundo, toca uma mdsica de funk
carioca que é murmurada pelas criangas. ApGs 0s comes e bebes, as voluntarias anunciam, em
espanhol, um grupo musical de quatro componentes homens que cantam samba e que interagem com o
publico em portugués. O publico, entretido, acompanha o grupo cantando algumas musicas. Quando
me despeco para ir embora, no final da tarde, Miriam (brasileira, catequista de jovens, moradora do
bairro) me oferece um chocolate produzido por seu grupo de jovens acompanhado por um bilhete
escrito em portugués com dizeres para as méaes. (“Festa Dia das Maes”, 10/05/2008)

O ambiente linguistico do evento de comemoracao do Dia das Maes é bilingle e
bastante similar ao vivido por Jordan, no Saldo Comunal: as voluntérias utilizam o espanhol
como lingua de interacdo (nas oficinas) e na coordenacdo da festa; os participantes usam o
portugués nas conversas entre eles. Na festa, a musica que entretém é em portugués, a que se
homenageia, em espanhol. A festa € um sucesso: as criangas se apresentam, pais vao assistir,
todos comem e bebem, se entretém; ha sorteio de uma cesta de alimentos e, no final da festa, as
mées ganham uma medalhinha religiosa de presente.

Assim como o Saldo Comunal, a paroquia reine moradores do bairro, entre eles
alunos da Escola, em suas atividades semanais de evangelizacdo e ajuda social. Mas como ja
referimos, segundo uma das voluntérias, o seu trabalho é dificultado pela existéncia de muitas
“seitas” na comunidade. As “seitas” a que se refere sdo os cultos evangélicos, como um
fregiientado pela familia de Pablo.

Todas as tecas e quintas, os pais de Pablo (Rosario e Milton) se revezam para que um
fique tomando conta das criangas enquanto o outro vai ao culto as 19h na igreja evangélica que
fica hd poucas quadras da sua casa (as vezes sdo acompanhados por sua filha mais velha,
Claudia). O culto é ministrado, em espanhol, em uma casa de material, sem nenhuma indicagéo

externa.

Quando chegamos, o culto j& havia comecado. Na sala de aproximadamente 5x3m?2 com
cadeiras de plastico em seis fileiras, ha cinco criangas pequenas, trés jovens (dois homens
e uma mulher), sete mulheres e trés homens assistindo ao culto. Nas paredes ha quadros
com dizeres em espanhol. A pregacdo e as cangles sdo em espanhol. Ha biblias
espalhadas pelas cadeiras que sdo usadas quando o pastor indica a leitura de um versiculo.
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Pergunto a Rosério se ndo ha nenhum folheto com as letras das musicas, ela me diz que se
aprendem as cancdes indo ao culto. (Diario de Campo, 29/04/2008)

Rosario e Milton sdo muito assiduos aos cultos, sendo a religido um aspecto central da sua
rotina semanal. Rosario conta que seu marido somente estudou até o 1° ano da escola porque,
segundo ela, foi reprovado nesta série varias vezes. Mesmo em varias tentativas, ndo aprendeu a
ler na escola. Segundo Roséario, 0 marido aprendeu a ler em uma biblia (“Ele conta, ele foi, ndo
sei quantos anos em primeiro, e sabe... e aprendeu a ler numa biblia”) e salienta que a experiéncia
de Milton se constitui, na igreja que freqiienta, como um exemplo usado pelo pastor para 0s
outros fiéis (“até ontem na igreja o pastor tava falando (...) ‘um irmdo que vem aqui e ele ndo
sabia ler e ele empezd a ler- aprendeu a ler na biblia, pediu para Deus e aprendeu a ler na biblia.
E a senhora dele esta ai’ e dai eu me liguei que era eu”) (excerto de entrevista, 29/04/2008).
Milton confirma que aprendeu a ler de forma auto-didata na biblia (“eu aprendi a ler sozinho,
porque eu- eu- eu gostava, eu tinha aquilo ali que eu queria aprender e ndo tinha uma forma,
entdo eu fiz esse proposito e aprendi, mas aprendi através da biblia. Isso € uma coisa muito
importante e muito interessante também”) (excerto de entrevista, 29/04/2008). Ele confirma
também que sua historia escolar foi de varias tentativas frustradas de terminar o 1° ano, vendo
como justificativa do seu fracasso escolar a diferenca social entre ele e os colegas. Para Milton,
ndo ter aprendido a ler e a escrever nessa escola se deve ao fato de ser o Unico pobre em um
colégio privado de freiras, que, segundo Milton, era frequentado por criancas de familias ricas
(Diario de Campo, 29/04/2008). Dessa maneira, o fato de haver aprendido a ler com a biblia €
uma superacdo na sua vida e a qual faz questdo de demonstrar, lendo-me trechos da prépria
biblia.

Milton pega uma biblia (em portugués) de dentro do armério e I& em voz alta um trecho
pausadamente. Milton conta também que em 2007 (setembro-janeiro/2008) fez um curso
de alfabetizacdo de adultos na Escola oferecido pelo governo uruguaio. Pergunto por que
freqlientou o curso se ja sabia ler:

Leticia: “Mas se o senhor ja sabia ler?”

Milton: “Eu fui igual” (me mostra o diploma de concluséo e aprovagéo do curso e os
materiais usados).

Leticia: “O, Milton, mas o senhor estava lendo a biblia em portugués, né? Depois o senhor
fez o curso de leitura em espanhol?”

Milton: “Mas é a mesma coisa, a misma cosa. Eu li para que tu visses que é mais ou
menos... 6, 6 (pega no armario biblia em espanhol e Ié trecho da biblia) é a mesma coisa.

Mas o principal € que eu aprendi lendo isso daqui (balanga a biblia que tem na méo).
(excerto de entrevista, 29/04/2008)
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Para Milton, ler nos dois idiomas é “a mesma coisa” e mostra isso lendo trechos de
biblias em portugués e em espanhol. Para ele, entretanto, ndo é saber ler em portugués e espanhol
0 que é 0 mais importante, mas sim, como vimos, té-lo aprendido através da biblia e de modo
auto-didata. Milton relata também sobre a sua experiéncia em 2007 nas aulas do programa de
alfabetizacdo em espanhol para adultos e mostra, orgulhoso, documentos escritos que a
comprovam (cadernos e certificado). Se a leitura foi aprendida atraveés da biblia, foi o curso de
alfabetizacdo que possibilitou a Milton ter uma experiéncia de sucesso com a educacéo formal, a

qual proporciona registros escritos da experiéncia vivida.

Outro documento que Milton tem guardado dentro do armario na pasta de registros
escritos de suas atividades ¢é o certificado de presidente da Comision Vecinal de Barrio para o
periodo de 2007 a 2009, cargo para o qual foi eleito por unanimidade entre os moradores dos trés
bairros que representa. Desse modo, Milton cumpre um papel de referéncia politica na
comunidade, exercendo uma ponte entre os interesses da sua comunidade e a instituicdo de poder
municipal; além de diariamente também trabalhar no centro de Rivera como guardador de carro.
E no trabalho na rua dos free shops (pela qual circulam muitos brasileiros todos os fins de semana
e feriados) que Milton escuta comentarios com relacdo a sua habilidade lingtistica. Segundo ele,
o0s turistas quando o escutam falar em portugués, ndo acreditam que ele possa ser uruguaio
(dentro do senso comum de que no Uruguai se fala espanhol). Milton explica que para 0s
brasileiros, o portugués e o espanhol sdo coisas muito diferentes, mas que para ele “ndo muda
nada. SO muda o sotaque” (excerto de entrevista, 29/04/2008). Assim como saber ler nos dois
idiomas € a mesma coisa, saber interagir oralmente em espanhol e em portugués também néo é
especial para Milton, que cotidianamente lida com os dois idiomas nas suas atividades como
presidente da Comision Vecinal e como guardador de carro. Entretanto, Milton esclarece que, em
Rivera, somente as classes sociais média e baixa falam portugués, a quem se refere como sendo

utubianOSIZZ ” (u

NO6s somos tubianos. Uruguaio puro ndo sabe falar portugués”). A denominacéo
de tubianos aos uruguaios falantes de portugués, de acordo com Milton, esta relacionada ao fato

de que o que eles falam ¢, em realidade, uma “falsificacdo do portugués”.

122 Segundo idicionério Aulete tubiano refere-se a “adj. e s. m. || (Bras., Rio Grande do Sul) diz-se de, ou cavalo cujo
pelo apresenta manchas brancas em fundo escuro ou vermelho. F. cf. cast. plat. Tubiano.”.
(http://lwww.aulete.portaldapalavra.com.br/ Acessado: 16/03/2009)
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4.1.1 “mas eu gostaria de falar ou em brasileiro, ou assim como falam os montevideanos”

Até agora venho me referindo a presenca de duas linguas no contexto bilingle
estudado: o portugués e o espanhol. A afirmacdo de Milton, acima referida, entretanto, traz a tona
as avaliacdes que os participantes fazem sobre a(s) lingua(s) que falam; principalmente sobre a
variedade do portugués que usam. De acordo com Milton, seriam denominados “tubianos” 0s
riverenses de classe média e baixa que, como ele, falam um portugués “falsificado”, em oposicao
aos “uruguaios puros”, que ndo sabem falar portugués e falam apenas em espanhol. O avo de
Cindy, Seu Claudio, também se refere aos uruguaios que nao interagem oralmente em portugués
como “bem uruguaios” (“s6 se tem algum yerno que € assim bem uruguaio e dai nos ja temos que
conversar em espanhol”). Segundo essas declaracfes, os falantes de portugués, em Rivera, ndo
seriam uruguaios puros porque falam em portugués (e ndo apenas espanhol) e, a0 mesmo tempo,
0 portugués que falam ndo é um portugués “original” (em oposicdo a “falsificado”). A
caracterizagdo do portugués falado pelos uruguaios em Rivera como sendo falsificada remete ao
termo “portunhol”, bastante difundido para referir-se a essa variedade, incutindo-lhe o carater de
mistura com o espanhol. Embora este trabalho ndo tenha como objetivo aprofundar o estudo de
questdes identitarias relacionadas ao uso das duas linguas*?, julgo relevante apresentar como 0s
participantes constantemente se posicionavam em relacdo aos idiomas, pois entendo que, através
dessas interacdes sobre as linguas que falam, também estdo construindo o contexto em que
atuam, evidenciando a ideologia sobre a lingua que subjaz as praticas sociais estudadas neste
trabalho. Entendo que esses posicionamentos sobre a lingua que falam e a representacdo de ser
falante de um ou outro idioma acompanham os participantes na realizacdo das diversas praticas
sociais no seu cotidiano.

O segmento abaixo reproduz um trecho de uma conversa na cozinha da casa de
Rosério e Milton, da qual participavam, além da dona da casa, as duas filhas de Rosario (Claudia
e Yeniffer), uma vizinha, Pablo e eu. Nesse trecho, Claudia relata que tem colegas provenientes
de Montevidéu que nao entendem o que ela fala quando o faz em portugués. Ela afirma que adora

como falam seus colegas montevideanos e que gostaria de falar como eles, ou em brasileiro.

123 A tese de doutorado de Cristina Marques Uflacker, em andamento, tem como objetivo analisar questdes
identitarias nesse contexto escolar, relacionado-as com a construgdo de conhecimento nas duas linguas, espanhol e
portugués.
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Segmento 08 [mp3] (Im- 2mA40s) -
Claudia: as vezes meus companheiros que sao montevideanos falam e dizem ‘bo, botija, callate, no sé
que’ (.) Ay, todo.. Ai, eu adoro como falam os montevideanos.
Pablo: eu também (.) é bem rapidinho, né?
Claudia: ai, ele fala tdo rapidinho, rapidinho que eu digo: ‘ai, que legal’.
(Claudia narra um episédio no seu curso técnico de cozinha que em uma aula fez um
comentario em portugués e que nao foi entendida por seu colega proveniente de Montevidéu)
Rosério:  hay castelhano que ndo entende. E mesmo bem brasileiro que ndo entende.
Leticia:  ah, ndo?
Roséario:  né? os bem brasileiros ndo entendem.
Leticia: o que vocés falam? ou o espanhol?
Rosério:  ndo, ndo, o que nés falamos. Algumas cosa.
Yeniffer: se eu falo outra lingua eu me atrapalho toda.
Roséario:  hay cosas que...
Leticia:  acho que tem palavras que é verdade, ndo entendem mesmo (.) mas, é que, bom, de maneira
geral, na minha cabega,
Yeniffer: a maioria entende
Leticia:  vocés falam portugués (.) eu acho que a maioria do que vocés falam entendem
Claudia: 0, mas eu gostaria de falar ou em brasileiro ou assim como falam os montevideanos, né?
Roséario: 0 uruguaio
(excerto de entrevista, 11/05/2008)

O modo de falar do colega proveniente de Montevidéu ¢ motivo de admiracdo de
Claudia. Pode-se questionar se a admiracdo é referente as girias usadas na fala do colega
(generalizada como o modo de falar dessa cidade) ou a lingua falada em Montevidéu. Rosério,
entretanto, parece ndo ter duvidas que a filha se refere a lingua espanhola (“uruguaio”) quando
expressa seu desejo de “falar ou em brasileiro, ou assim como falam os montevideanos”. Rosario
também encaixa o colega de Claudia no grupo dos “castelhanos” que ndo entendem a lingua que
usam durante a entrevista. Segundo Rosario, além dos castelhanos, também os “bem brasileiros”
ndo entendem. A distingdo feita por ela entre a lingua que usa durante a entrevista, a lingua dos
castelhanos/ montevideanos (uruguaio) e a lingua dos “bem brasileiros” (brasileiro) me confunde,
0 que me faz afirmar que entendo que ela e seus filhos falam portugués. Entretanto a distingdo é
corroborada por Claudia: ela gostaria de falar ou em brasileiro ou como os montevideanos falam.
Parece que aqui nesse caso, ndo é a denominacdo da lingua que cumpre o papel distintivo, mas os
grupos que falam as variedades linguisticas referidas. Os participantes ndo reconhecem a
variedade do portugués brasileiro que falam como a variedade falada por um modelo de brasileiro
(cuja lingua talvez seja idealizada a partir das variedades usadas nas emissoras de televisao
assistidas), nem reconhecem o espanhol que falam como sendo a variedade usada na capital do

Uruguai. Desse modo, ainda que realizem cotidianamente atividades usando os dois idiomas, 0s
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participantes idealizam modelos linglisticos de portugués e de espanhol que ndo abarcam as

variedades dos idiomas usados por eles.

Parece que principalmente a producédo oral do espanhol produz inseguranca. Yeniffer

afirma se atrapalhar quando fala “outra lingua”. Durante essa mesma conversa, ela narra

episddios em que, em aulas no Liceo, usou palavras em portugués enquanto falava com sua

professora.

Segmento 09 [mp3] (20s-28s)

Yeniffer:

Claudia:
Rosario:
Claudia:

que um dia eu fui e disse assim para a maestra: ‘maestra, quiere que yo traiga la vassoura para
barrer?
(Rosario e Claudia riem).

la vassora y no es..
escoba
ela tinha que ter dito ‘maestra, usted quiere que yo traiga la escoba para barrer alli?

(excerto de entrevista, 11/05/2008)

Os risos que a narracdo do episodio provoca em Rosério e Claudia podem estar

apontando para algo divertido, mas também para algo constrangedor. No trecho seguinte de outra

conversa com Rosario, ela também afirma se atrapalhar ao usar o “uruguaio”, lingua que,

segundo ela poucas pessoas da sua comunidade falam bem.

Segmento 10 (7m30s-8m50s) -

Leticia:
Rosario:

Leticia:
Rosario:

Leticia:
Rosario:
Leticia:
Rosario:
Leticia:
Rosario:
Leticia:
Rosario:

Leticia:
Rosério:

(...) € bem diferente [que tenha aula de portugués na escola], né?
€ porque nds- eu mesma sou uruguaia, tu v&s que eu sou uruguaia, pero eu falo um...aqui
meus guris todos também... é dificil que eles falem...em espanhol, né? E (.) s6 °%em portugués®
(em tom mais baixo)
muita gente aqui fala portugués, né? Eu vejo na aula dele, né, Pedro? Um monte de gente fala
igual a ti, né? (Pedro assente com a cabega)
acho que hay pouca gente que fala bem o uruguaio, hay pouca gente- é todo mundo falando....
(-]
mas a senhora teve problema na escola por causa disso?
de qué?
de falar brasileiro e de na escola falar uruguaio?
néo.
ah, porque uma vez-
ta, pero na escola eu falava uruguaio!
aaaahh (risos) aaahhh
é diferente (.) eu estou falando assim agora, ta, porque tu, ja és brasileira. Pero num caso em
gue vem uma pessoa uruguaia, eu tenho que falar em uruguaio (.) que seja que a pessoa seja
uruguaia (.) ai eu tenho que falar em uruguaio pero eu nao gosto de falar em uruguaio.
€:? mas por qué?
ndo sei (...) ndo gosto muito e as vezes uruguaio é assim a gente se atrapalha (.) hay cosas que
um néo sabe.

(excerto de entrevista, 29/04/2008)
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Rosario afirma e Pablo confirma que, onde vivem e na Escola, o portugués é a lingua
que predomina nas interacGes orais, sendo poucas as pessoas que, segundo ela, falam bem o
“uruguaio”. Note-se que Rosario hesita duas vezes antes de nomear a lingua que falam (e quando
o faz, o faz em tom mais baixo do que vinha falando: “E, s6 %m portugués®”). Nos turnos
seguintes, ela prefere ndo nomea-lo novamente ndo completando sua fala, ou como Seu Claudio
(p.104), faz uma auto-referéncia a como estd falando usando o termo “assim” (*mais é assim
como nos estamos falando”). Ao lado dessa incerteza quanto ao nome do idioma que usa
preferencialmente, esta a certeza de que é uruguaia e nao brasileira (e que isso se nota de alguma
maneira — “eu mesma Sou uruguaia, tu vés que eu sou uruguaia”) e que ela ndo fala
cotidianamente e nem gosta de falar o uruguaio porque, como Yeniffer e Maria, diz que se
atrapalha (“a gente se atrapalha (.) hay cosas que um ndo sabe”). Rosario revela falar com
brasileiros, como eu, em uma lingua, (“Eu estou falando assim agora, ta, porque tu, ja €
brasileira”) e com os uruguaios em outra (em uruguaio), a qual ela afirma ndo gostar de falar
(“Pero num caso em que vem uma pessoa uruguaia, eu tenho que falar em uruguaio, que seja que
a pessoa seja uruguaia (...) pero eu ndo gosto de falar em uruguaio”). Desse modo, a lingua de
interagdo e selecionada por Rosario de acordo com o seu interlocutor (nesse caso, brasileiros x
uruguaios). Ela também afirma que a lingua que usa comigo ndo era a adequada para se usar na
escola quando ela a freqiientava (“na escola eu falava uruguaio!”).

Em visita a casa de Marta, Kika, filha de Marta, e Paola, amiga de Kika, me explicam
a diferenca entre o portugués falado por elas (o portunhol) e o portugués falado pelos brasileiros.
A conversa tinha como tema a mudanca de colégio de Kika, que ha dois anos abandonou o Liceo
para estudar em um colégio brasileiro em Santana. Segunda ela, sua decisdo foi devida as
sistematicas repeténcias na 12 série do Liceo, as quais justifica por ndo saber falar espanhol

direito.

Segmento 11 [mp3] (5minl15s -5min37s) -

Kika: ai eu entrei na 62 série e em um més, dois eu ja tava super adaptada. claro. ai foi (.) eles
ficaram apavorados porque eu cheguei la e falava todo errado e. claro, eu falava o-
Paola:  portunhol.

Kika: el portufiol. mas agora ndo. agora eu falo bem o portugués. quando eu quero, né? aqui ndo
precisa, mas l& no colégio sim eu tenho que falar be:m portugués.

(excerto de entrevista, 11/05/2008)

Kika, que justifica ter saido do Liceo por causa da lingua, também teve que se adaptar
linglisticamente ao colégio brasileiro. Segundo ela, na sua escola atual precisa falar “bem o
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portugués”, o qual agora diz ter aprendido, enquanto que em casa pode falar o portugués “todo

errado”, que esclarece se chamar portunhol. No segmento abaixo, pergunto a Paola se ela, como

Kika, também tem as mesmas dificuldades com o espanhol no Liceo (0 que somente mais adiante

na conversa € respondido positivamente). Ela responde a pergunta comentando sobre o portugués

que ela fala. Kika a ajuda a explicar qual é a diferenca entre o portugués falado por elas e o

portugués falado pelos brasileiros.

Segmento 12 [mp3] (7minl8s- 10min)

Leticia:

Paola:

Kika:

Paola:

Kika:

Paola:

Leticia:

Kika:
Paola:
Kika:

Kika:

Paola:
Kika:

Leticia:

Kika:

Leticia:

Kika:

e tu tiveste algum problema com a lingua como esses que a Kika estd me contando?

eu falo s6 em espanhol (.) eu s6 sei escrever- eu falo o portunhol (.) ndo sei falar bem o
brasileiro e ndo sei escrever o brasileiro.

claro (.) mas tu: (.) pelo menos na tua casa tinha alguém que falava o espanhol (.) ndo tinha
ninguém?

ndo (.) desde pequena eu aprendi assim, o portugués como eu estou falando agora (.) mas néo
€OMO assim como [Xxxx]

eu aqui em casa toda minha vida ninguém falava espanhol.

[-]

mas eu acho legal como os brasileiros falam.

€ como vocés, ndo?

ndo é como eu falo, porque aqui eu ndo falo como eu falo no colégio.
claro

tu vais um dia 14 no colégio e tu vais te apavorar porque eu vou parecer uma brasileira nata (.)
porque 14 eu falo...

[Kika recebe uma mensagem no celular] [Marta mostra filha pequena arrumada para festa de
aniversario da vizinha)

€ que aqui, tipo assim, entendeu, ‘ai, qual €?” (.) “ai, que que € isso, meu?’(.) a gente ndo fala
assim (.) a gente fala assim como eu td falando agora (.) em portunhol (.) sé que la sim, eu
falo todas essas frescuras, entendeu?

portunhol é a metade brasileiro e um pouco de espanhol.

por exemplo por ejemplo (.) entendeu? eu falo uma frase em espanhol, outra em portugués (.)
esse € o portunhol.
ta (\) entendi.

e nds somos assim aqui (.) mas la [no colégio] ndo (.) se eu falo mal, os guris déo risada da
minha cara (.) ai eu falo bem portugués (.) eu- eu ndo vou vir de 4 e falar bem o portugués
aqui porque fica tri chato.

claro.

vao dizer, “ah, s6 porque estuda l4 quer dar uma de brasileirinho’
(excerto de entrevista, 11/05/2008)

Paola afirma gque ndo sabe nem falar, nem escrever “bem o brasileiro” porque desde

pequena aprendeu a falar o portugués que usa na entrevista (“desde pequena eu aprendi assim, 0
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portugués como eu estou falando agora”). Na sua casa, como na casa de Kika, ninguém fala o
espanhol. Paola diz admirar o portugués falado pelos brasileiros (“mas eu acho legal como os
brasileiros falam™), o que me leva a perguntar se ndo € o0 mesmo portugués falado por elas. Kika
explica que ndo é o mesmo porque fala de uma maneira no colégio (onde parece “uma brasileira
nata”), e de outra em casa (onde fala em portunhol). Segundo Kika, as expressdes coloquiais séo
diferentes em uma variedade e em outra (“‘ai, qual €?’. ‘ai, que que é isso, meu?’. A gente ndo
fala assim.”) ao que se refere como “frescuras” (“Sé que la [no colégio] sim, eu falo todas essas
frescuras, entendeu?”). Essa diferenciacdo entre o portugués dos brasileiros e o portunhol se
assemelha a mencédo de Claudia sobre a fala dos montevideanos, quando também explicitamente
se referia as expressdes coloquiais usadas por seu colega (o que foi interpretado por Rosario
como referéncia a lingua que falam em Montevidéu, o espanhol, e ndo como a expressées de um
determinado registro). Paola e Kika definem o portunhol como uma mistura entre o portugués e o
espanhol (“portunhol é a metade brasileiro e um pouco de espanhol”/ “Eu falo uma frase em
espanhol outra em portugués. Esse é o portunhol”). Kika tem muito claro que essa maneira de
falar € o esperado dentro da sua casa e no seu bairro, mas que provoca risos nos colegas
brasileiros. Por isso, com brasileiros, ela fala em brasileiro; com uruguaios que falam portugués,
ela fala portunhol (“e n6s somos assim aqui. Mas l& [no colégio] ndo. se eu falo mal, os guris ddo
risada da minha cara. Ai eu falo bem portugués. Eu- eu ndo vou vir de 14 e falar bem o portugués

aqui porque fica tri chato”).

Parece que a escola, seja do lado brasileiro ou do lado uruguaio, é um gatilho para
categorizacBes e valoragdes linguisticas. Se no contexto familiar os participantes usam o
portugués como lingua de interacdo (sendo que afirmam que é nessa lingua em que se sentem
seguros nas producdes orais), o espanhol € a lingua associada a vida escolar e a momentos que
podem se tornar embaragosos de produgdo oral. A valoragdo que fazem da variedade do
portugués falada por eles é sempre comparada com a lingua dos brasileiros (“brasileiro™) ou com
a lingua dos uruguaios (“uruguaio”), ndo sendo categorizada como nem uma, nem outra.
Variedades do espanhol e do portugués, portanto, sdo associadas diretamente a nacionalidade do
falante, ao ser “uruguaio puro” ou “bem brasileiro” e ao monolinguismo (falar ou uma lingua ou
outra). Os participantes, por outro lado, associam a lingua que falam e suas préticas lingiisticas
ao bilinguismo, lugar social em que ndo se fala nem portugués, nem espanhol, mas as duas coisas

juntas; ou seja, bilingtiismo em portugués e em espanhol. Tem-se, dessa maneira, que a insercao
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da lingua portuguesa como lingua de instrugdo na escola toca em questes de identidade e de
auto-estima que estdo além do codigo linglistico. Reitero que denominar a variedade linguistica
falada pelos participantes de ‘portugués’ é uma decisdo nossa, ndo sendo compartilhada pelos

participantes da pesquisa.

Em todas as familias visitadas, o portugués é a lingua usada nas interagcdes orais
domeésticas. Nas casas (com excecdo da casa de Gusman) se encontram materiais escritos nos
dois idiomas, os quais sdo usados pelos participantes em diferentes atividades. Dessa maneira, no
ambito privado, o espanhol divide espaco com o portugués nas atividades letradas; enquanto no
ambito publico, o espanhol é usado mais (ou menos) pelos adultos nas interacdes orais de acordo
com o trabalho que realizam, e pelas criancas sistematicamente durante as oficinas no saldo
comunal e na paroquia (além de na escola durante o periodo de trabalho nessa lingua) quando a
atividade é desenvolvida nessa lingua. Em todos ambitos estudados, o portugués é a lingua
escolhida para as interagdes orais entre 0s pares.

Com relacdo a ser e a vivenciar praticas sociais bilingues, os pais participantes véem
isso como algo comum e corriqueiro, enfatizando seu dominio da compreensao oral e escrita nos
dois idiomas. Entretanto, quando se referem a sua producdo oral em espanhol e portugués, se
entra em um espaco de ndo reconhecimento da sua variedade linguistica como sendo nem a
“lingua dos brasileiros” nem a lingua “dos uruguaios”. Nesse contexto, a proposta de ensino
bilingle faz ressurgir lembrancas de um tempo em que a lingua de casa era proibida na escola.
Agora, com o portugués configurando-se também como lingua da escola, ela pode passar a ser
fundamental como espaco para reflexdo e revisdo das avaliagcdes sobre a variedade do portugués

falado no Uruguai.

4.1.2 O status privilegiado do espanhol na Escola em praticas institucionais e as praticas
bilingtes em interac6es orais nado-institucionalizadas

Mesmo participante de um programa de educacdo bilingle, a Escola, assim como o
Saldo Comunal e a paréquia, também conserva uma orientacdo para 0 monolingiismo em
espanhol em suas praticas administrativas. Bortolini (2008) ja salientava que na sala da direcéo
da Escola “todos os cartazes, cronograma de atividade, quadro de docentes e turmas, entre outros

avisos, estavam escritos em espanhol” (p.126). Em todas as intera¢des que tive com a diretora da
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Escola, a lingua usada por ela foi o espanhol. Segundo a Diretora, “mesmo sabendo falar dialeto
(termo usado por ela) ndo o faz porque € referéncia do espanhol na escola (Diario de Campo -
31/07/2007)” (Bortolini, 2008, p.126). Essa € a lingua também da comunicacdo formal da Escola
com a familia: o registro das avaliagdes dos alunos nos boletins (carnets) estdo em espanhol,
assim como os ocasionais bilhetes que a direcdo manda aos pais e avisos escritos no painel***
localizado na porta principal da Escola. Os avisos do painel no portdo de entrada sdo a
comunicacdo direta da Escola com os pais. Ali se avisa sobre os ganhadores da rifa da cesta
familiar (canasta familiar) e se convida a comunidade para a comemoracdo do dia das mées, por
exemplo. O espanhol ¢, além da lingua administrativa, a lingua de interacdo entre Escola e
familia dos alunos, sendo o portugués usado exclusivamente pelo professor de portugués em seu
contato com os pais.

Segundo Suzana (docente secretéria da dire¢do), outro meio de comunicacao imediato
entre escola e familia é um painel pendurado na parede em frente ao portdo de entrada principal,
no qual é apresentado a comunidade o tema trabalhado pelas turmas em uma determinada semana
(Diario de Campo, 18/04/2008). No dia em que conversamos, 0 painel estava decorado com
textos e fotos sobre os 33 Orientales, retirados de um livro de histéria em espanhol, e
bandeirinhas feitas pelos alunos. Segundo Suzana, na semana anterior, 0 tema que estava sendo
trabalhado era alimentacdo saudavel. E o painel trazia informag6es sobre o assunto para que as
familias pudessem interferir na ingestdo de salgadinhos em excesso pelas criancas. Quando o
cartaz ndo é confeccionado pela secretaria, sdo professoras as responsaveis por preparar o painel,
como foi o caso do painel “Dia del trabajador”, feito pelos alunos de uma terceira e uma
segunda série e que apresentava um texto explicativo sobre o dia do trabalho e nomes de
familiares de alguns alunos e suas profissdes. A professora do segundo ano responsavel pela
confeccdo do cartaz explicou que os pais cujas profissdes foram destacadas responderam a
pergunta “¢En que trabajas?”, feita no painel de frente do portdo de entrada'®® (Diério de

Campo, 30/04/2008). Todo painel estava em espanhol. Durante as semanas de trabalho de campo

124 Quadro branco em um tripé que durante o horério de aulas esta localizado dentro do portdo principal, sendo

colocado fora do portdo de acesso a escola na hora da saida.

125 As profissdes relacionadas foram: pintor, trabalhadora em fabrica de fumo (tabacalera), eletricista, comerciante,
policial, padeiro, servicos gerais, vendedora de comida em trailer, catadora de garrafas plasticas, auxiliar em
restaurante, seguranga, mestre de obras, guardador de carro, jardineiro, professora de primaria, ferreiro, baba e
acompanhante de idosos.
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dentro da Escola, em nenhuma ocasido um professor de portugués foi responsavel pela confeccédo
do painel, ainda que todos professores pudessem sé-lo.

Com relacdo as atividades realizadas pelos alunos na escola, além da rotina de aula
dentro da sala de aula, semanalmente, os alunos participam da aula de ginastica (cuja professora
interage com os alunos em espanhol); mensalmente, os representantes das turmas (delegados)
participam de uma assembléia para conversar sobre um tema decidido entre eles na assembléia
anterior; e sempre na semana de alguma data civica, todas as turmas ensaiam para, no patio da
Escola, realizar o ato civico em dia previamente estipulado. A assembléia, com duracdo de uma
hora, tem como objetivo a discussédo de um tema conflitivo decidido entre os alunos participantes
(dois delegados por turma), os quais atuam como multiplicadores em sua turma do que foi
conversado. A assembléia é realizada no refeitério da Escola e é comandada por duas professoras
de espanhol. Na oportunidade em que participei, a assembléia foi dividida em dois momentos:
conversa sobre o tema de um texto impresso e canto de uma musica, como descreve a vinheta

abaixo.

Vinheta 3 — “Asamblea”
Em uma das paredes do refeitorio, ha um quadro negro, e ali estdo posicionadas as duas professoras que
vao coordenar a assembléia. Dois alunos de cada grupo (de 1% a 62 série) se sentam nos bancos de frente
para o quadro com cadernos e lapis na médo. Sento-me num banco mais afastado do quadro. H& muito
barulho na cozinha de lavacdo de prato e fala das cozinheiras. Quem coordena o primeiro momento é
uma professora de espanhol do 2° ano. A professora comeca relembrando com o grupo o que eles
haviam conversado na assembléia anterior e o tema que haviam decidido para esta, escrevendo no
quadro: “¢Por qué tanta violencia en el recreo?”. As cozinheiras saem. Somente uma fica lavando os
pratos. A professora lembra as responsabilidades dos delegados, escreve no quadro o horério de inicio e
término da assembléia e distribui a cpia de um texto para cada aluno. H&4 um desenho acompanhando o
texto. A professora propde uma interpretacdo do desenho, fazendo perguntas sobre o mesmo. Os alunos
devem levantar o brago para falar. As vezes, aqueles que ndo se voluntariam para responder também
sdo chamados pela professora que comenta avaliativamente as respostas. Muitos alunos levantam a
mao, sdo selecionados pela professora, e respondem. A professora Ié o texto em voz alta. Pergunta se na
vida deles ja aconteceu algo parecido com o narrado pelo texto (briga entre amigos, magoar uma pessoa
com palavras). Os alunos respondem quando selecionados. L& em voz alta mais um trecho e faz mais
perguntas que sdo respondidas pelos participantes sempre ap6s a indicacdo da professora. A
interpretacdo do texto € guiada por perguntas de informacgdo explicita e parafrases do texto. As
intervencdes dos alunos sdo em espanhol com excecdo de duas intervengdes que seguiram um ditado
em portugués usado pela professora (“quando um ndo quer, dois ndo brigam™). A professora dita uma
tarefa (Tarea para la semana que viene: pensar que puedo hacer para evitar las peleas) e passa o0
comando para sua colega, que distribui uma folhinha com a letra de uma mdsica (em espanhol) sobre o
tema que estavam discutindo. A professora 1€ os versos em voz alta e explica cada um. Escutam a
musica duas vezes, e alunas da turma da professora no comando sdo chamadas para cantar para o0s
demais. As 15h, as professoras avisam que vAo passar a ata para que seja assinada (hay que buscar
donde dice tu grupo y firmar ahi).

(“Asamblea”, 30/04/2008)
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A assembléia, como atividade extraclasse, reproduz o modelo interacional da maioria
das atividades propostas pelos professores nas salas de aula observadas (ver secdo 4.2): o
professor tem o comando da atividade, centrando em si a realizacdo de perguntas e a selecdo dos
alunos que as responderdo. Para participar, os alunos devem levantar a médo e esperar serem
selecionados. Apds cada intervencgdo, os alunos tém sua resposta ou comentario comentados e
avaliados. Os dois textos utilizados sdo lidos em voz alta (pelas professoras) e a interpretacéo é
guiada pelas perguntas sobre informacdo explicita do texto e por parafrases feitas pela professora.

Esse momento se caracteriza como sendo um momento bilinglie com predominio do
espanhol na sua realizacdo. A lingua escrita € exclusivamente o espanhol, e, a predominante
interacdo oral em espanhol se somam duas intervencdes de alunos em portugués seguindo um
ditado nessa lingua usado pela professora para exemplificar uma passagem do texto. Como a
professora segue em espanhol, as intervencGes dos alunos voltam a ser em espanhol até a
concluséo da atividade em que os alunos devem assinar a ata de participagdo no evento.

Os atos civicos também ocorrem em espanhol. Realizados no patio, os atos seguem a
mesma estrutura, assim como os ensaios (um total de trés, aproximadamente a uma semana do

dia), como descrito na vinheta abaixo:

Vinheta 4 — “Ato civico”

O ato civico é regido pela secretdria Suzana, posicionada no centro do péatio. As turmas estdo
organizadas no péatio formando um semi-circulo. Durante todo o ato, os professores estdo posicionados
de maneira ereta na frente das suas turmas, méos cruzadas na frente ou atras do corpo, cuidando-os.
Constantemente Suzana e os professores pedem siléncio as turmas e que tenham postura de respeito.
Cantam-se os hinos correspondentes ao dia patrio. Cada turma, responsavel por preparar uma
apresentacdo (poemas, musicas, dangas, dramatizacfes etc.), apresenta seu nimero quando selecionada
por Suzana. H& um numero de quinze a vinte pais assistindo o ato. (“Ato civico”, 21/04/2008)

Muito similar a organizacao dos atos foi a homenagem do dia das mées. Cada turma
era responsavel por preparar uma apresentacdo para a homenagem que se realizaria na sexta-
feira, para a qual as mées dos alunos estavam convidadas. No Grupo 1, os alunos prepararam com
o0 professor de portugués um pirulito de chocolate e com a professora de espanhol um cartéo para
cada mée, um poema escrito coletivamente, um acrostico e uma musica (as duas Ultimas foram

apresentadas na homenagem).
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Vinheta 5 — “Homenagem Dia das Maes”

A secretaria Suzana conduz a homenagem do dias das maes, em espanhol. Os alunos estdo organizados
espacialmente no patio em semi-circulo e sdo observados pelos professores como nos dias de Ato
Civico. As médes dos alunos estdo sentadas em cadeiras e bancos na parte aberta do semi-circulo, sdo
mais de trinta. No centro do patio ha colado em um tripé um cartaz preparado por uma turma com uma
lista de coisas que os alunos gostam nas suas maes, abaixo do titulo “Lo que me gusta de mi mama:”.
Suzana anuncia as turmas para que facam as suas apresentacOes: leitura de poemas e acrosticos e
cancbes em homenagem as mdes. Algumas turmas apresentam juntas a mesma cangdo. As
apresentagdes sdo aplaudidas por mées sorridentes. Das onze apresentacfes, trés foram em portugués:
um acrostico da palavra “mae” e duas cangdes (“Assim sou eu sem vocé” - Claudinho e Buchecha - e
“O dia em que sai de casa” — Zezé de Camargo e Luciano'?). Entre todas as cancdes apresentadas, foi
a da dupla sertaneja brasileira a que estimulou as maes presentes a cantarem junto. Terminado a
homenagem, as turmas se encaminharam as suas salas para entregar as maes presentes elaborados
durante as aulas. (“Homenagem Dia das Mées”, 09/05/2008)

Como se pode ver, o espanhol goza de um status privilegiado nas esferas publicas da
escola observada: todo material administrativo da sala da direcdo é em espanhol, sendo essa a
lingua usada com pais e alunos pela diretora; o registro escrito das avaliagcbes no boletim (carnet)
é escrito exclusivamente na lingua espanhola; a comunicacao escrita entre Escola e pais € feita
em espanhol por meio dos bilhetes enviados pela direcdo e dos painéis. As atividades extra-
classe, como a aula de ginastica e assembléia sdo realizadas em espanhol. Mesmo quando ha a
liberdade para que o evento seja realizado em qualquer uma das linguas, como na homenagem
para o dia das mées, ha mais apresentacGes organizadas pelos professores de espanhol e por isso
o0 espanhol é a lingua da grande maioria das cancdes, poemas e acrosticos apresentados, assim
como a lingua em que é conduzida a homenagem.

H& momentos durante o horario escolar, no entanto, como na hora do recreio e no
refeitdrio, em que o portugués e o espanhol convivem mais amplamente, predominando a lingua
portuguesa algumas vezes. Na hora do recreio (ou descanso), cada turma somente pode ocupar o
espaco designado para si e € cuidada por professores (que tém setores especificos do pétio para
cuidar). As brincadeiras variam: pega-pega, pular corda, plantar bananeira, roda, jogar “bolita”*

(meninos), loteria*, quebra-cabeca***’

, muitos se provocam e batem nos outros. Durante as
brincadeiras, o portugués e o espanhol sdo usados, predominando o portugués, como descrito por

Bortolini (2008):

126 A Gltima musica foi preparada pela professora de portugués, Adriana (que além de dar aula para o Grupo 2, dava
aula para o outro terceiro também). Além de as duas turmas cantarem a musica, alguns alunos dangcavam em pares no
meio do patio e tiravam as médes para dancar.
127 x As vezes jogados dentro da sala de aula.
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Na hora do recreio, entretanto, a lingua que mais escutava era 0 portugués. Durante uma
das visitacfes brinquei de roda com as criancas da primeira série: as cantigas cantadas
eram as conhecidas por qualquer crianca do outro lado da fronteira (“Atirei 0 pau no
gato”, “Ciranda-cirandinha”). (Diario de Campo — 07/11/2006) (p.126-127)

Outras vezes, a cantiga de roda em espanhol se intercalava com uma cantiga em
portugués (Diario de Campo, 16/05/2008). Os professores, que observavam as brincadeiras nos
seus “setores”, ndo intervinham nas atividades, somente em caso de briga.

Durante as refei¢des no refeitorio, as interacdes orais também sdo bilingues. Em todas
as refeicdes, bastante ritualizadas, o comportamento das turmas é controlado pelos professores,
que frequentemente pedem por “modos”; os professores de portugués, em portugués, e os de
espanhol, nessa lingua. Os alunos permanecem sentados todo o tempo nas mesas e uma das

regras a serem seguidas € ndo comegcar a comer antes de o professor dar a permissao.

Vinheta 6 - “Café da manha com o Grupo 1”
Andresa esta se servindo de café. Sento-me a mesa com a turma e dou uma mordida no meu péao. Sou a
Unica que faz isso. Todos esperam que a professora termine de se servir e lhes dé a permissdo para
comer. Seguro a minha xicara com as duas maos. Ricky me avisa que ainda ndo é para tomar. Digo que
somente aqueco as mados com o calor da bebida. As funcionérias da cozinha ajudam a servir os alunos.
Elas chamam a atencdo dos alunos, em portugués, quanto ao comportamento a mesa. Andresa volta a
mesa e diz “buen provecho”. A turma comeca a tomar o café da manhd. Uma professora, que ainda se
serve de leite, lembra a seus alunos de que devem esperéd-la para comer: “a mao para baixo e a
boquinha fechada”. Algumas professoras estdo em pé ao lado da mesa, outras se sentam com as
criangas. Os alunos conversam entre si geralmente em portugués; ha barulho em um volume suportavel.
Terminada a refeicdo, um aluno de cada turma ajuda a recolher as canecas passando um balde de
plastico redondo, onde cada colega deposita a sua caneca vazia.

(“Café da manha com o Grupo 1”, 21/04/2008)

Durante as refeicGes, os alunos conversam entre si geralmente em portugués. As
interacdes orais dos professores com os alunos sdo na lingua que usam em sala de aula,
caracterizando-se geralmente por ordens (brazo para bajo, silencio/ maozinha para baixo,
boquinha fechada) e permissdes (buen provecho, pueden empezar/ bom proveito, podem
comecar). A regulacdo do comportamento das criangas também é feito pelas cozinheiras (Marta,
Mariana e Adriana). Elas, além de exigirem que os alunos se portem a mesa, orientam 0s

professores quanto a que comida servir aos alunos; decidem gquem come mais, quem ndo; onde
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senta cada turma etc. Para isso, usam o portugués com os alunos, mudando para o espanhol
quando falam com a diretora e, raramente, quando falam com alguma professora de espanhol*?%.
Diariamente, as funcionarias do refeitorio estdo envolvidas em preparar e em servir as
refeicOes e, para controlar quantos pratos serdo servidos cada dia, usam uma tabela impressa que
deve ser preenchida por cada professor todos os dias. Sdo alunos que fazem o percurso refeitorio-
sala de aula-refeitorio com as tabelas. Na tarefa de distribuicdo dos alimentos para as turmas que
comem dentro da sala de aula, também contam com a ajuda de alunos que sdo designados pelas
professoras a realizar a tarefa de levar para as salas comida, pratos e talheres. Para isso, precisam
ler o nome do professor escrito pelas funcionarias nos sacos onde estdo os talheres e frutas e

relacionar com a turma correspondente a esse professor.

Saio para o péatio durante uma aula de manha. Entro no refeitorio para conversar com as
funcionarias. Ali havia alguns alunos que buscavam pratos e bananas para sua sala. Eles
perguntam as cozinheiras qual saco tem que levar. Marta diz que é para ler 0 nome da
professora no saco, reclamando: “ndo sabe ler, guri? Em 5° ano e ndo sabe ler! Que escola
é essa?”. Aluno: “eu sou do 4° ano recém”. Marta grita 0 nome do professor. (Diario de
Campo, 24/04/2008)

A identificacdo do nome escrito do professor é uma atividade cobrada dos alunos
pelas funcionarias do refeitorio. Dessa maneira, o refeitorio, exigindo que suas funcionéarias e
alunos que ajudam na distribuicdo dos alimentos lidem com material escrito, converte-se em um
espaco de letramento também.

Como vimos, dentro do espaco institucional publico da escola, o espanhol goza de
status privilegiado, sendo a lingua de interagdo escrita entre escola e familia; lingua de realizacdo
dos atos civicos e assembléias; e lingua que predomina em eventos festivos (como a
comemoracdo do dia das maes). As refeicBes no refeitdrio se caracterizam como praticas sociais
bastantes ritualizadas e bilingues: enquanto os professores de portugués e espanhol interagem
com suas turmas nas suas respectivas linguas, as funcionarias usam o portugués na regulacédo do
comportamento dos alunos, mudando para o espanhol na interacdo com a diretora e alguma
professora de espanhol. As brincadeiras no recreio, por outro lado, se caracterizam como praticas

bilinglies menos controladas.

128 Ha ocasides em que as funcionarias do refeitdrio, com o mesmo interlocutor, mudam a lingua em que falam,
como quando Mariana bate na porta do Grupo 1 para chamar a turma para tomar café e diz a Andresa: “Buen dia,
maestra, pasa al comedor. Aproveita que ta vazio”. (Diario de Campo, 22/04/2008)
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Nesta secdo vimos que os alunos da Escola séo membros de um grupo social que
realiza atividades sociais em portugués e em espanhol cotidianamente. Os pais se orientam para
atividades letradas no seu cotidiano laboral. Os alunos, participantes de ambientes
institucionalizados, como o Saldo Comunal e espacos religiosos, também realizam atividades em
que textos escritos sdo centrais. Nesses ambientes, o0 espanhol, assim como na escola, também
goza de status privilegiado na esfera publica.

Na préxima secdo, analiso como, dentro da sala de aula, sdo levadas a cabo as

atividades de letramento propostas pelos professores de portugués e espanhol.

4.2) Monolingliismo como orientacdo pedagogica: letramentos monolinglies paralelos

O Programa Bilingue prevé que cada um dos dois professores responsaveis por uma
turma seja a referéncia na sua lingua. Na pratica, isso significa para o professor trabalhar em sala
de aula interagindo oralmente com o grupo unicamente em portugués ou em espanhol e propor
atividades com materiais exclusivamente em uma delas. Nesta se¢do, mostro como na sala de
aula dos Grupos 1 e 2, a orientacdo pedagogica de letramento nos periodos em espanhol e em
portugués se caracteriza por um monolingliismo pedagogico controlado através de atividades de
leitura e escrita propostas e conduzidas pelo professor, que oscilam entre atividades mais
mecanicas e atividades relacionadas ao contexto do aluno.

Como vimos no capitulo 1, o modelo de imersdo dual de educacdo bilingie
implementado nas escolas publicas primarias dos departamentos fronteiricos do norte do Uruguai
prevé que cada professor seja a referéncia de um dos idiomas, como pontua o documento de
apresentacdo do Programa: “un maestro ensefia solamente en una lengua, y otro maestro ensefia
solamente en la otra lengua (espafiol y portugués en el caso uruguayo)” (Brovetto et al., 2004,
p.1). Essa indicacdo é seguida através da proposta de atividades de letramento que enfatizam o
monolingtiismo dos materiais usados e da interagdo entre os participantes.

Carmem, professora de espanhol do Grupo 2, se demonstra explicitamente
preocupada em ser a referéncia do idioma espanhol ndo apenas na sala de aula mas também na

vida dos seus alunos, conforme trecho do diario de campo abaixo.
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Durante o recreio, entrego a minha carta de apresentacdo a Carmem e aproveito para
explicar-lhe por que escolhi a sua turma para observar (porque um dia vi alunos de sua
turma lendo livros no recreio do lado de fora da sala de aula). Carmem me conta sobre sua
intencdo de aproximar os pais da sala de aula, e sobre sua responsabilidade (de Carmem)
de ensinar o idioma espanhol. Carmem diz que se sente sozinha nessa tarefa porque,
segundo ela, ¢ a Unica que fala em espanhol com as criangas. Ela justifica sua
preocupacao pelo ensino do espanhol, dizendo que os alunos terdo um futuro em um pais
que, em termos de trabalho, em algum momento, lhes exigira o espanhol. Segundo
Carmem, para ter éxito, ela precisa da ajuda dos pais no ensino do idioma. Carmem
explica que o caderno de piadas e adivinhacBes se encaixa na proposta de envolver as
familias nessa responsabilidade. (Diario de Campo, 12/05/2008 - 1°dia, Grupo 2)

Embora, como vimos na secdo anterior, 0 espanhol seja a lingua das préticas
institucionalizadas, para Carmem a tarefa de ser o referente na lingua espanhola e ensina-la na
sala de aula deveria ser corroborada pelos familiares dos alunos também. Sua preocupacdo em
estar sozinha na tarefa de ensinar espanhol sugere uma visdo de que o portugués é a principal
lingua de interacdo nas familias em outros lugares de convivio dos alunos. A prépria coordenacao
do Programa prevé que nas escolas haja alunos “monolinglies em portugués” (ou seja, que nao
entendem nem produzem a lingua espanhola), para quem o idioma espanhol deve ser ensinado
através de estratégias de ensino de L2. De acordo com Carmem, entretanto, a instancia formal de
ensino do idioma espanhol ndo é suficiente para que no futuro os alunos possam cumprir com as
exigéncias que a sociedade uruguaia os colocarad. Desse modo, Carmem afirma necessitar da
ajuda dos pais na tarefa de ensino da lingua espanhola e para viabilizar essa ajuda, cria meios
pedagbgicos para promové-la, como exemplifica que seja o caso da proposta do caderno de
piadas e adivinhagfes (apresentada a turma momentos antes da minha conversa com ela).

A atividade do caderno de piadas e adivinhagOes consistia em produzir coletivamente,
com a ajuda das familias, um caderno com piadas e adivinhagdes trazidas de casa. Na vinheta

abaixo, Carmem apresenta a atividade a turma.

Vinheta 7 - “Cuaderno Risuefio”

Carmem apresenta a turma a atividade do caderno de piadas e de adivinha¢Bes (vamos a tener un
cuaderno de chistes, de adivinanzas. Va a venir de la casa a la clase. Cada uno que lo lleve tiene que
traer algo que nos haga reir por eso va a ser un cuaderno risuefio). Alunos levantam a méo, dizendo que
sabem piadas. Carmem lhes da a palavra para que as contem. Carmem explica as regras da atividade
(hay que escribir en espafiol; poner quien lo contd, de dénde lo copiaron. Yo quiero saber de donde
viene el chiste o adivinanza. No puede tener ninguna palabra fea, que cause dolor o palabras vulgares.
Algo que pueda compartirse en familia. No puede tener vocabulario grosero, un mal chiste... ¢uds
entienden lo que les quiero decir? Un chiste que mama les cuenta, papa... Todos los dias el nifio que lo
tenga va a decirnos al final de la clase para reirse). Carmem da um exemplo de uma adivinhacéo.
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Giovani e Claudiomiro contam adivinhagdes em espanhol. (“Cuaderno Risuefio”, 12/05/2008 — 1°dia,
Grupo 2)

Logo na apresentacdo da atividade, Carmem explicita a relacdo casa-aula que
pretende estabelecer com esse caderno (vamos a tener un cuaderno de chistes, de adivinanzas. Va
a venir de la casa a la clase). Para que essa relacdo seja estabelecida, entretanto, ha regras a serem
cumpridas. A primeira instrugdo (e me arriscaria a dizer que a mais fundamental considerando o
intuito declarado de envolver os familiares) é que a piada ou adivinhacdo que venha da casa
esteja em idioma espanhol. E seguem outras: indicar o autor ou origem do texto e nao incluir
palavras vulgares ou ofensivas. O fato de a interacdo poder ser em portugués nas familias, por
exemplo, ndo é problematizado por Carmem, que apenas indica que o texto trazido de casa pelos
alunos deve estar em espanhol, sem indicar-lhes como proceder caso a piada ou adivinhacao lhes
seja contada em portugués.

No desenvolvimento da atividade ao longo dos dias seguintes a apresentacdo da
proposta do Cuaderno Risuefio, quatro alunos levam o caderno para a casa e voltam a aula com
adivinhacOes e piadas escritas. A adivinhacdo de Michel, segundo ele, foi escrita com a vizinha
porque os seus familiares estavam ocupados (mi hermana cuida la bebe y mi mama trabaja);
Jordan escreveu uma piada contada por um personagem infantil (palhagco Tomatito); Cindy e
Thatiana contaram piadas e adivinhagdo, respectivamente, e ndo fizeram publica a fonte dos
mesmos. Todos 0s textos estavam em idioma espanhol. Durante a leitura dos mesmos a turma, os
colegas esperavam atentos para escutar e adivinhar. Quando Carmem solicitava que o leitor da
piada ou adivinhacédo escolhesse o proximo colega a levar o caderno para casa, varios levantavam
a mao com euforia (Diario de Campo,15, 16, 17 e 22/05).

Além da atividade Cuaderno Risuefio, outras propostas de atividade feitas por
Carmem a seu grupo previam o envolvimento da familia do aluno na sua realizacdo. Na semana
anterior a primeira semana de observacdo, Carmem havia proposto que os alunos levassem para a
casa revistas para ler com a familia. Na semana seguinte, numa segunda-feira, no inicio da aula,
Carmem pergunta ao grupo quem havia lido com a familia o material que levou para casa, como

narrado na vinheta abaixo.

Vinheta 8 — “Leyendo en espafiol”

Pool tira da mochila uma revista El escolar e diz a Carmem que ndo a leu durante o fim de semana.
Outros que levaram revistas a suas casas dizem que também nao leram. Somente um aluno (Michel)
grita ter lido, levantando o brago. Cristina lamenta repetidas vezes (que pena... que pena...). Explica que
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essa experiéncia era uma tentativa de biblioteca itinerante e lhes pergunta se sabem o que é isso (;uds
saben que es una biblioteca circulante?). A turma responde que ndo. Carmem explica e relaciona com
comentérios sobre o contetdo das revistas. Carmem lamenta mais uma vez, dizendo que da Gltima vez
gue os alunos levaram revistas ninguém havia lido com a familia também. Ela afirma que as revistas
sdo para eles aprenderem melhor o espanhol, que é a lingua do pais deles, o Uruguai, além de as
revistas também falarem sobre os contetidos que eles estudam em aula.

Carmem: leyendo cuentos en espafiol, ;qué va a pasar?

Pool: vamos a aprender a hablar en espafiol.

Carmem: vamos a aprender a hablar en espafiol. Las madres se enteraron que ustedes
llevaron revistadas prestadas a casa?

Alunos (poucos): no...

Carmem: ¢como cada dia se va a aprender mas?

Alunos (varios): leyendo en espafiol.

Carmem: ¢ Cémo se puede hacer mejor los trabajos de clase?.

Alunos (varios): leyendo.

Carmem (para a Vvoy atener que cambiar de material, porque ese no di6 resultado. Que pena.
estagidria que estava
do seu lado):

(Leyendo en espafiol, 12/05/2008 - 1° dia, Grupo 2)

A atividade de levar para casa revistas previa que os alunos ndo apenas lessem o
material em casa, mas que o fizessem com a familia. Constatando que a atividade nao havia sido
realizada por quase nenhum aluno (com excecdo de Michel), Carmem lamenta a falta de
comprometimento do grupo com a atividade, argumentando que a leitura € um meio de aprender
0 idioma do pais deles. Parece que esse argumento ja havia sido usado como estimulo para a
leitura em outra oportunidade e por isso ja seria compartilhado pelo grupo, dado que Pool
responde a pergunta de Carmem sobre a leitura de historias em espanhol (Leyendo cuentos en
espafol, ¢qué va a pasar?), complementando seu raciocinio de que ler em espanhol significa
aprender o idioma (vamos a aprender a hablar en espafiol). Note-se que na resposta de Pool, hé a
referéncia ao aprendizado do espanhol falado através da leitura, o que é ratificado por Carmem ao
repetir a sua resposta. De acordo com o raciocinio das perguntas e respostas que seguem, ler em
espanhol significa também aprender mais e fazer melhor os trabalhos da aula. Portanto, se
percebe, através das perguntas e respostas iniciadas por Carmem, que a relagdo estabelecida entre
0 ato de ler e os beneficios advindos com ele é de aprender (a falar) o idioma espanhol, aprender
mais e fazer melhor os trabalhos da aula. Mas, mesmo o raciocinio sendo compartilhando pelo
grupo, a proposta de leitura das revistas ndo foi acolhida, o que faz com que Carmem explicite a
estagidria que terd que mudar a atividade, colocando no material a causa do insucesso da

proposta.
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As atividades de letramento propostas pelos professores em sala de aula, em geral, em
ambos grupos, se caracterizam por serem guiadas do comeco ao fim pelo professor e pelo uso
exclusivo de um dos idiomas para sua a realizacdo. O quadro abaixo mostra a totalidade dessas
atividades nas duas turmas (Grupo 1 e Grupo 2) no periodo de observacdo das aulas. O quadro
estd dividido em grupo, dias de observacdo e atividades (com a indicacdo da lingua em que foi
desenvolvida). Nos dias em branco (Grupo 1 — 3°, 7° e 10° dias), ndo foram propostas atividades

enfocadas nesta pesquisa.

Quadro 8: Atividades de letramento propostas pelos professores nos Grupos 1 e 2

GRUPO 1

Espanhol Portugués Espanhol Portugués
1° e Escritura de texto | 8° e Leitura de  texto
descritivo | descritivo |
2° | e Producdo coletiva de | e Reescritura de texto | 9° e Leitura texto descritivo
um cartaz descritivo | 1
3° 100*
4° | e Leitura de lenda e 11°* | e Escritura  de  texto
elaboracdo de um descritivo
final e Confeccdo de cartdo
para dia das maes
5° | e Leitura de quadro 120* e Escritura coletiva de
nutricional de receita
embalagens de
produtos
6° | e Elaboragdo conjunta 13° | e Elaboragéo conjunta de | e Escritura  de  texto
de histéria convite as mées descritivo 1l
7° 14° | e Leitura de poesia e
elaboragdo conjunta de
poesia
GRUPO 2
1° | e Correcdo coletiva de 6° e Contacdo de histéria a
texto narrativo grande grupo
escrito por um aluno e Leitura narrativa Dom
Quixote |
e Leitura do caderno de
piadas e adivinhacdes
2° | e Correcdo coletiva de 7° e Leitura narrativa Dom | e Elaboracdo de relato
texto narrativo Quixote | (cont.) individual
escrito por um aluno
(cont.)
30 ¢ Elaboracéo de | 8° e Leitura narrativa Dom | e Leitura narrativa
narrativa em Quixote I (cont.)
pequenos grupos
4° | e Leitura de adaptacéo ge e Leitura narrativa
de texto informativo
o Leitura do caderno de
piadas e
adivinhacGes
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5° | e Leitura e elaboragéo 10° | e Leitura narrativa Dom
de publicidade Quixote Il
e Leitura do caderno de
piadas e
adivinhacdes

* Nesses dias, observei somente um turno de aula.

O quadro mostra que no Grupo 1 os professores de espanhol e portugués propuseram,
respectivamente, oito e seis atividades que envolviam leitura e/ou texto escrito. O foco das
atividades propostas pelo professor em portugués (Anderson) esta no texto descritivo, sendo 0s
seguintes os temas dos textos trabalhados: descricdo de uma planta (1° dia), descricdo de um
microscopio (8° dia), descricdo de um porco-espinho (9° dia), descricdo da méde (13° dia) e uma
atividade constituiu-se na redacdo conjunta de uma receita de chocolate em que os alunos
lembravam os passos da receita e o professor os redigia no quadro (12° dia). A professora em
espanhol do Grupo 1 (Andresa) propds oito atividades com variados textos, como producéo de
um cartaz com indica¢Ges de como trabalhar em grupo (2° dia), leitura de uma lenda (4° dia),
leitura de embalagens de produtos (5° dia), escrita de historia (6° dia), escrita de descricdo da mae
(11° dia), confeccédo de cartdo comemorativo ao dia das maes com a acrostica da palavra mama
(11° dia); elaboracdo de convite convencendo as mées para que venham a comemoracdo do dia
das maes da escola (13° dia) e leitura e escrita de poesia sobre as mées (14° dia). As atividades de
producdo escrita em espanhol de uma histéria, um convite e uma poesia foram feitas
coletivamente com a coordenacdo da professora. A descri¢do das maes, a acréstica com a palavra
mama e o final da lenda foram elaborados individualmente.

No Grupo 2, a maioria das atividades com texto escrito foram propostas durante o
turno em espanhol (um total de oito atividades). As atividades enfocavam o trabalho com leitura
e escrita de texto narrativo: correcdo coletiva de historia escrita por um colega (1° e 2° dias),
leitura de texto informativo sobre alimentacdo balanceada (4° dia), leitura de adivinhagdo do
caderno de piadas e adivinhagdes da turma (4°, 5° e 6° dias), leitura de publicidades variadas de
revistas e elaboragdo de cartaz sobre alimentacdo saudavel (5° dia), contacéo de historia por dois
alunos encarregados de ensaiar em casa a historia e conté-la a turma (6° dia), leitura de adaptacao
das aventuras de dom Quixote (6°, 7°, 8° e 10° dias) e leitura de histéria de livro didatico “Tia
Chela” (9° dia). Somente uma producéo escrita foi solicitada durante o periodo de observacéo. Ja
a professora em portugués propds ao longo dos dias observados trés atividades que enfocavam

narrativa. As atividades de elaboragdo coletiva de narrativa em pequenos grupos (3° dia) e de



131

leitura de narrativa criada pela professora (8° dia) enfocavam a caracterizacao dos personagens. A
atividade de escrita de relato individual (7° dia) tinha como tema as atividades feitas em aula
pelos alunos durante aquele dia.

A partir do quadro, vé-se que os textos e tarefas propostas variam em cada grupo e
entre os professores. Entretanto, todas se caracterizam pelo uso exclusivo de um dos idiomas para
sua realizacdo, e, em geral, os alunos acompanham na mesma lingua. A seguir, apresento
algumas propostas de atividades de letramento propostas pelos professores aos Grupos 1 e 2.

A vinheta narrativa abaixo apresenta a proposta e o desenvolvimento da atividade de
leitura de um texto descritivo sobre o porco-espinho de arvores no Grupo 1, durante o turno em

portugués.

Vinheta 9 - “Porco-espinho”
Anderson anuncia a turma que vai distribuir a fotocdpia de um texto para ser lido em siléncio (Vou
repartir um texto para vocés e em siléncio, vocés vao ler ele). O grupo reclama com exclamagdes em
voz alta. H& bastante conversa entre os colegas. Anderson em tom alto de voz insiste que leiam o texto
(Leiam!). O texto (sem a fonte indicada) é um paragrafo de descricdo sobre o porco-espinho de arvores.
A turma em sua maioria Ié o texto murmurando-o (alguns em voz alta; alguns, como Paulo, Beatriz e
Jeniffer, ndo verbalizam). Anderson avisa que ndo é para eles lerem em voz alta. (...) Passados 10
minutos, Anderson pede ao grupo que, mantendo o siléncio em que estavam, iniciem a leitura do texto
em voz alta. Indica Dafne para comecar (Agora com esse siléncio, eu quero que vocés leiam em voz
alta. Todos atentos porque e vou chamar na metade da leitura. Comeca Dafne.). Daphani inicia a
verbalizacdo do texto. Anderson a interrompe, pede siléncio ao grupo e indica a menina que deixe de
comer palavras e mexer o corpo na hora da leitura. Dafne termina a leitura da primeira frase do texto.
Anderson indica que Gusman siga lendo (Gusman, segue!). (...) Apds todos os alunos da turma terem
lido um trecho do paragrafo (o qual foi lido pelo menos quatro vezes), Anderson faz apreciagdes sobre
0 desempenho da turma na leitura em voz alta (Vou ter que falar com os pais de vocés porque vocés
tém problemas de leitura. Compreender é importante mas ler em voz alta também é importante. Alunos
gue tém um bom nivel de trabalho ainda tem um leitura muito lenta). Anderson I& em voz alta as frases
iniciais do texto com pausas longas e hesitagfes frequentes. A turma o observa em siléncio. Gusman
Ihe pede que leia direito. Anderson explica que esta imitando a maneira como eles (alunos) 1éem
(salienta que sdo excecdes Gabriel — que sabe ler rapido — e Juliana — que hoje me surpreendeu). Na
continuacdo, Anderson prop8e que entendam o texto, perguntando pelo propésito do mesmo (Vamos
agora entender o texto. O que este texto esta fazendo?). Ricky responde que o texto fala sobre o porco-
espinho (Esta falando sobre o porco-espinho). Anderson acata a resposta e pergunta sobre a tipologia
textual do texto lido (sim, e como se diz esse tipo de texto que diz como é uma coisa?). Ricky responde
(é um texto descritivo). Anderson encaminha a conversa perguntando primeiro sobre a conceituagao de
um texto descritivo e, em seguida, sobre as informagdes relativas ao porco-espinho trazidas pelo texto.
Como fechamento, Anderson escreve no quadro “Linguagem — leitura de um texto descritivo” e pede
gue copiem o titulo e que colem o texto no caderno (Agora anotem isso e colem o texto no caderno).
()

(“Porco-espinho”, 30/04/2008 — 9°dia, Grupo 1)

A atividade de leitura do texto descritivo sobre o porco espinho de arvores esta

dividida em trés momentos: leitura em siléncio, leitura em voz alta e compreensao do texto. Os
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trés momentos sdo realizados de forma independente, ou seja, sdo propostos como atividades
isoladas: a leitura em siléncio e a verbalizacdo do texto tém propositos diferentes do de
compreender as informacdes explicitas do texto, considerando que Anderson retoma todas as
informacgdes sobre o porco-espinho para que elas sejam compreendidas num terceiro momento.
Estabelecido que a turma tem problemas de leitura, associadas a verbalizacdo lenta do texto
(“Vou ter que falar com os pais de vocés porque vocés tém problemas de leitura. Compreender é
importante, mas ler em voz alta também é importante. Alunos que tém um bom nivel de trabalho
ainda tem um leitura muito lenta”), é dado inicio a revisdo do conceito de texto descritivo.
Perguntando a turma O que este texto esta fazendo?, Anderson obtém como resposta de Ricky o
tema do texto e ndo a esperada metalinguagem da tipologia textual. Entretanto, como fixar a
nomenclatura da tipologia textual parece ser a razdo para a escolha do texto (notar que o titulo da
atividade é “Linguagem — leitura de um texto descritivo™), Anderson insiste em outra pergunta
que explicita a busca por um nome (como se diz esse tipo de texto...?), a qual é respondida pelo
mesmo aluno dessa vez dentro das expectativas de Anderson (é um texto descritivo). Em seguida,
Anderson retoma as informacdes explicitas sobre o porco-espinho com o propdsito de
compreender o0 mesmo (Vamos agora entender o texto).

A proposta de atividade de leitura tem seu desenvolvimento centrado nos comandos e
perguntas de Anderson, que focaliza a necessidade do siléncio para ler, a mecénica da leitura em
voz alta, a explicitacdo do tipo de texto e a recuperacdo da informacédo. Dessa forma, a atividade
dissocia o ato de ler de uma prética social, pois ndo considera um propdsito de leitura possivel de
um texto descritivo (informar-se sobre as caracteristicas de um animal, por exemplo, em
enciclopédias, cartazes de zooldgicos, manuais de zoologia etc.), nem indica ou problematiza por
guem, para quem e por que foi escrito. A leitura do texto é associada apenas a pratica escolar de
letramento (que enfatiza o texto como uma entidade independente do contexto em que ele é usado
- ou poderia ser), orientada e avaliada pelo professor (Terzi, 1995; Kleiman, 1995; Soares, 2004)

Como relacionado no Quadro 1, as propostas variam entre o0s professores e as turmas.
A vinheta 10 apresenta uma atividade de producdo conjunta do Grupo 1 de uma histéria com
palavras em que aparece o digrafo RR durante o turno em espanhol. Durante a hora do jogo, 0s
alunos jogaram um domind de palavras com o digrafo RR. A professora Andresa lista essas

palavras no quadro-negro e propde ao grupo que criem uma historia com essas palavras.
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Vinheta 10 - “Toby y su amigo”

Terminada a hora do jogo, Andresa escreve na parte superior do quadro as palavras do jogo de dominé
com o qual os grupos jogavam. As 14 palavras do jogo apresentavam o digrafo RR (perro, barrilete,
gorro, torre, arroz...). Andresa, apontando para 0 que acaba de escrever, propde a turma que
conjuntamente criem uma histéria com essas palavras (,vamos a hacer una historia con estas
palabras?). Estimulados a decidir com qual delas comecar a historia, Ricky propde um inicio com a
palavra perro (Habia una vez un perro que...). Andresa solicita a Amalia que escreva no quadro a
histdria, ditando-lhe a primeira frase, na qual incorpora a idéia de inicio de Ricky.

Andresa: Habia un perro... que se llamaba ¢c6mo?

Vérios:  Toby!; Pompom!

Andresa: ¢quién dice Toby? ¢quién dice Pompom?
(Levantam maos. O nome “Toby” é o mais votado.)

Andresa: que se llamaba Toby. ;qué mas?

Gusman: el nifio gustaba de jugar con su perro.

Andresa: nifio, estamos hablando de perro, no de nifio. (Ricky tem a méo levantada. Andresa Ihe
dé a palavra.)
Ricky: el perro gustaba de jugar con su carrito.

Andresa: a ver, ya pusimos perro. empezemos por ‘le gustaba’.
(Amalia vai escrevendo (‘le gustaba jugar...”) e olha para Andresa).
Ricky, dictale como sigue.
(Ricky dita para a colega)
a ver, Gabriel, lee lo que escribimos hasta ahora.

Gabriel 1. Andresa estimula o grupo a continuar a histéria. Gusman inicia uma idéia (“le gustaba
jugar...”). Andresa o interrompe (ya pusimos eso). Amalia comeca a dar uma idéia e é ratificada por
Andresa (a ver, Amélia). A menina completa sua idéia (Toby fue con su duefio a mirar la torre).
Andresa acata, mas salienta que palavras ndo sejam repetidas (no vamos a repetir las palabras, ‘le
gustaba jugar con su carrito y ahi fue con su duefio a mirar una torre’. Uds hacen eso pq no leen lo que
escriben.). Amalia escreve a frase ditada por Andresa (‘fue con su duefio a mirar una torre’). [...] Quase
todas as palavras ja foram usadas e a historia tem que ser terminada. Andresa encaminha a historia para
um final (como habian juntado mucha basura estaban cansados para volver,;no?). Amalia da uma idéia
(encontraron un burro en el campo y cerca del arroyo tenia un campo). Enquanto Amalia fala, Andresa
chama a atengdo de colegas que conversam e por isso pede que Amalia repita (encontraron ¢;qué?).
Amdlia reformula sua idéia (un burro y voltaram a su casa). Andresa repete o verbo em espanhol
(volvieron). Amalia repete a frase com o verbo em espanhol (volvieron a su casa). A construgdo da
historia segue até todas as palavras serem usadas. O resultado é a historia abaixo, escrita no quadro por
diferentes colegas.

Habia un perro que se llamaba Toby. Le gustaba jugar con su carrito. Fue con su duefio a mirar
una torre. Toby sinti6 hambre y su duefio le di6 arroz. Después fueron al campo y vino un zorro,
le quito la comida y se quedd llorando. Su duefio sintio lastima y le dié mas comida. Al rato,
fueron al arroyo a jugar, nadar y descanzar. Llevaron un barriltete, un gorro, barra de chocolate y
una jarra de jugo para pasar la sed. Llevaron un tarro para juntar la basura. Juntaron bolsas,
papeles y cigarrillos. Pasé un hombre y les vendid un burro. Felices volvieron a su casa con el
animal.

Em seguida, Andresa propde a leitura em voz alta do texto pela turma, em coro. Terminada a leitura em
voz alta, Andresa chama a atencdo do grupo para o fato de que falta algo na histéria (falta algo en esta
historia. Nos olvidamos de algo). Ricky sugere o que pode ser (Un final feliz). Andresa ndo se orienta
para a resposta de Ricky. Alguém sugere que falta um titulo. Andresa felicita o aluno pela resposta
correta e pergunta ao grupo que titulo pode ser (muy bien. Si es un cuento, necesitamos un titulo.
¢Cémo puede ser?). A turma sugere varias idéias. Chegam ao acordo que seja ‘“Toby y su amigo’.
Andresa escreve o titulo sobre o texto e avisa que vai sublinhar as palavras com o digrafo RR que
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usaram (voy a subrayar las palabras que usamos). Andresa vai ao quadro e sublinha com giz rosa as
palavras.
(“Toby y su amigo”, 24/04/2008 -6°dia, Grupo 1)

A atividade consiste na escrita entre todos os alunos de uma narrativa usando uma
lista de palavras pré-determinadas. Andresa do principio ao fim coordena a criacdo da histéria:
faz perguntas ao grupo guiando as proximas ideias que serdo dadas (Habia un perro... que se
Ilamaba ¢;cOmo?), aceita e recusa idéias de continuacdes (a ver, ya pusimos perro. Empezemos
por ‘le gustaba’; nifio, estamos hablando de perro, no de nifio; no vamos a repetir las palabras (...)
Uds hacen eso pg no leen lo que escriben) e da idéias (como habian juntado mucha basura
estaban cansados para volver,;no?), focando coeréncia do enredo e da coesdo sintatica do texto,
orientando os alunos a lerem o que ja produziram para seguir pensando a histéria (a ver, Gabriel,
lee lo que escribimos hasta ahora). A atividade é concluida com a leitura em voz alta em conjunto
do texto produzido pela turma. O objetivo de prética das palavras com RR é reforcado: Andresa
sublinha as palavras com giz rosa (voy a subrayar las palabras que usamos). Toda a atividade é
realizada em espanhol pelos alunos, em resposta ao interlocutor que esta coordenando a atividade
(Andresa). Quando o portugués aparece na resposta de uma aluna (y voltaram a su casa),
Andresa se ocupa da manutencdo da lingua de realizagdo da atividade (volvieron).

A atividade de escrita coletiva de uma narrativa se inicia a partir de uma preocupagao
em fixacdo de ortografia. Entretanto, varios aspectos relevantes para ao ato de escrever uma
narrativa sdo focalizados ao longo do desenvolvimento da atividade: a manutencdo do tdpico
(nifio, estamos hablando de perro, no de nifio), a construcdo da coeréncia da histéria (como
habian juntado mucha basura estaban cansados para volver,;no?) e da coeséo (ya pusimos perro.
Empezemos por ‘le gustaba’), o formato (necessidade de um titulo para a histdria) e, por ultimo, é
retomada a questao da ortografia.

No Grupo 1, era habitual o trabalho com texto escrito ter seu ponto de partida em
contetidos curriculares que estavam sendo estudados, como tamanhos e medidas, morfologia de
plantas, adjetivos, ortografia. A proxima atividade que apresento, entretanto, propGe uma
producdo textual cuja motivacdo esta relacionada a um tema que se encontra aléem dos contedos
listados nos livros didaticos: o evento de homenagem ao dia das mées a ser realizado na escola.

Durante toda a semana os alunos do Grupo 1 estiveram envolvidos em atividades

relacionadas ao tema “mae” devido a comemoracao dos dias das maes (sexta-feira, 09/05/2008):
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producéo de texto descritivo das mées, confecgdo de cartdo para as mées, ensaio de musica para

apresentar no dia da comemoracéo, producéo de chocolate para presentear as mées, escritura de

convite para a comemoracao e leitura e escritura de poema com o tema “mae”. A vinheta 11

apresenta a atividade de escritura coletiva do convite as mées. A atividade é proposta no turno em

espanhol pela professora Andresa. Antes de propor a atividade, Andresa revisou todos os cartdes

confeccionados pelos alunos, chamando-os para revisar a ortografia dos acroésticos, e em seguida,

revisou o0 conceito de adjetivo a partir daqueles que foram listados como resposta a pergunta

¢ Como es mam@?, escrita no quadro.

Vinheta 11 - “Invitacion a mama”
[14h24] Andresa propbe ao grupo que, antes de ensaiar para a apresentacdo do dia das mdes
(programado para o dia seguinte) eles fagam uma outra atividade:

Andresa:

Andresa:

Andresa:
Beatriz:
Andresa:
Ricky:
Andresa:

Stefan:
Andresa:
Varios:
Andresa:

Andresa:
?:
Andresa:
Vérios:

Andresa:
?2:
Andresa:

Paulo:
Ricky:
Amalia:
Ricky:
Andresa:

Andresa:
Varios:
Andresa:

antes de ir a ensayar vamos a hacer algo mas Util. ;Quién de ustedes piensa que la maméa
viene?

(\Vérios alunos levantam os bracos).

¢qué les parece si escribimos, para convencerla a venir, una invitacion?

(Os alunos consentem com entusiasmo)

¢como lo podemos hacer?

justed puede venir al acto?

asi es pregunta (posiciona-se para escrever no quadro).

sefiora mama, les invitamos para que vengan al saléo.

me gusta lo que dice Ricky. ¢(LE invitamos? ;LA?

(Andresa escreve no quadro o convite as méaes).

para venir el dia viernes a la escuela.

¢para qué? ;Qué habra en la escuela?

canciones, regalos.

¢qué es eso? Un homenaje. Es cualquier acto? A ver... (solicita que Jeniffer leia o que foi
escrito até 0 momento)

y.. ¢la madre sabe todo?

no. falta el dia.

¢y lahora? ; Cobmo hacemos?

en el viernes, el viernes...

(Alunos opinam, e Andresa vai organizando as sugestdes e complementando o texto).
¢ qué podriamos poner para convencer a las madres?

te amo.

antes de eso, ¢Qué podemos poner para sensibilizarlas? Tenemos que convencerlas.
¢Coémo podemos hacerlo?

venga.

por favor!

tenemos una gran sorpresa.

tenemos una sorpresa para usted.

tenemos una gran sorpresa para ti.

(Andresa encaminha a produgéo para seu final)

¢quiénes son los que escriben?

los nifios y la maestra Andressa Vargas.

las ideas fueron de ustedes. Asi que fueron ustedes que invitaron.
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Andresa termina de escrever no quadro o convite e indica que o copiem (escriban nomas). Enfatiza que
os alunos devem mostrar o convite as maes. O convite ficou assim:

Sefilora mama:

La invitamos para el acto espe-
cial del dia de las madres, mafiana vier-
nes 9 de mayo a la hora 14 en el local
escolar.
Tenemos una gran sorpresa para ti.
Alumnos del
Grupo 1

(“Invitaciéon a mama™, 08/05/2008 - 13° dia)

A proposta da atividade € escrever coletivamente um convite as mdes para a
comemoracdo do dia das mdes com o propdsito de convencé-la a participar (,qué les parece si
escribimos, para convencerla (a mae) a venir, una invitacion?). Prontamente os alunos dao
sugestdes para fazer o convite a méde. Andresa guia a producdo 1) aceitando a adequacdo das
sugestdes dos alunos segundo o propdsito (Andresa ndo acata a sugestdo de Beatriz ¢usted puede
venir al acto?, justificando que é uma pergunta sobre sua disponibilidade e ndo um convite; e
também procura a melhor sugestdo para cumprir a fungdo de convencer as maes a vir ao evento,
rejeitando sugestbes como te amo, venga, por favor!); 2) fazendo perguntas ao grupo com relagao
a informacdes que sdo imprescindiveis em um convite como a data, o local, o evento (¢;para qué?
¢qué habra en la escuela?; y.. ¢la madre sabe todo?;); 3) ajudando a construcdo sintatica das
oragles (¢(LE invitamos? ¢(LA?; antes de poner el dia, ;como hacemos la frase? ¢sigo la
oracion?); e 4) fazendo perguntas que visam ao cumprimento do propdsito ndo apenas de
convidar, mas também o de convencer as maes a comparecer ao evento (¢,qué podriamos poner
para convencer a las madres?; ;qué podemos poner para sensibilizarlas? tenemos que
convencerlas. ;cémo podemos hacerlo?). Andresa também lembra que o texto produzido tem
autores (¢quiénes son los que escriben?) e inclui a sua referéncia no convite (Alumnos del Grupo
1). Com relagdo a lingua de realizacdo da atividade, o espanhol € usado pelos alunos sem a
necessidade de reiteracdo da professora que devesse ser assim. Mesmo quando Ricky usa uma
palavra ndo prevista no idioma espanhol (saldo), Andresa ndo se orienta para o termo, declarando
gostar da idéia e seguindo com perguntas focando o contetdo informativo do convite. Ao longo

da construcédo do texto, os alunos demonstram a orientacdo para a escolha linguistica adequada a
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lingua do professor (e ndo a possivel lingua do interlocutor do texto, por exemplo, que, sendo
suas maes, também poderia ser 0 portugués).

Andresa, ao mediar a producdo do texto, garante que o convite as maes se caracterize
como uma producdo textual que leva em conta os elementos constitutivos do género produzido e
que apresenta adequacdo lexical e linguistica em espanhol. Desse modo, tem-se a producdo
coletiva de um texto dos alunos do Grupo 1 (interlocutores—quem?) de um texto as maes
(interlocutores—para quem?), para convida-las e persuadi-las a comparecer a comemoragéo do dia
das mées (proposito). O texto de convite (formato) foi escrito no caderno (suporte), e Andresa
enfatiza que seja mostrado para as maes (cumprimento do seu papel social). A producdo textual
caracteriza-se assim por um meio de comunicacdo com a comunidade em que o aluno esta
inserido (neste caso com a mée), desenvolvida a partir de uma necessidade de solugdo de uma
situacdo legitima que a turma vivia (ainda que essa necessidade tenha sido criada pela
professora).

A proxima atividade analisada foi desenvolvida no Grupo 2, durante o periodo em
espanhol, e se caracteriza por ser uma proposta que integra as habilidades de leitura (e analise) de
textos publicitarios auténticos e a producdo escrita de um panfleto. A vinheta 12 descreve a
introducdo da atividade de leitura de publicidades, em que Carmem apresenta a0 grupo um

anuncio.

Figura 1 e 2 - Anlncio

iEstavez _
. elegi vos el regalo!

# Veni a Prontol s6lo con tu cédula
¥ llevate el dinero que necesitss para *
comprarte lo que siempre quisiste.

y

Sélo con tu cédula, sélo en Pronto! .P"

. (986617800 * (i7ap0

Pronto! *
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Vinheta 12 — “Publicidad” (parte 1)
No final do turno da manha [11h35], Carmem mostra a turma uma publicidade impressa (em forma de
caixa de presente amarela e com laco vermelho) e pergunta o que eles acham que é:

Carmem:
?
Katherin:
Outros
colegas:
Carmem:
Alunos:
Carmem:

Varios:
Carmem:
2 -

Carmem:

Alunos:

Alunos:
Carmem:

Alunos:
Carmem:

?:
Carmem:

Carmem:
Giovani:

Carmen:
Giovani:
Carmem:

Alunos:
Carmem:

tengo algo para mostrarles. A ver... ;Qué opinan uds que sera esto?
un regalo.

un regalo. Mi prima tenia uno de estos que tiene escrito atras.

es un regalo; si, maestra.

si esté representando una caja de regalo. Pero ¢es una caja?

no, no; es un dibujo

si, es un dibujo. Aqui esta representada una caja de regalo. Pero; se puede abrir? ;Se
puede ver lo que hay adentro? Se puede desatar?

NO

uds si ven este papelito tirado en el piso, ¢uds lo levantan?

yo lo hago.

saben que yo cuando lo encontré debajo de mi puerta, yo les quise traer porque me llamé
mucho la atencién. ;Saben lo que hay atras? Hay un texto (mostra o texto, chamando a
atencdo para a diagramacédo) Solo mirando la diagramacion, la presentacion, ¢es un texto
narrativo?

no, no.

(Carmem pede que prestem atencdo no material. Levanta-o para que todos possam ver)
¢sera un texto instructivo eso?

no, no

¢cudl es la silueta de um texto instructivo? ¢qué textos instructivos conocen ustedes?

(N&o ha respostas. Carmem retoma o conceito de “instrutivo” e onde se encontram textos
assim.)

un texto instructivo, ¢qué eso significa? Que da...

instrucciones.

instrucciones. Y ¢ddnde hay un texto instructivo?

(Grupo em siléncio. Carmem repete a pergunta algumas vezes até que algum aluno
responde.)

en una masica.

¢en una muasica?... Me parece que estan confundiendo... me parece que estan
confundiendo con un texto poético, un poema para cantar? ¢Esto tiene la silueta la
diagramacion de un poema?

(Turma concorda que ndo é um poema.)

no tiene la silueta, la diagramacién de un poema. Un texto narrativo ¢sera?

maestra, maestra, por ejemplo assim @, assim 0, si compras una television siempre te
viene una instruccion.

(para qué?

para instalarla.

para conectarla. Y siempre hay que leer primero antes de prender. ;Donde mas conocen
uds textos instructivos?

en un armario; si compras una cama, una piscina.

si compras un armario, viene un texto que te dice como armarlo. Y en cajas, si compran
una cajita para hacer un postre... Las cajitas de la gelatina. ;Leyeron aca? (mostra uma
embalagem de gelatina que tinha no armario que vai ser o mercadinho deles).

Grupo segue pensando em mais exemplos de textos instrutivos (textos que vem em celulares, em jogos,
etc). Carmem retoma a discussao sobre que tipo de texto é o panfleto: miren aca. Uds saben que no es
ni texto no es ni texto narrativo, ni texto instructivo, ni texto poético. ¢Qué tipo de texto es? Miren acé
una cosita, miren las letras, miren las palabras. ;Son todas del mismo tamafio? Carmem chama a
atencdo do grupo para o layout do texto no panfleto: miren los colores. ;Estan todas con los mismos
colores?; miren si no hay acé algun signo de admiracion...

(“Publicidad” (parte 1), 16/05/2008 - 5°dia, Grupo 2)
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Carmem apresenta a turma um anuncio auténtico e estimula que facam hipoteses
sobre 0 que seja 0 material que tem nas méos (tengo algo para mostrarles. A ver... ;Qué opinan
uds que sera esto?). Obtendo a resposta objetiva sobre o que véem (un regalo), Carmem enfatiza
que o material é uma representacao da realidade (es un dibujo. Aqui esta representada una caja de
regalo). Carmem localiza o material apresentado no cotidiano fora da sala de aula, explicitando
de onde veio (saben que yo cuando lo encontré debajo de mi puerta, yo les quise traer porque me
Ilamé mucho la atencidén), e uma aluna o reconhece como um material familiar (Mi prima tenia
uno de estos que tiene escrito atras). Em seguida, Carmem chama a atencdo da turma para a
diagramacdo do texto no material para que o classifiquem quanto a sua tipologia. Carmem d&
inicio a uma série de perguntas que repassam a classificacdo de trés tipos de textos (instrutivo,
narrativo e poético). A turma identifica que o material apresentado nao se classifica em nenhuma
das tipologias referidas nas perguntas, (;,es un texto narrativo?; ;sera un texto instructivo eso?;
¢Esto tiene la silueta la diagramacién de un poema?). Em resposta a pergunta da professora sobre
onde encontrar textos instrutivos (un texto instructivo, ¢qué eso significa? Que da...
(instrucciones) instrucciones. Y ¢donde hay un texto instructivo?), um aluno associa esse tipo de
texto a uma musica (en una musica); resposta que nao é aceita por Carmem (;en una musica?...
me parece que estan confundiendo... me parece que estan confundiendo con un texto poético, un
poema para cantar? ¢Esto tiene la silueta la diagramacion de un poema?). Giovani € o primeiro
que faz uma relacdo considerada adequada por Carmem entre a nomenclatura tipoldgica a um
texto do seu cotidiano: um texto com instrugdes que vem com uma televisdo quando alguém
compra uma televisdo (maestra, maestra, por ejemplo assim 0, assim 0, si compras una television
siempre te viene una instruccion). Giovani se refere ao manual de instru¢cdes que vem com uma
televisdo nova; ou seja, se refere ao género textual “manual de instru¢es de uma televisdo” que
prevé leitores especificos (quem compra uma televisdo), com um proposito de instrui-los a
usarem o produto. Carmem, entretanto, mantendo a nomenclatura tipoldgica, volta a pergunta de
localizacdo de um “texto instrutivo” no cotidiano. A relacdo que Giovani faz entre a classificacao
tipoldgica “texto instrutivo” e um texto que se pode ter nas maos para fazer alguma coisa (manual
de instrucdes de uma televisdo) estimula os colegas a listarem outros textos que d&o instrugdes
em contextos especificos (manual de instru¢cbes de um armario, de uma cama, celulares, piscina

etc.).
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Carmem retoma a pergunta sobre que tipo de texto € o material que tem nas méaos
novamente fazendo perguntas que chamam a atencdo do grupo para a diagramacdo do texto
(¢Qué tipo de texto es? Miren aca una cosita, miren las letras, miren las palabras. ;Son todas del
mismo tamafio?), relacionando formato a tipo de texto. Ao mesmo tempo, como podemos ver na
vinheta 12, Carmem faz uma relac&o entre o layout do texto e seu propdsito de convencimento do
publico, mas ndo se refere ao termo classificatdrio “anuncio”.

A vinheta 13 descreve 0 momento seguinte a conversa introdutéria sobre publicidade:
Carmem distribui anincios em espanhol para serem lidos por grupos e prop8e a producdo de um

cartaz.

Vinheta 13 - “Publicidad” (parte 2)
Carmem distribui revistas em espanhol entre grupos de alunos. Cada revista tem um andncio na
contracapa. Carmem da tempo para que os grupos olhem as publicidades que receberam. Na frente do
quadro, Carmem chama a atenc¢do do grupo, pedindo que olhem o texto da contracapa da revista que ela
tem na m&o (um andncio de um ténis):
Carmem: miren este texto, ¢es un texto narrativo? No. ¢Es un texto instructivo? ;Qué es lo que
aparece ahi?
(Turma em siléncio)

Carmem: ¢qué quiere la persona que hizo este texto? ;Cudl es la intencién de la persona que hizo
este texto?
Jordan:  qué nosotros gastem dinero.

Carmem concorda e passa nos grupos estimulando-os a ler o anincio da contracapa da revista que cada
um tem. Os grupos olham os seus textos e em seguida se dispersam. Carmem recolhe as revistas e, com
elas nas maos vai a frente do quadro, pede atengdo dos alunos, perguntando sobre o propésito dos
anuncios lidos: ¢qué tienen de comun todos estos textos que estan acd? Las personas que inventaron
estos textos que es lo que quieren?

Cindy: (sobre o anuncio que leu - propaganda de um hospital) que no vayan mas al doctor.

Carmem: Que no vayan mas al hospital, pero que si a un sanatorio. Que paguen una cuota y que vayan
a un sanatorio. Nos quieren convencer. Usaron palabritas. Tamafios de palabras para convencerlos de
que mejor que un hospital es gastar dinero en un sanatorio.

Carmem propde pensar sobre o prop6sito de outros dois andncios lidos por dois grupos (Tenis Ortopé e
Gelatina Royal) (mira lo que usaron: palabras grandes, que otra cosa? Colores, imagenes). Laura,
leitora do andncio do Ténis Ortopé, chama a atengdo para a frase “no tiene precio” que aparece no
anuncio. Carmem concorda e associa a frase com o proposito de convencer do antncio (ellos son muy
picarones: usan colores, imagenes y palabritas para convencerlos, por ejemplo, dice asi (I& o anincio):
‘tiene el mejor precio. Con estos championes los nifios van a divertirse... ;Qué quiere hacer esa
gente?’). A turma estd concentrada na atividade. Quase a totalidade dos alunos olha para Carmem e
respondem em muitas vozes as perguntas sobre os antncios. Analisados os dois andncios, Carmem
comenta sobre 0s nomes que o texto lido recebe de acordo com seu suporte (si esto lo sacara de aca y lo
distribuyera seria un folleto. ;Quienes leen esto? muchas personas o pocas personas? (Pocas) De este
tamafio son pocas personas. Si yo lo hago mas grande eso se llama afiche. Para que muchas personas
cuando pasen puedan leer. ;{Uds ya vieron afiches?). Carmem pergunta sobre cartazes que a turma ja
tenha visto (;Afiches de qué han visto? (de cervezas, autos) ¢donde han visto? (en el centro) en el
centro. ¢Quienes los pegan? ;Ddnde los pegan?...). Carmem propde uma atividade de producgdo de um
cartaz (Bueno, nosotros vamos a hacer un afiche ahora ¢saben para qué? Para convencer a las personas
de que coman alimentos sanos. Si quieren pueden trabajar con el compafiero. El que quiere hacer solo,
hace solo) e pensa com a turma como o podem fazer (;Vieron que aparecen dibujos? Las palabras mas
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importantes, ¢cémo las van a hacer?; uds han visto en la calle cuando esta prohibido circular que se
pone? prohibido fumar que se pone? (un cigarro) ese icono nosotros leemos). Carmem especifica que
cartaz seréd (uds van a hacer ahi en el cuaderno el borrador de un afiche para convencer a las personas
de que deben comer muchas ...). Alunos comentam sobre o que as pessoas devem comer para ter uma
alimentacdo saudavel.

(“Publicidad”, parte 2, 16/05/2008 - 5°dia, Grupo 2)

Carmem distribui revistas com anincios aos grupos e, passados alguns minutos, propde a
andlise coletiva de um anuncio, indicando-lhes focos de leitura. A andlise inicial proposta ainda
foca perguntas sobre a tipologia textual (miren este texto, ¢es un texto narrativo? No. ¢ES un
texto instructivo? ¢Qué es lo que aparece ahi?), as quais ndo sdo respondidas. Em seguida,
Carmem lanca o critério de analise do texto visando seu propdsito de producdo e associando-a a
um autor (¢qué quiere la persona que hizo este texto? ;Cual es la intencion de la persona que hizo
este texto). Prontamente Carmem recebe respostas dos alunos. A analise coletiva, apos a leitura
em siléncio dos anuncios de cada grupo, segue os critérios de verificacdo do propdsito de
producdo (convencer sobre o qué?) e dos recursos visuais usados para atingir esse proposito
(¢qué tienen de comln todos estos textos que estan aca? Las personas que inventaron estos textos
que es lo que quieren?; ...Nos quieren convencer. Usaron palabritas. Tamafios de palabras para
convencerlos de que mejor que un hospital es gastar dinero en un sanatorio) e linguisticos (ellos
son muy picarones: usan (...) palabritas para convencerlos). Da analise dos textos presentes em
sala de aula, Carmem propGe que pensem sobre textos que tém o mesmo propdsito de convencer,
mas que recebem outro nome devido a mudanca de suporte (si esto lo sacara de aca y lo
distribuyera seria un folleto) e de seus possiveis leitores (¢Quienes leen esto? muchas personas o
pocas personas? (Pocas) De este tamafio son pocas personas. Si yo lo hago méas grande eso se
Ilama afiche. Para que muchas personas cuando pasen puedan leer). A conversa se encaminha
para as experiéncias cotidianas dos alunos com cartazes de produtos (¢;Uds ya vieron afiches?)
para que, em seguida, Carmem introduza a atividade de producdo de um cartaz. A turma
identifica os produtos anunciados pelos cartazes com que ja tiveram contato e os locais em que
aparecem (¢ Afiches de qué han visto? (de cervezas, autos) ¢dénde han visto? (en el centro) en el
centro). Depois de referir-se a cartazes de diferentes produtos, em diferentes lugares, atingindo
um puablico diverso, Carmem propde que a turma produza os seus cartazes (Bueno, nosotros
vamos a hacer un afiche ahora ). A tarefa de producéo textual é especifica: produzir cartazes
(formato) para convencer (propdsito) pessoas (interlocutores) a comer alimentos saudaveis (sobre

0 qué) (¢saben para qué? Para convencer a las personas de que coman alimentos sanos). Carmem
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relembra com o grupo a analise dos recursos visuais utilizados em cartazes (assim como em
anuncios em geral), pensando na producdo que fardo (¢Vieron que aparecen dibujos? Las
palabras mas importantes, ¢cémo las van a hacer?).

Diferente da proposta de producgéo do convite para as mées (vinheta 11), a demanda
para a producdo do cartaz ndo foi originada pelo contexto imediato, mas proporcionada pela
tarefa que definiu o contexto de producdo do cartaz, o qual se inseria dentro de um projeto
tematico que a turma vinha trabalhando sobre “Alimentacdo saudavel”.

A atividade de leitura de publicidade descrita acima é um exemplo da utilizacdo de
textos auténticos (em espanhol) para atividades de leitura com tarefas definidas, as quais
proporcionam a contextualizacdo do material trabalhado em préticas sociais de leitura. Nessa
atividade, a leitura de textos auténticos possibilitou que as experiéncias que os alunos do Grupo 2
ja tinham com anudncios fossem sistematizadas em parametros para futuras leituras e producgdes
do mesmo género.

Carmem estava atenta para a utilizacdo de textos auténticos em atividades de
letramento, aos quais ela se refere como portadores de texto. Em uma oportunidade, Carmem
solicitou a aluna Claudia que trouxesse para a aula a caixa em que veio 0 seu par de ténis novo
para que eles descobrissem como se lavava. O ténis de Claudia chamou a atencdo da turma e de

Carmem porque tinha na parte externa um radio.

Na fila formada na porta da sala de aula para dirigirem-se ao café, Claudia pergunta a
Carmem se podia escutar o radio que vinha no seu ténis. Todos os alunos rodeiam
Claudia. Carmem chama a professora de outro 3° para ver o ténis. Carmem pergunta se
ndo veio algum texto instrutivo para saber como se lava. Claudia diz que ndo sabe.
Carmem pergunta se o ténis tem uma caixa e se ela pode trazer a caixa para a aula para
eles verem como se lava. Claudia diz que tem a caixa em casa. Carmem comenta com a
estagiaria e comigo que seria “un interesante texto instrutivo para trabajar!”. (Diario de
Campo, 16/05/2008 — 5° dia, Grupo 2)

A atividade com o texto da caixa do ténis de Claudia nao foi realizada, mas Carmem
aproveitou que Claudia havia trazido o material para aula para mostra-lo aos alunos que se

encontravam em sala na hora do descanso.

Ainda é hora do descanso; hé alguns alunos na sala envolvidos em atividades ludicas como
desenhar, folhear livros, conversar. Carmem esta na sala e com a caixa do ténis de Claudia
nas mdos diz: “no di6 tiempo pero vamos ver eso acd”. Carmem leva a caixa & mesa do
centro da sala e, apontando com o dedo o texto de instrucdes de uso, pede a Claudia que leia
as recomendacgdes de uso do seu ténis, para ndo estragd-lo. Carmem lhe mostra que o texto
esta em inglés, espanhol e portugués. Mostra a caixa para algumas meninas que estdo no
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chdo brincando. Conta-lhes o que esta escrito na caixa e Ihes aponta as informagdes com o
dedo. (Diéario de campo, 23/05/2008 — 10° dia, Grupo 2)

Carmem indica a Claudia um propoésito para a leitura do texto: ler o texto de
instrucdes de uso para saber usa-lo apropriadamente para que ndo se estrague. Uma atividade
com esse material pode possibilitar ndo apenas a valorizagcdo de um texto presente na casa dos
alunos, mas também poderia ser usada para discutir o plurilingliismo, considerando as instrucées
escritas em trés idiomas. Como veremos na proxima secdo, 0os materiais trazidos de casa pelos
alunos abrem espaco para atividades pedagogicas em que mais de uma lingua esteja envolvida
em sua realizagéo.

Outra situacdo semelhante ocorreu no Grupo 1 no turno em espanhol. Andresa
solicitou aos alunos que trouxessem embalagens de alimentos ndo pereciveis - material auténtico
em que figuram textos com diferentes informacgdes, como dados sobre o local de producéo,
caracteristicas nutricionais, o0 nome do produto, modo de preparo, idéias de receitas etc. Como
ndo poderia ser diferente no contexto em que se encontra a escola, das 24 embalagens trazidas, 15
eram de produtos brasileiros (escritas em portugués) e 9 de produtos uruguaios (escritas em
espanhol). Também havia uma embalagem cujo quadro nutricional estava em inglés. A leitura
das embalagens enfocada em aula foi a identificacdo do seu quadro nutricional, a compreensao do
vocabulério referente aos componentes nutricionais do alimento e a identificacdo das unidades de
medidas ali presentes.

Vinheta 14 - “Envases”

A aula estd comegando. Andresa distribui embalagens a duplas de alunos. Muitas delas s&o de produtos

brasileiros. Uma embalagem tem o quadro em inglés. Andresa indica que os alunos identifiguem o

quadro nutricional nas embalagens e as informagdes que aparecem nesse quadro.

Andresa: miren los envases de alimentos que tienen ahi y que busquen donde dice informacién

nutricional. Todos los envases tienen un cuadrito que dice eso. Observen las
informaciones nutricionales, que dice ahi? ;Cuéles son los componentes?

Amalia; valor caldrico

Andresa: sobresaliente! ;Qué significa valor cal6rico? Alguien sabe?
[-]

Andresa; ¢qué mas?

Richard: gordura total.

Emili: aca dice proteina.

Andresa: ¢cuanto de proteina trae el aztcar?

Pedro: Gorduras totais.

Andresa: vamos a buscar algunas palabras en el diccionario, a ver.

Carolina: que es sodio.
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Estephani: yo leo el diccionario. jyo leo!

Andresa: escuchen una cosa nifios. ¢Vieron que ahi dice informacion nutricional, no? De que
vendra la palabra nutricional? ;Qué les suena?.
(Ninguém responde. A. escreve no quadro “Informacion Nutricional™)

Andresa: Todos alimentos deben tener esa informacién. Las personas tienen que saber lo que
estan comiendo. Subrayan nutricion (da palavra nutricional escrita no quadro). ¢Uds
saben que es nutricion?¢Alguien sabe? [...]JA. explica o que sdo as informagdes

nutricionais.
Andresa: ¢para quién esta dirigida esa informacion?
i para nosotros.
Andresa: ¢para uds? Para quien compra la manteca.

(Enquanto Andresa falava sobre o destinatario da informacéo nutricional, Marta entra
na sala e chama o grupo para o café, dizendo que aproveitem que tem mesa vazia.
Alunos se agitam. Saimos).
([9h30] - voltamos do café)

(Andresa Ié o dicionario de Amalia e escreve no quadro “calorias” e “sodio”. Pede o
dicionéario de Emili e o 1é em siléncio. Andresa anota no quadro a definicdo de sodio).

Andresa ¢donde esta la caloria? (Andresa pega a embalagem do grupo de Richard e explica
(para um sobre as calorias indicadas na embalagem). 50 gramos son 174 kilocalorias. Quiero
grupo saber en cien gramos, ¢c6mo hago?
de alunos):
(Andresa encaminha o calculo no quadro para todos).
Andresa: ¢ Qué mas? a ver, nifios.
i Feijao
Andresa: Busquen en el envase de porotos las calorias.

(Andresa faz uma tabela no quadro com as calorias disponiveis nas embalagens dos
alimentos e com o resultado dos célculos das calorias em cem gramas do produto. A
producdo da tabela & entremeada de conversas sobre alimentacdo saudavel. A
atividade segue até as 11h30).

(“Envases”, 23/04/2008 — 5°dia, Grupol)

O objetivo pedagogico da atividade € trabalhar o contetdo curricular ‘medidas’
(gramos, litros, kilos), ilustrando para os alunos o uso desses conteldos em suas vidas, e
continuar com a discussdo sobre alimentacdo saudavel (iniciada na semana anterior). Toda a
realizacdo da atividade é guiada pela professora. Andresa inicia uma reflexdo sobre o interlocutor
possivel de um quadro nutricional de uma embalagem de produto alimenticio (¢para quién esta
dirigida esa informacion?), mas é interrompida por uma funcionaria do refeitério que chama a
turma para o café. A discussdo sobre o contexto de producéo e de interlocucdo do texto lido ndo é
retomada. A atividade se desenvolve durante toda a manhd. A lingua de desenvolvimento da

atividade foi o espanhol e o uso do portugués nas 15 embalagens néo foi topicalizado. Quando
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um aluno usava um termo em portugués ou lia o quadro nutricional da embalagem em portugués,

Andresa ndo se orientava para a fala do aluno ou usava o mesmo termo em espanhol em sua fala.

Resumindo a analise desta secdo, as atividades que envolvem leitura e escrita em sala
de aula oscilam entre atividades mais mecanicas (vinheta 9, “Porco-espinho”; e vinheta 10,
“Toby y su amigo” ) e mais contextualizadas (vinheta 11, “Invitacion a mama”, vinheta 12 e 13,
“Publicidad” e vinheta 14, “Envases”). A atividade “Porco-espinho” (vinheta 9) se aproxima de
uma concepc¢do autdbnoma de linguagem escrita (Street, 1984), corroborando as descri¢des de
letramento escolar como pratica de leitura e escrita descontextualizada (Cook-Gumperz, 1986;
Kleiman, 1995; Terzi, 1995; Soares, 1999, 2004). As atividades apresentadas nas vinhetas 11, 12
e 13, por outro lado, abordam a leitura e escrita como préaticas sociais, propondo atividades
pedagodgicas com texto escrito que levam em conta a nocdo de género textual (com propdsitos e
interlocutores definidos). Além disso, a atividade “Publicidad” (vinhetas 12 e 13) e a atividade
“Envases” (vinheta 14) fazem uso de textos presentes no cotidiano dos alunos e relacionam o
conteddo curricular a praticas letradas fora da escola. Todas as atividades de letramento propostas
pelos professores, entretanto, ndo tematizam a discusséo da leitura e da escritura em dois idiomas,
realidade que acreditamos ser vivenciada em maior ou menor escala pelos alunos moradores do
entorno escolar (conforme apresentado na secao 4.1).

Vimos, portanto, que as atividades de letramento propostas pelos professores seguem uma
orientacdo de leitura e escrita monolingue em cada turno. De acordo com a definigdo de
biletramento como sendo uma instancia de comunicacdo em duas linguas através ou sobre a
escrita (Hornberger,1990), pode-se afirmar que, levando em consideracdo as atividades
analisadas, nas turmas observadas, ndo acontecem sistematicamente praticas de biletramento, mas
sim praticas de letramentos monolingles paralelos, dado que existe uma orientacdo monolingtie
para a proposta de atividades de letramento em cada turno, regulada por atividades coordenadas
pelo professor (ver Heller, 1999). Considerando que a comunidade onde se encontra a escola
apresenta instancias de uso oral e escrito do espanhol (em oficinas oferecidas pelo saldo comunal
e na paroquia, por exemplo) e instancias de uso oral e escrito do portugués (nas casas, entre
outros) (como visto na secdo 4.1); e que os alunos operam oralmente nos dois idiomas e tém
contato em instancias formais de uso da lingua (saldo comunal, igreja etc.) com textos escritos em

espanhol, a sala de aula bilingle, através das atividades pedagdgicas de letramento, poderia ser
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um lugar de discussdo e questionamento das praticas linguisticas experienciadas pelos alunos nas
diferentes praticas sociais letradas na comunidade.

O “‘monolinguismo pedagdgico’, além de mantido pelo controle das atividades dos
professores, é seguido pelos alunos através do auto-monitoramento ao adaptar-se a lingua do
professor em suas participaces nas atividades propostas por ele. Durante uma aula em que a
atividade era a leitura de uma lenda, Andresa lanca como exemplo as lendas urbanas do
Programa do Gugu. Beatriz participa da conversa sobre as lendas urbanas do Programa, narrando,
em espanhol, para o grande grupo, uma lenda assistida no canal brasileiro; na hora do recreio, me
narra, em portugués, outras lendas desse programa (Diario de Campo, 22/04/2008, Grupo 1). A
manutencdo dessa orientacdo monolinglie do trabalho curricular nas salas de aula vai além do
auto-monitoramento por parte dos alunos. Também acontece o monitoramento colega-colega para

gue seja usada a lingua correspondente do interlocutor.

Durante a hora do café, eu fico na sala tomando nota de episddios da aula. Camily, Daphani
e Cintia se aproximam de mim, e Camily me pergunta em espanhol se seus pais tem que
assinar as duas folhas de consentimento (;mis padres tienen que firmar las dos hojas?).
Daphani chama a atencdo dela para que fale em portugués comigo (fala em portugués!).
Camily segue a conversa em portugués. (Diario de Campo, 22/04/2008, Grupo 1)

A atencdo dos alunos para a adequacgéo do idioma se estende para 0 &mbito da lingua
escrita também. Na passagem abaixo, durante a producdo em grupos de uma histdria na aula em
portugués, no Grupo 2, Giovani chama a atencdo de Michel para que 0 que escrevam esteja nessa

lingua.

Giovani e Michel estdo escrevendo juntos a histéria. Michel é quem redige as idéias dos
dois. Giovani avisa Michel que ele esta escrevendo em espanhol (tu ta escrevendo em
espanhol. “a la” é em espanhol) (Diario de Campo, 14/05/2008, Grupo 2)

Com relacdo a regulacdo das falas dos alunos pelos professores, quando ocorria, era
publica e oral e dentro da sala de aula exclusivamente; e podia acontecer tanto durante uma
atividade proposta pelos professores, como em conversas fora da atividade. No trecho abaixo do
Diario de Campo, Andresa lembra Ricky que ndo estdo na aula em portugués, quando o menino,

antes de comecar uma atividade proposta por ela, conta em tom alto uma historia sobre seu pai.
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Antes de comecar a aula, Ricky conta a Andresa, em tom alto e em portugués, a historia da
moto do pai dele. Andresa o interrompe: “t0 no estas en portugués”. Ricky troca de lingua e
segue contando sua histéria a Andresa. (Diario de Campo, 28/04/2008, Grupo 1)

Com relacéo ao aluno Eduardo, Carmem sistematicamente lhe pedia que traduzisse a
sua fala para o espanhol, quando o aluno participava em portugués em atividades coletivas (em
grande grupo) propostas por ela.

Carmem guia uma conversa com a turma sobre o termo ‘porciones’, presente no texto
sobre tipos de alimentos e alimentacdo balanceada. Carmem faz mencgéo de falar mas
interrompe a sua fala ao escutar Eduardo falar em portugués (se era dinheiro, tinha a
metade correta). Carmem se aproxima do menino e pede que fale a frase em espanhol
(habla en espafiol, a ver. ;Qué fue lo que dijiste? [Eduardo em siléncio, olhando para
Carmem] Di mi amor, asi te puedo ayudar a aprender las palabras en espafiol). Eduardo

repete a frase em portugués. Carmem parafraseia o que ele disse em espanhol . (Diério de
Campo, 15/05/2008, Grupo 2)

Nos dois exemplos acima, o professor solicita que o aluno use a lingua de interacao
prevista para o periodo de aula em que estdo. Casos como esses, em que o aluno usa enunciados
longos no outro idioma (portugués), aconteciam exclusivamente no turno em espanhol. Nao
observei nenhum caso ao contrario. No entanto, nos dois turnos, os professores nao raro lidavam
com vocabulario do outro idioma que surgia na fala dos alunos, como vimos na vinheta 10, ‘Toby
y su amigo’, em que Andresa traduz diretamente ao espanhol o verbo em portugués usado por
Amalia na construcdo da historia. Na aula em portugués, aconteciam situacdes parecidas.
Conversando com a turma sobre a utilidade das plantas, Anderson também lidou com vocabulario
em espanhol utilizado pelos alunos em resposta a suas perguntas.

Anderson faz perguntas ao grande grupo para que possa listar no quadro as utilidades das
plantas. Quando um aluno sugere uma resposta usando uma palavra em espanhol, como, por
exemplo, ‘zapallo’, Anderson pergunta ao grupo “como se fala em portugués?”, ratificando—
os ap6s chegarem a traducdo do termo. A mesma abordagem corretiva acontece quando
algum termo que ndo figura na norma culta é usado, como “pesgo” (como se fala iss0?). Em
outros momentos, Anderson diretamente traduz ao portugués a palavra usada em espanhol,

como quando um aluno diz: “do pasto”, e Anderson traduz enfaticamente (da grama, da
grama). (Diario de Campo, 18/04/2008, Grupo 1)

Anderson se vé as voltas em lidar com respostas publicas dos alunos as suas
perguntas em que aparecem palavras em espanhol (zapallo e pasto) e em uma variedade oral do
portugués (‘pesgo’), expressdes que ndo sdo ratificadas por ele. Anderson monitora o vocabulario
usado de duas maneiras: perguntando ao grupo a palavra adequada, ou diretamente traduzindo o

termo ao portugués. Anderson, guiando o desenvolvimento da atividade, monitora
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constantemente a producdo oral dos alunos para a manutencdo do portugués como lingua de

interacéo.

Como vimos nesta se¢do, a orientacdo das praticas pedagogicas de uso exclusivo de
um idioma em cada turno de ensino é regulada pelos professores (e as vezes pelos alunos) através
do monitoramento da lingua de interacdo oral principalmente durante as atividades propostas
pelos professores; e (exclusivamente pelos professores) atraves das propostas de atividades de
letramento e da sele¢do dos materiais que podem ou néo ser efetivamente usados nas atividades
didaticas (dentre os quais estdo materiais trazidos de casa pelos alunos). Na proxima secdo
apresento em quais situacdes a lingua ndo prevista para o periodo é usada centralmente na

realizacdo de atividades em sala de aula.

4.3) Quando o bilinguismo aparece: a outra lingua em atividades propostas pelo professor,
nos materiais trazidos de casa e em atividades livres com texto escrito

Como demonstrei na secdo anterior, nos periodos em portugués e em espanhol
predomina o monolinglismo na interacdo oral e nos materiais escritos na realizacdo das
atividades propostas as turmas pelos professores. Entretanto, h& momentos em que a condigdo
bilinglie dos alunos e o cotidiano bilinglie em que vivem perpassa a orientacdo pedagogica
monolingle e a outra lingua entra em sala de aula de forma inevitavel. Isso se da através do uso
da outra lingua em atividades ndo monitoradas pelo professor e de materiais trazidos de casa
pelos alunos, como descrevo nesta secao.

Durante uma atividade de letramento proposta pelo professor, o uso do outro idioma
por parte dos professores esta geralmente vinculado a resolucdo de incompreensdo ou
esclarecimento de vocabulario em textos em uma das linguas. Nessas situacdes, 0 uso oral do
outro idioma, iniciado pelo professor, é usado como uma ferramenta para seguir com o
andamento da atividade na lingua alvo. Na vinheta abaixo, o portugués é usado na aula em
espanhol por Carmem para resolver questdes relacionadas a vocabuléario que surgem durante a

leitura de um texto durante uma atividade de letramento proposta por ela.

Vinheta 15 - “Tia Chela”
Carmem distribui a fotocdpia de um texto narrativo curto intitulado “Tia Chela” e pede que leiam em
siléncio. Junto ao texto ha uma lista de perguntas de reconhecimento de informacdes da historia escrita.
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A turma Ié o texto murmurando, e, depois de alguns minutos, Carmem pergunta qual som se repete nas
palavras do texto (cada vez que yo leo este texto, me rio. ¢Cudl es la letra que suena, suena y resuena en
este texto?). A turma responde ([tS], [tS], [tS]). Carmem discorre sobre a letra ch e a dificuldade que
ela nota que os alunos tém com a sua ortografia e inicia a leitura em voz alta do texto (empiezo yo, el
que quiera seguir, levanta la mano). Carmem & a primeira frase e ri. Leonardo pergunta gritando o que
significa ‘chaucha’ (maestra, que que € chaucha?). Carmem interrompe a leitura da primeira frase, ndo
para ratificar Leonardo, sendo para perguntar sobre um sindnimo para a palavra ‘chicos’ (si saco
‘chicos’, ¢qué palabra puedo poner?). A turma responde (nifios). Depois da leitura de cada frase em voz
alta, Carmem faz uma pausa e explica a turma o significado da palavra em que aparece o digrafo ch.
Chegam a palavra ‘chaucha’. Novamente perguntam sobre o termo. Carmem relembra que estudaram
sobre legumes (;se acuerdan cuando nosotros hablamos de legumbres, de semillas?), listando com a
turma sementes e legumes. Carmem descreve como € uma ‘chaucha’, comparando-a com outros
legumes. A turma tenta adivinhar, gritando nomes de alimentos. Carmem usa o termo em portugués (en
Santana... se dice... ‘vagem’. No dice en los mercados?). A turma ndo demonstra reacéo. Ela confirma
comigo se essa é a tradugdo correta, e eu afirmo ndo conhecer o termo ‘chaucha’ em espanhol. Carmem
segue falando sobre os pratos que se pode cozinhar com esse legume. Algum aluno comenta que ja
comeu esse alimento. [...] Sobre o termo ‘bichito de luz’, Carmem pergunta qual outra palavra pode
substitui-lo na frase recém lida. Entre outras sugestdes levantadas, Juan sugere ‘vaga-lume’. Carmem o
ratifica, mas salienta que essa palavra esta em portugués e pergunta como é em espanhol (tienes razon
en portugués. Y en espafiol ;como es?). Giovani sugere ‘luciernaga’. Carmem o ratifica, repetindo a
palavra e assentindo positivamente com a cabega (luciernaga). Carmem propde 0 mesmo exercicio de
substituicdo de outras palavras por sinénimos. Chegam a palavra ‘pochoclo’, e Carmem explica o seu
significado (...cuando uno va al cine, por ejemplo, aqui en la frontera podemos decir ... ‘pipoca’. Aqui
en la frontera decimos tanto ‘pipoca’ como porord. En otros lugares se usa palomitas de maiz). A turma
ri quando Carmem fala o termo “palomitas de maiz’. Carmem explica como sé&o as ‘palomas’. Laura diz
gue ndo sabe o que é ‘paloma’. Carmem lhe traduz o termo para o portugués (‘pombo’. En portugués
decimos ‘pombo’, en espafiol decimos paloma).

(“Tia Chela”, 22/05/2008 — 9°dia, Grupo 2)

Nessa atividade de leitura, cujo objetivo linglistico central era o trabalho com o
digrafo ch, o portugués foi usado pelos alunos e por Carmem para esclarecer questdes
relacionadas a vocabulario. Apos a leitura individual em siléncio, a sistematica da compreensao
do texto em conjunto consiste na leitura em voz alta de cada frase por Carmem, que vai
parafraseando e explicando com foco no termo que apresenta ch. Carmem dita o ritmo da leitura
em conjunto, selecionando os termos que quer trabalhar com a turma. Desses termos, muitos néo
sdo conhecidos pela turma, e é nesse momento que o idioma portugués aparece como recurso
linglistico. Nessa atividade, isso aconteceu em quatro oportunidades. Desde o comego da
atividade, a palavra chaucha é questionada pelos alunos. Quando a palavra aparece na frase lida
em voz alta, Carmem lanca mao de retomada de conteudos curriculares para esclarecer a davida
da turma (¢se acuerdan cuando nosotros hablamos de legumbres, de semillas?). Como o grupo
ndo reconhece entre os legumes estudados aquele que seria uma chaucha, Carmem a descreve em
comparagao a outros legumes. O terceiro recurso explicativo € relacionar a palavra a sua traducgéo

em portugués (vagem), associando a palavra traduzida a como se fala do outro lado da fronteira
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(en Santana... se dice... ‘vagem’) e o lugar onde ela pode aparecer escrita (¢(No dice en los
mercados?). Como a turma nao reage, Carmem parece duvidar da correspondéncia do termo em
portugués, e confirma comigo se a traducdo estava correta. Como eu ndo consigo ajuda-la, estou
tentando identificar que alimento é, sigo escutando as descri¢cGes de Carmem sobre como se come
esse alimento. Nesse caso, 0 uso da palavra em portugués ndo resolveu o problema de
incompreensdo da palavra do texto, consistindo-se em mais uma entre as tentativas de explicar
qual legume era uma chaucha.

A segunda vez que o portugués aparece na realizacdo da atividade acontece a partir
do repertério de um aluno, que usa um termo em portugués (vaga-lume) como um sindnimo para
um termo em espanhol (bichito de luz). Carmem néo rejeita a tentativa de Juan, mas enfatiza que
ele esta correto no ambito de uso do portugués, e segue perguntando qual € palavra em espanhol.

Na terceira vez, o portugués é trazido a explicacdo por Carmem, que associa
geograficamente o uso da palavra ao contexto fronteirico (e ndo exclusivamente brasileiro) (aqui
en la frontera podemos decir ... “pipoca’), incluindo-se também como pertencente a esse lugar e
possivel usuaria do termo (Aqui en la frontera decimos tanto ‘pipoca’ como porord). O quarto
vocabulo em portugués (pombo) usado na atividade é uma traducdo de um termo em espanhol
(paloma) que nédo foi compreendido por uma aluna. Ao traduzir, Carmem enfatiza que um termo
pertence a uma lingua e que o outro a outra (En portugués decimos ‘pombo’, en espafiol decimos
paloma).

Como se pode observar ao longo da vinheta, o portugués é usado como
correspondente vocabular de termos em espanhol em uma oportunidade espontaneamente por um
aluno, e trés vezes por Carmem. As trés situacfes de uso da lingua portuguesa por Carmem
podem ser resumidas da seguinte maneira: 1) como terceiro recurso explicativo e associado a
uma pratica linglistica do Brasil (Santana); 2) como primeiro recurso e associado a uma pratica
linglistica da fronteira; e 3) como primeiro recurso e explicitado como uma palavra do portugués.
Ao usar a outra lingua como recurso explicativo, Carmem demonstra reconhecer que, fora da
escola, os alunos experienciam praticas sociais em portugués e procura relacionar os termos
enfocados a atividades cotidianas (como quando menciona mercados em Santana onde aparece
escrita a palavra ‘vagem’). A entrada da outra lingua em uma atividade monolingue oportuniza a
abertura em sala de aula de um espaco para reflexdo sobre quais praticas sociais se realizam em

que idioma e porqué, salientando o lugar de interacdo e os interlocutores. Para Hornberger
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(2004), a alternancia de codigos e a mescla de linguas podem viabilizar a contextualizacdo dos
conteddos académicos (p.163). De acordo com Unamuno (2008), a pontual alternancia de codigo
para busca de alguma palavra ou expressao é uma pratica bilinglie comum. Na atividade descrita
acima, foi usada como recurso pela professora em consonancia com a sua condigdo bilingie e a
de seus alunos.

Se de um lado, a escola delimita que o trabalho com os idiomas portugués e espanhol
esteja separado em momentos distintos e com professores diferentes, de outro, temos o caderno

de brincar de escola de Beatriz, em que os dois idiomas coexistem uma pagina apos a outra.

Saio do meu lugar no fundo da sala porque ali vai ser preparado o chocolate para o dia das
mées. Me sento na mesa de Beatriz e Amalia, na frente do quadro. Beatriz me mostra seu
caderno de brincar de escola. Folheio o caderno elogiando-o, e ela conta que copia coisas
de outros livros e cadernos. Vejo que tem atividades, problemas matematicos, contas, uma
histéria (Cuento el conejo, que ela diz ter copiado do caderno do irmédo), perguntas de
ciéncias (como por exemplo: O que é o reflorestamento?). Algumas coisas estdo escritas
em portugués, outras em espanhol. (Diario de Campo, 08/05/2008, Grupo 1)

Beatriz tem um caderno de brincar de sala de aula no qual retne atividades de sala de
aula como histdrias, contas matematicas, perguntas conceituais etc. Se percebe que foi feita uma
selecdo de atividades tipicas de sala de aula que pudessem constar ali, mas ndo de uma lingua em
que essas atividades deveriam estar. Assim como muitos dos seus colegas, Beatriz interage
oralmente em portugués e espanhol, dependendo do interlocutor, e, na escola, aprende
ensinamentos nos dois idiomas: seu caderno reflete a convivéncia cotidiana nas duas linguas.

Como ja indicado anteriormente em relacdo as embalagens de produtos néo
pereciveis trazidos pelas criancas para a aula em espanhol (em que 15 das 24 embalagens eram
em portugués), as praticas sociais em dois idiomas realizadas pelos alunos fora da escola
interagem com a orientagdo monolingiie da sala de aula atraveés dos materiais escritos que 0s
alunos trazem para a aula na outra lingua. Situacdo semelhante ocorreu em outro dia de
observacdo, quando Beatriz se aproxima de mim e me mostra que tem um livro de ciéncias que

pertencia a sua prima que estudou no Brasil.

Beatriz se aproxima de mim e me mostra um livro didatico de ciéncias (sem capa e
bastante manuseado). O material esta em portugués. Ela me conta que é da prima dela que
estudou no Brasil (era da minha prima que estudou I& pro Brasil). Sua tia foi quem lhe deu
o livro e, segundo Beatriz, tem muitas coisas para ela fazer no livro. (Diario de Campo,
05/05/2008, Grupo 1)
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Beatriz me mostra o livro didatico de ciéncias, enfatizando sua procedéncia (era da

minha prima que estudou |4 pro Brasil**®

) e que o0 material apresenta muitas coisas para fazer. Do
mesmo modo, Amalia, leva a sala de aula uma revista infantil (EI Escolar), em que havia uma
matéria sobre um contedo que a turma tinha estudado durante aquela semana.
Anderson mostra uma revista ao grupo e diz que Amalia a trouxe. Com a pagina aberta na
foto de uma formiga, Anderson pergunta ao grupo o que é aquilo. Alunos respondem que
¢ uma formiga. Anderson segue fazendo perguntas ao grupo sobre que grupo de

invertebrados é a formiga e sobre as caracteristicas dos insetos, com a revista na mao.
(Diério de Campo, 06/05/2008, Grupo 1)

Uma semana antes desse episddio, Anderson havia proposto a turma uma atividade de
desenhar uma formiga de acordo com a imaginacao e depois observar uma formiga verdadeira no
microscopio. Amalia traz de sua casa e mostra para Anderson uma revista que apresenta uma
matéria sobre as formigas. Anderson, por sua vez, acolhe o material e o topicaliza, utilizando-o
como uma oportunidade de retomada de conceitos estudados nas aulas anteriores. Anderson,
entretanto, resume a exploracdo do material a uma foto trazida na reportagem. De qualquer
maneira, 0 material em espanhol trazido por Amaélia, tendo seu conteido associado ao de uma
atividade proposta pelo professor, se insere na sala de aula em portugués e é tornado relevante
por Anderson como possivel de contribuir para 0 momento pedagogico.

Situacdo similar ocorre com o material trazido por Ricky a aula. Um dia depois de
sua turma (Grupo 1) escrever conjuntamente no quadro, durante o turno em portugués, a receita
para fazer chocolate, Ricky traz para a aula o caderno de receitas da sua mae, o qual também é

acolhido.

Logo nos primeiros minutos de aula, Ricky grita para Anderson que trouxe um caderno de
receitas™®. Anderson pede para ver, dizendo que talvez as receitas estejam em espanhol.
Anderson folheia o caderno e se detém na pagina de uma receita, ressaltando em voz alta
as semelhancas dessa com a que ontem construiu com a turma. Em seguida, devolve o
caderno a Ricky e diz a turma que se esqueceram de mencionar na receita deles a
quantidade dos ingredientes e o tempo de preparo. (uma coisa que nds esquecemos: a
guantidade e o tempo. Quanto tempo vocés acham?) (Diario de Campo, 08/05/2008,
Grupo 1)

122 Note o advérbio 14 antecedendo o nome do pais vizinho, demarcando uma distancia entre o lugar onde esta
Beatriz e de onde veio o livro. Ainda que a escola esteja a trés quadras da divisa fronteirica.

130 pedi a Richard para ver o caderno de receitas. Ele disse que é da mae dele (que fazia bombom para vender, mas
que agora ndo faz mais). E um caderno de receitas novo (a primeira receita é do dia 03/03/2008). Folheio-0 e vejo
que é um caderno de receitas de bombons exclusivamente (e estdo todas escritas em espanhol). Pergunto a Ricky se a
mae dele fez um curso, ele diz que sim. Em algumas paginas mais para o final do caderno, ha informacgdes sobre um
curso de informatica (que deduzo ser o do Saldo Comunal por que tem o mesmo horario do curso freqilientado por
Cintia, mae de Amalia). Pergunto a Ricky se sua mae fez curso de informética no Saldo Comunal. Ele diz que sim. O
curso de bombons também foi feito I4. (Diario de Campo, 08/05/2008, Grupo 1)
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Anderson acolhe o material trazido por Ricky e o relaciona a atividade proposta a
turma por Anderson desenvolvida no dia anterior. Ao comparar a receita do caderno da mée de
Ricky com a produzida em aula, Anderson oferece pardmetros de reviséo do texto construido pela
turma. Anderson percebe que faltavam informacg6es na receita redigida pelo grupo e propde que
pensem em como poderiam complementa-la. Desse modo, o material trazido por Ricky
oportunizou que a producédo textual da turma fosse repensada e avaliada com base em um texto
auténtico na outra lingua. E certo que a avaliagdo do texto produzido em comparagio ao texto
auténtico é feita isoladamente por Anderson, porque o caderno de receitas ndo foi passado para
que outros alunos o lessem. Questionei-me se 0 motivo de Anderson nédo fazer circular o caderno
ndo seria 0 mesmo de ele ndo passar a revista de Amalia ao grupo: esses materiais estavam
redigidos em lingua espanhola.

A mesma preocupagdo com o idioma do material escrito trazido & aula pelos alunos
acontece no Grupo 2. Durante o turno em espanhol, Carmem solicita aos alunos que pecam aos
pais para comprarem livros de histdrias para a aula para a atividade de biblioteca itinerante.
Eduardo prontamente mostra a Carmem que tem livros (revistinhas) em sua mochila. Carmem
ressalta que o livro deve ser em espanhol.

Passados os trinta minutos correspondentes a hora do jogo [13h30-14h], Carmem solicita
a turma que guardem os jogos. Em frente a caixa de livros, Carmem solicita a turma que
digam aos pais para comprarem um livro de histérias para eles darem inicio a biblioteca
itinerante. Eduardo tira da mochila revistinhas™*' e as mostra a Carmem, que o felicita,
mas avisa que tem que ser histérias em espanhol (como quiero que aprendas el espafiol, la
Unica condicion es que sea en espafiol). Eduardo consente com a cabeca e olha para as
revistinhas que tem na mdo. Carmem lhe pergunta se ele tem carteira de identidade

uruguaia (¢ vos tenés cédula de identidad?). Ele responde afirmativamente (tengo). (Diério
de campo, 15/05/2008, Grupo 2)

Em frente a sua caixa de livros, Carmem solicita que os pais comprem mais livros
como aqueles que ela tinha trazido. Eduardo prontamente mostra a Carmem que ja tem livros
consigo. Carmem, no entanto, rejeita 0 material de Eduardo, porque esses ndo estdo em espanhol,
e a intencdo é que promovam a aprendizagem do idioma espanhol. Especificamente com relacéo
a Eduardo, Carmem demonstra preocupacdo quanto ao aprendizado do idioma devido a mée do

menino lhe haver afirmado, em outra circunstancia, que eles eram brasileiros e que tinham

131 No inicio da aula, Eduardo me mostra 4 revistinhas da Disney em portugués. Ele conta que a mée dele compra
para ele quando vai a Porto Alegre levar o irméo ao hospital. (Diario de Campo, 15/05/2008, pg.1).
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dificuldades com o espanhol (Diério de Campo, 15/05/2008)**2. Nesse sentido, Carmem orienta
que os livros lidos por ele estejam em espanhol. Talvez, a confirmacdo de Carmem sobre a
nacionalidade de Eduardo, perguntando-lhe se ele tinha carteira de identidade uruguaia (;vos
tenés cédula de identidad?), esteja em consonédncia com a relagdo feita pela mée do menino entre
ser brasileiro e ter dificuldade com o espanhol.

Uma hora depois, durante a mesma aula, Carmem reitera que os alunos consigam um
livro em espanhol, para que comecem a biblioteca itinerante, e demonstra que sua preocupacao
com o aprendizado do idioma espanhol ndo é somente em relacdo a Eduardo. Na proxima
passagem, € Jordan quem lhe mostra que tem uma revistinha, o que motiva Carmem, mais uma
vez, a salientar que, na sua aula, os livros devem ser em espanhol.

Carmem reitera que consigam um livro em espanhol para comecarem a biblioteca
circulante. Jordan, sentado ao lado de Eduardo, mostra a Carmem uma revistinha do Pato
Donald (em portugués)™. Carmem se aproxima da mesa de Jordan, pega a revistinha e
reafirma que para esta aula o livro tem que ser em espanhol (con la profe de portugués
uds. aprenden a hablar en portugués. Conmigo el espafiol, mas palabras... porque la
lengua del pais de uds es el espafiol y para el liceo también). Carmem segue comentando a

otima vantagem que eles terdo com relagdo as outras criangas por aprenderem duas
linguas. (Diario de campo, 15/05/2008, Grupo 2)

Carmem, ao recusar o material trazido por Jordan, explicita que sdo dois momentos
diferentes em que cada idioma pode ser focado (con la profe de portugués uds. aprenden a hablar
en portugués. Conmigo el espafiol). Delimitando espacos de aprendizagem distintos das duas
linguas, Carmem apresenta razfes para que mais palavras do idioma espanhol sejam aprendidas
(porque essa € a lingua do pais dos alunos e a lingua exigida no Liceo) e, a0 mesmo tempo,
valoriza conhecer outro idioma além do espanhol. Ao justificar a importancia de ler em espanhol
para poder aprender esse idioma e, em seguida, valorizar o conhecimento de dois idiomas,

Carmem sinaliza que as revistinhas de Eduardo e Jordan ndo estdo na lingua do pais deles (pais

132 . « . o . . « -
Carmem explicita que a mae de Eduardo havia Ihe dito isso, quando o menino avisa que ndo leu com a familia o

texto sobre tipos de alimentos e alimentagdo equilibrada, que havia sido levado de tarefa para ler com a familia, € 0

justifica, como se Ié na seguinte nota de Diario de Campo:
Carmem faz a chamada, recolhe a tarefa de casa e anuncia que vao conversar sobre o texto
informativo sobre os alimentos. Alguns alunos levantam a mdo. Outros dizem que nao
mostraram a familia e o justificam, como Eduardo (mi mama sali6é despues estaba cansada).
Carmem diz que vai falar com a mée de Eduardo sobre isso (voy a hablar con ella. Porque
ella me dijo que uds son brasileros y que tienen mucha dificultad de hablar el espafiol).
(Diério de Campo, 15/05/2008 — 4°dia, Grupo 2)

133 No dia anterior, Jordan havia me mostrado a mesma revistinha usada da Disney. Era uma revistinha antiga (datava

de abril/89). Perguntei quem havia lhe dado, e ele respondeu que seu avd (meu v, que tem uma caixa assim (abre 0s

bracos) cheia disso) (Diario de Campo, 14/05/2008, Grupo 2).
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daqueles que tém cédula), ndo servem para 0 momento de aula em espanhol (lingua nacional, a
qual eles ndo sabem) e nem para o Liceo, mas que esse idioma pode trazer beneficios.

De acordo com Hornberger e Skilton-Sylvester (2003, p.50), “se voz e agentividade
sd0 centrais a pedagogia critica, se torna imediatamente evidente a importancia de fazer com que
textos que incluam experiéncias de alunos de lingua minoritaria sejam parte dessa pedagogia”***.
Desse modo, seguem as autoras, para se pensar criticamente sobre lingua, discurso ou letramento,
€ necessario inicialmente, e primordialmente, pensar-se sobre o contetdo do material escrito que
se trabalha em sala de aula. No caso da escola estudada, acolher um texto na outra lingua, trazido
espontaneamente da casa do aluno para a aula, e ainda por cima relacionado ao contetido
curricular, além de ratificar sua contribuicdo a préatica pedagdgica, pode validar a sua condi¢do de
bilingte.

A organizacéo da rotina de sala de aula prevé uma brecha nas atividades guiadas pelo
professor, em que os alunos podem, em pequenos grupos, realizar atividades sem a coordenagéo
imediata do professor, fazendo uso oral do idioma que quiserem: essa brecha prevista no
programa das escolas de tempo integral é a Hora do jogo®*. No Grupo 1, esse momento, durante
0 turno em espanhol, consistia em jogar em grupos o jogo definido pela professora, ou seja, todos
0S grupos jogavam 0 mesmo jogo. Em algumas oportunidades, os grupos eram formados pela
professora; em outros, os alunos escolhiam a formacdo dos grupos. Com excecdo de algumas
vezes, em que jogava com um dos grupos, Andresa ndo regulava a atividade deles. Durante o
turno em portugués, a escolha dos jogos e dos grupos era livre; assim como no Grupo 2. Em
ambas as turmas, eventualmente, os professores se envolviam em atividades com os alunos
(como fazia Andresa), mas, em geral, as brincadeiras eram organizadas e coordenadas pelos
proprios grupos. Esse momento de maior autonomia dos alunos oportunizou a emergéncia de

atividades com texto escrito'*®

nos dois grupos observados. Em cada grupo, havia distintos materiais
disponiveis para esse momento, e, desse modo, diferentes atividades emergiram em cada turma.
No Grupo 1, por exemplo, a Hora do Jogo se caracterizava pela realizagdo de

atividades com os seguintes materiais: jogo de domind (de palavras com o digrafo RR), jogo de

134 (...) if voice and agency are indeed central to critical pedagogy, the importance of making whole texts that

include the experiences of language minority students a part of that pedagogy becomes immediately evident.

135 A Hora do Jogo acontece trés vezes na semana por meia hora no turno da tarde (normalmente depois do descanso,
entre as 13h30 e 14h) (ver se¢do 3.2.3).

13 Em Uflacker, Andrighetti e Bortolini (2007), a hora do jogo jé aparece como um momento que oportuniza a
emergéncia de eventos de letramento espontaneos. As autoras observaram um grupo de 22 série na mesma escola de
Rivera.
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tabuleiro “Camino Sinuoso”, jogo de dama, jogo de vareta e jogo de meméria no computador™®’.
Os jogos ficavam guardados no armario da sala (ao qual os professores e alunos se referem como
‘biblioteca’) e estavam todos na lingua espanhola. No Grupo 2, os professores ndo tomavam a
iniciativa de escolher explicitamente a atividade realizada pelos alunos, apenas se limitavam a
disponibilizar materiais que podiam ser livremente escolhidos pelos alunos. Os materiais
disponiveis na sala com os quais, durante as observacgdes, 0s alunos se envolveram foram: cartas,
livros de histdria, revistas, histérias em quadrinhos, livros didaticos, bingo, mini-pebolim, blocos
de montar, bonequinhos, carrinhos e jogo de memoria. Também nesse grupo as atividades de
desenhar e copiar desenhos de livros eram bastante recorrentes. Alguns materiais estavam
guardados dentro do armério da sala; outros, empilhados em estantes no fundo da sala. Nesse
Grupo, os livros disponibilizados na Hora de Jogo, como mais um material com o qual a turma
podia “jogar”, eram freqiientemente usados na realizacdo de diversas atividades, como relatado
nas anotagdes de Diario de Campo abaixo.

Termina a hora do descanso e todos os alunos ja estdo na sala. Carmem tira uma caixa de
livros de dentro da biblioteca (com dizias de livros) e a coloca nas mesas do centro da
sala. Alice, Claudia, Evelyn, Marilin e Yesica manuseiam os livros da caixa. Claudia
organiza os livros da caixa e, logo, os da estante também. Leonardo, Juan, Claudiomiro e
Jordan procuram na Internet um site de baleias. Cindy e Laura jogam cartas. Eduardo,
Celeste e Pool brincam na pista de carrinho. Evelyn, Andresa, Yesica e Maria brincam
com os blocos. (Diério de Campo, 15/05/2008, Grupo 2)

Hora do Jogo. Jogo um jogo de cartas com Juan e Michel. Claudia e Celeste copiam
desenhos de livros. Pablo vé as figuras de um livro didatico de Geografia. Cintia, Kathlein
(depois Celeste se une a elas) olham livros da estante. Marilin e Caroline jogam bingo.
Cindy, Laura, Claudimiro, Michel e Marco Antonio jogam futebolim. Alice vé um livro.
Andrea 18 uma histéria em quadrinhos a Caroline e Yenifer. (Diario de Campo,
12/05/2008, Grupo 2)

A liberdade dada a turma de escolher a atividade que gostariam de realizar e a grande
guantidade de livros disponiveis na sala possibilitavam que o momento da Hora do Jogo se
tornasse, para alguns alunos, um momento de contato espontadneo com livros de histdrias,
historias em quadrinhos e revistas. Desse modo, 0 manuseio desses materiais escritos nao estava,
no Grupo 2, unicamente associado a um momento de realizacdo de atividade de letramento

proposta pelo professor, mas também a eleicdo pessoal de manusea-los e realizar atividades

137 Neste grupo, a atividade de desenhar também era recorrente na Hora do Jogo no turno em portugués. Em uma
Hora do Jogo no turno de espanhol, Andresa propés o jogo da forca (ahorcado), o qual foi jogado por todos.
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espontaneas como ver as figuras, copiar um desenho bonito, ler a historia, conversar sobre a

roupa das personagens desenhadas’®

etc. Os livros guardados na caixa dentro do armario eram
de propriedade de Carmem e também ficavam disponiveis para a leitura durante o recreio,
momento em que os alunos fregiientemente também manuseavam livros*®. Todos livros no
Grupo 2 estavam escritos em lingua espanhola e uma grande parte havia sido trazida por Carmem
com o objetivo pedagogico de estimular a leitura na turma. Assim, em ambos 0s grupos, o
espanhol é a lingua dos materiais disponiveis nas salas de aula (jogos e livros) e por isso a lingua
da leitura espontanea. Entretanto, tendo em vista que as atividades realizadas na Hora do Jogo
ndo sdo guiadas pelos professores, a lingua de interacdo oral entre os alunos fica a escolha dos
mesmos .

Durante a Hora do Jogo e também em outros momentos da aula, nos periodos em
espanhol e em portugués, a escritura de bilhetes e cartinhas para a pesquisadora foi uma atividade
espontanea realizada pelos alunos das duas turmas. O Grupo 1 produziu, durante os 14 dias de
observacdes, um total de 55 cartinhas e desenhos. Dos alunos do Grupo 2, recebi seis desenhos e
uma cartinha. Uma grande parte dessas cartas vinha dentro de envelopes (produzidos com folha
de caderno) em que eram indicados o remetente e o destinatario na parte exterior. Todas as
cartinhas eram decoradas por desenhos, alguns copiados de livros trazidos de casa pelos alunos,

outros originais. Abaixo o exemplo de uma carta escrita por Jenifer (Grupo 1).

Folha dobrada em 4 partes e dentro o seguinte texto:

138 Essas atividades com livros foram observadas durante a Hora do Jogo e o recreio do Grupo 2.

139 No Grupo 1, ndo observei a presenca de livros de histéria na sala de aula. Quando questionei Andresa sobre o que
havia na “biblioteca” (armério dentro da sala de aula assim referido), ela lamentou que somente tivesse material
didatico antigo (“no hay nada, cuadernos viejos, libros de tercero...”). Andresa afirma que gostaria que tivesse um
lugar para livros de histérias na biblioteca (“si al menos hubiera un roconcito con libros dentro de la biblioteca...).
(Diario de campo, 15/05/2008)

0 Embora ndo tenha feito registro especificamente sobre isso no Diario de Campo, em todos os momentos que
acompanhei essas atividades da Hora do Jogo, a lingua de interacéo oral era prioritariamente o portugués.
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Letisia sos mui linda y el pelo
Mui mui lindo tu cabello

Es brilloso y largo y
Difirisito que sabes

Escribi lindo y

Sabes falar

Em ingles y escribis lindo

Y sos linda bien bonitita
Difirisito letisia

Desenho de um coracédo

De Jenifer Mikaela Pereira Rodriguez (dentro do coragéo)

Desenho de duas cabecas de meninas.

(Diério de Campo, 28/04/2008, 8h35)

Dentre possiveis meios de demonstracdo de afeto (contato fisico, presente, palavras,
desenhos etc.), Jenifer escolheu espontaneamente a escritura de uma carta para se expressar.
Assim, a producdo escrita emergiu da minha presenca em sala de aula e da necessidade dos
alunos de expressdo de seus sentimentos, sendo redigida em espanhol por opcdo da aluna.
Identifica-se nesse texto escrito um propdésito (expressdo de carinho), um interlocutor
(pesquisadora) e um formato (carta) definidos. Levando em conta esse contexto de producéo,
pode-se dizer que o texto cumpre com seu proposito de expressdo de sentimentos (se compreende

com clareza o afeto expresso**

). Além disso, ha marcas de interlocucgdo: a presenca do nome da
destinatéria na abertura e referido em segunda pessoa ao longo do texto e o fechamento com a
assinatura do remetente. Essa interlocucdo marcada e explicita € uma das caracteristicas que
apresenta o texto e que o faz ser identificado com o formato de uma carta.

A escritura de uma carta como meio de expressao de afeto também foi o recurso

escolhido por Juliana (Grupo 1). Durante a atividade de leitura do texto descritivo sobre o porco-

141 Considero muito claro o sentido do texto, ainda que tenha solicitado & autora a leitura em voz alta da frase com a
palavra difirisito (te felicito), pois ndo pude entender o que queria dizer a palavra escrita.
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espinho durante uma aula em portugués (ver vinheta 8, secdo 4.2), Juliana se envolve na escritura

de uma carta a sua mae**?.

[11h27] Anderson propde que a turma oralize o texto que lhe foi entregue (Agora com
esse siléncio, eu quero que vocés leiam em voz alta. Todos atentos porque e vou chamar
na metade da leitura. Comeca Daphani). Daphani inicia a leitura. Em seguida Anderson
indica que Gusman continue. [Saio da minha cadeira do lado da mesa do professor e
sento-me do lado de Juliana para acompanhar a leitura do texto. Juliana ndo tem sua
atencéo no texto da atividade pedagdgica. Ela escreve em uma folha de caderno dobrada.
Na frente, hd um coracéo desenhado de lapis de cor verde, dentro do qual esté escrita a
palavra “mama”. Do lado de dentro da folha, Juliana escreve a lapis um texto — o qual é
redigido aos poucos. Uma frase € escrita, Juliana olha para cima, para mim, escreve mais,
olha para frente, escreve outro trecho.] Anderson chama todos os alunos para ler. Falta
somente Juliana para que todos os alunos da turma tenham lido em voz alta um trecho do
texto. [11h40] [Juliana terminou o0 seu texto: “te extrafio mucho cuando vas a venir deseo
que vengas ligero te recontra estrafio nunca te voi a olvidar se que estas triste pero no
quedes aci sonrei queda feliz Besos”]. Anderson a indica (Agora quem? Juliana, so falta
ela. Comeca de novo, Juliana). A menina Ié sem interrupcdes ou hesitacdes trés frases. Na
metade da terceira, Anderson a interrompe (t4& bom, t4 bom). (“Carta de Juliana”,
30/04/2008, Grupo 1)

Durante uma atividade proposta pelo professor em que o texto escrito é usado como
material para a oralizacdo de frases descontextualizadas (ver analise se¢do 4.2), Juliana
espontaneamente, a partir de uma necessidade pessoal, escolhe escrever uma carta como recurso
de comunicacdo com a mae que se encontra distante. Sua producéo € cheia de sentido para a sua
autora, que fala de si com um interlocutor muito especial.

Assim como na producéo de Jenifer, o texto produzido por Juliana também apresenta
as caracteristicas do formato que reconhecemos como carta: hd um destinatario assinalado na
parte externa da folha de caderno dobrada (mamad); ha marcas de interlocucdo ao longo de todo
texto; e um fechamento (besos). Em um texto escrito em espanhol, Juliana usa seus
conhecimentos sobre a lingua escrita para explicitar a méde que sente saudades, perguntar-lhe
qguando volta, pedir-lhe que o regresso seja em breve e aconselhar-lhe que fique feliz embora
esteja triste. Juliana, como seus colegas, demonstra autonomia frente a lingua escrita optando por
expressar seus afetos através de uma carta e o fazendo de maneira adequada aos seus propositos,
adequando a lingua da producdo ao interlocutor.

Como vimos nesta secdo, a orientacdo pedagdgica de uso de apenas um idioma na sala de
aula na realizacéo de atividades de letramento é sobreposta pelo uso do outro idioma em eventos

2 A mée de Juliana estava em Montevidéu acompanhando a irma da menina que esta internada no hospital. Durante
esse periodo, Juliana estava sob os cuidados da avé e do pai (que estd separado da mae) (Diario de Campo,
24/04/2008 - contado por Estela (cozinheira) e pela propria Juliana).
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de letramento no idioma ndo correspondente ao periodo de aula, como é o caso da escritura da
carta por Juliana. Nesses casos, 0 cotidiano em que vivem os alunos, no qual o material escrito e
as interacGes orais sdo em portugués e em espanhol, entra em sala de aula atraves de materiais
escritos trazidos de casa pelos alunos, na realizagdo de atividades ndo monitoradas pelos
professores, ou pela decisdo dos proprios professores (como, por exemplo, na vinheta 15, em que
Carmem usa 0 portugués na explicacdo de vocabulario de uma narrativa). Pode-se dizer que
inevitavelmente, nessas ocasides, o bilinguismo dos alunos se sobrepde a orientacdo institucional
monolingle, trazendo a tona praticas bilingies a sala de aula.

Desse modo, como discutido nesta se¢do, 0 monolinguismo pedagogico é perpassado
pela outra lingua em diferentes ocasides nas salas de aulas observadas: 1) quando o portugués é
usado para resolver problemas de compreensdo de vocabulario de um texto em espanhol; 2)
guando materiais sdo trazidos de casa pelos alunos para a sala; 3) na hora do jogo em ambos 0s
periodos, quando geralmente a lingua de interacdo oral entre os pares é o portugués e os materiais
disponiveis estdo em idioma espanhol; e 4) em produgfes textuais espontaneas dos alunos.
Alguns desses momentos, como veremos na Se¢do seguinte, oportunizam a emergéncia de

eventos de letramento bilingiie na sala de aula.

4.4) Eventos de letramento bilingle em atividades de sala de aula

A tentativa de evitar que os alunos tragam materiais em portugués para a aula de
espanhol, e vice-versa, parece dificultada pelo fato de que o critério de selecdo de escolha do
material pelos alunos néo é a lingua em que estdo os materiais, mas sim a relacdo do contetido do
mesmo com o conteudo curricular. Foi com base nesse critério que Amalia e Ricky contribuiram
para a aula em portugués com materiais em espanhol e, assim, levaram Anderson a lidar com
materiais em idioma espanhol. Nessas duas situacdes seu procedimento foi ignorar a lingua em
que estava o material e concentrar em si a manipulagdo dos mesmos. Na aula em espanhol,
Andresa também ndo torna relevante para o grupo que havia embalagens de produtos escritas em
dois idiomas. As embalagens em portugués ndo sdo rejeitadas, mas, como ja visto na se¢éo 4.2,

Andresa ndo usa a oportunidade para abordar o tema do ler e escrever em duas linguas'*?,

%3 No grupo 2, Carmem, ao pedir que os alunos tragam embalagens para a aula, salienta que se elas estiverem com o
preco em real, eles o terdo que passar a pesos.
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silenciando-se sobre a questdo. Entretanto, os materiais trazidos de casa pelos alunos ndo se
limitavam a material escrito. Materiais em outras midias também exigiam que os professores
lidassem com a outra lingua no seu periodo de aula.

No inicio da aula do mesmo dia em que Carmem solicitaria mais adiante a compra
dos livros em espanhol, Leonardo, sentado do meu lado, comenta comigo (e me mostra) que
trouxe 0 DVD da Branca de Neve. Carmem, que passava pelas mesas em que estadvamos

sentados, pergunta de que personagem € a histéria.

Leonardo me mostra o dvd da Branca de Neve. Carmem vé o DVD e pergunta de quem é
(¢de quién es?). Leonardo responde (Blanca de nieve y los siete andes). Carmem repete o
nome da personagem em espanhol (aaahh Blancanieve y los siete enanitos. Vamos a hacer
lo imposible para verlo hoy). (Diario de Campo, 15/05/2008, Grupo 2)

Na semana anterior, durante o trabalho com conto de fadas, Leonardo havia
comentado em voz alta para a turma que tinha filmes em casa sobre personagens de historias
infantis, e Carmem disse que em algum dia poderiam assisti-los. Segunda-feira, entdo, Leonardo
traz o video, e esse estd em lingua portuguesa. Nesse mesmo dia, Carmem insiste mais uma vez
que os alunos pecam aos pais que comprem um livro em espanhol, indicando uma fonte

144

financeira para isso (a asignacion™""). Jordan pede a palavra e comunica a Carmem que também

tem um filme em casa, um DVD da Cinderela.

Antes de terminar a aula, Carmem relembra a turma mais uma vez que pegam aos pais que
comprem um livro de historias em espanhol (pidan a los padres que compren un librito.
Vean que estan cobrando la asignacion que es para que uds estudien). Jordan levanta a méo
e comenta que tem o DVD da Cinderela em casa. Carmem pergunta que personagem é essa
(Cinderela ¢cual es? ¢Blancanieve?). Leonardo tenta esclarecer (no, es la amiga de ella).
Outro aluno diz o nome da personagem em espanhol (La Cenicienta). Carmem responde que
compreende (ah, si). (Diario de Campo, 15/05/2008, Grupo 2)

Além das revistinhas, o outro material que Jordan diz ter € um DVD, que também
esta na lingua portuguesa’®®. A turma estava trabalhando com o tema ‘contos’, e Leonardo e

Jordan relacionam a tematica escolar ao video que eles ttm em casa. Carmem demonstra

144 A asignacién é uma ajuda financeira do governo uruguaio aos estudantes provenientes de familias de baixa renda.
De acordo reportagem do site oficial da presidéncia da repUblica: “Seran beneficiarios, los menores que integren
hogares en situacion de vulnerabilidad socioeconémica. (...) Los valores mensuales basicos de la prestacion seran
$700 a nivel preescolar y escolar, con un complemento de $300 para quienes cursen el nivel intermedio, Secundaria
oUTu.”

(http://www.presidencia.gub.uy/ web/noticias/2007/12/2007122008.htm Acessado:29/01/2009)

% Os DVDs trazidos a aula pelos alunos eram copias piratas dos DVDs originais e por isso ndo contavam com a
opcdo de escolha da lingua do audio.
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interesse pelos DVDs ao perguntar sobre os nomes das personagens. Em ambos 0s casos, 0S
alunos respondem o nome da personagem na versdo em portugués. No caso do filme da
Cinderela, Carmem demonstra ndo entender a resposta de Jordan (Cinderela... ¢cual es?
¢Blancanieve?). Leonardo lhe explica de quem se trata (es la amiga de ella). Mas Carmem
somente demonstra reconhecimento quando um colega traduz o nome da personagem ao
espanhol.

Carmem, como prometido a Leonardo a ao grupo, abre um espaco na sua aula para
que a turma assista ao filme da Branca de Neve de Leonardo (quatro dias depois de 0 menino ter
trazido o DVD pela primeira vez a aula). Para essa atividade, um outro grupo de 32 série (que
também estava em um turno em espanhol) se une ao Grupo 2, conforme narrado na vinheta

abaixo:

Carmem organiza os alunos para olharem o filme e se posiciona ao lado da TV, de frente
para a turma. A turma posiciona suas cadeiras de frente para a televisdo. Carmem
pergunta ao grupo como se chama a histdria (;cémo se llama la historia que vamos a
mirar?). A turma responde em portugués (Branca de Neve). Carmem repete 0 nome em
espanhol (Blancanieve). Chegam a sala os alunos do outro terceiro, acompanhados da sua
professora de espanhol. Carmem chama a atenc@o do grupo para os autores da histdria que
vao ver (antes de que empezemos a mirar, ;uds saben quien escribi6 este cuento? (No!)
Fueron los Hermanos Grimm. También escribieron la Bella Durmiente (Carmem tem uma
revista na mao aberta na pagina de uma reportagem sobre os Irmdos Grimm)). Enquanto
um outro professor tenta fazer o DVD funcionar, Carmem segue falando ao grupo sobre
os autores dos contos infantis, aproveitando para organizar os alunos nas cadeiras.
Carmem avisa 0 grupo que a versdo da histéria que vao ver esta em portugués (esta
version estd en portugues, ;saben? Pero después la trabajaremos en espafiol. Después
contamos en espafiol). Carmem relembra o grupo que estdo trabalhando contos (nosotros
estamos trabajando cuentos...). Depois de alguns minutos de tentativa de rodar o filme, o
DVD funciona. O som é um pouco baixo (em portugués) e tem legenda em inglés.
Enquanto passa o filme, os alunos comentam o que véem (olha o jacaré; olha os bichos;
0s bichinhos; a tartaruga ficou para trés...). A maioria é sobre os animais e sobre o0s anfes
(aquele é o soneca; esse dai eu gosto; esse ai € 0 mais pestinha). (“DVD Branca de
Neve”, 19/05/2008, Grupo 2)

O DVD da Branca de Neve trazido por Leonardo é acolhido por Carmem e tornado
elemento central em uma atividade de sala de aula. Carmem utiliza 0 momento de assisténcia ao
filme como mais uma oportunidade de letramento ao relacionar o desenho animado ao conto
escrito e lido em papel e chamar a atencéo para a autoria do conto (antes de que empezemos a
mirar, ¢uds saben quien escribié este cuento? Fueron los hermanos Grimm. También escribieron

la Bella Durmiente). Carmem aproveita também para levar uma revista a aula em que hd uma
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reportagem sobre os autores da histdria infantil a que a turma vai assistir**®. Em uma intervencéo
curta, Carmem explicita as relacdes: desenho animado — conto escrito (a qual Leonardo e Jordan
ja haviam feito); texto escrito-autores; e reportagem-escrever sobre os autores de outro texto
escrito. Mas ainda had mais um ponto que parece importante para ser ressaltado: antes de
assistirem ao filme, Carmem salienta que o DVD estd em portugués (esta version esta en
portugués, ¢saben?), mas que depois vao trabalhar a mesma historia em espanhol (pero despues la
trabajaremos en espafiol, después contamos en espafiol)'*’. Carmem enfatiza para a turma que a
lingua em que védo assistir o filme ndo é a prevista no seu periodo de trabalho, mas que essa
mesma histéria também pode ser contada em espanhol. Durante o filme, os alunos comentam
com entusiasmo as cenas, mostrando-se familiarizando com a historia. A lingua de interacdo é o
portugués™®.

Considero que o material, ndo estando na lingua correspondente do periodo de aula,
oportunizou ao grupo experimentar uma atividade proposta pela professora em que essa
apresentava aos alunos materiais nas duas linguas, em diferentes suportes, relacionando-os entre
si, ou seja, a um evento de letramento bilinglle. Como vimos na secdo 4.2, a maioria das
atividades com texto escrito propostas pelos professores nas turmas observadas se caracterizam
por uma pratica monolingie de letramento. De acordo com a definicdo de biletramento de
Cahnmann (2003), um evento de biletramento necessariamente ocorre ao longo do continuo de
normas bilingles e monolingles de uso das linguas envolvidas, as quais podem oscilar entre o
uso de suas modalidades oral e escrita. O evento de letramento descrito acima se constitui pelo
uso de diferentes suportes (midias) de textos oral e escrito (filme e revista) em duas linguas
(portugués e espanhol), que sdo usados como referéncia para falar sobre outro texto escrito
(contos infantis), numa sala de aula prioritariamente monolingiie de uso de espanhol que tem
espaco para se abrir, acolher e ratificar o bilingiismo do grupo. Além disso, tem-se que a
atividade, acolhendo um material trazido da casa dos alunos e relacionado a suas préaticas

cotidianas nao-escolares, criou um espaco para introduzir contetudos e praticas curriculares a

148 No final da aula, Carmem estimula que algum aluno leve para sua casa a revista com uma reportagem sobre 0s
Irmaos Grimm para conhecer mais sobre 0s autores.

7 Durante o0 meu periodo de observagdo no Grupo 2, a histéria da Branca de Neve néo foi recontada em espanhol
pela turma.

148 No dia 23/05, os trés terceiros se retinem para assistir a outro DVD (“O segredo dos animais”). O &udio do filme é
em portugués, assim como a lingua de interacéo entre os alunos (Diario de Campo, 23/05/2008, Grupo 2).
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partir de uma pratica social conhecida (assistir desenhos animados em portugués e fazer
comentarios sobre a historia).

Atividades ndo controladas pela professora também criaram oportunidade dentro da
sala de aula de vivenciar um evento de letramento bilinglie, como, por exemplo, durante um turno
em espanhol em que os alunos em pequenos grupos deveriam criar e redigir um problema
matematico.

Cindy, Andrea, Maria Eliza e Alice trabalham em grupo inventando o problema
matematico. Alice ndo concorda com a sugestdo de uma colega para um dado do
problema e sugere outro (ndo, assim, ndo. Morreram 6). O grupo acata sua sugestéo e ela
escreve murieron 6 no caderno. Cindy I& em voz alta o problema finalizado (Juancito
tenia 278 vacas y le regalaron 1258 y vendio 1536 vacas. Morieron 6. ;cuantas
quedaron?) e comenta sobre o problema inventado (t& bem assim. Bem fécil). Maria
enfatiza quem trabalhou (eu, tu (Cindy) e ela (Alice) fizemos. A Andrea ndo falou nada).
Cindy decide como vao proceder: “ta, entdo vamos fazer assim, 6, ... vou na frente, eu

falo. E bem facil isso, eu vou falar o que a maestra pida”. (Diario de Campo, 16/05/2008,
Grupo 2)

As alunas, trabalhando sem a supervisdo da professora, puderam negociar a
construcdo do problema matematico em portugués. A redacdo do problema, entretanto, deve ser e
é feita em espanhol tendo em vista que esse serd o resultado do seu trabalho em grupo (o qual
sera compartilhado com os colegas em leitura em voz alta sob a supervisdo da professora durante
o periodo em espanhol); e as alunas sabem disso. Podendo trabalhar autonomamente, 0 grupo
pdde escolher a lingua de interacdo oral para a realizacdo da atividade, estabelecendo uma
dindmica de mudanca de cddigo entre oralidade e escrita.

Unamuno (2008), revisando outros estudos sobre mudanca de codigo na sala de

149

aula™, relembra que “o uso de mais de uma lingua em sala de aula permite que os alunos

redefinam o contexto de aprendizagem, por um lado, e a identidade do aprendiz de lingua, por

1150

outro (p.3) Desse modo, “uma sala de aula bi(multi)linglie se torna um ambiente onde as

identidades dos alunos bilingies (ou multilinglies) sdo aceitas, 0 que pode contribuir

positivamente para o contexto de aprendizagem™*”

(p.3). Atividades propostas pelos professores
que centralizam o foco nos alunos, propondo-lhes tarefas que exijam a interacdo entre os pares

para a sua resolucdo (dando-lhes autonomia) promovem a ocorréncia de mudanca de codigo. O

19 Castellotti & Moore, 1997; Cook, 2001; Kramsh, 1995; Levine, 2003; Moore, 2002.

130 the use of more than one language in the classroom also allows participants to re-define, on the one hand, the
learning context and, on the other hand, the language learner’s identity.

131 the multilingual classroom becomes an environment where the students’ bilingual (or multilingual) identities are
accepted, and this can make a positive contribution to the learning context.
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que poderia ser interpretado por professores e administradores escolares como algo indesejavel,
pode ser, como afirma Unamuno (2008), entendido como uma ferramenta no aprendizado de um
idioma e uma estratégia no desenvolvimento da competéncia plurilinglie. Atividades de
letramento que oportunizem a tomada de deciséo de alternar ou ndo de cddigo, de acordo com as
necessidades interacionais da realizagdo das atividades, se convertem em mais um espago para a
sistematizacdo de uma pratica usada cotidianamente por individuos bilingues.

A escritura espontanea de cartas para mim (ver secao 4.3) se caracterizou por uma
atividade em que a mudanga de codigo foi elemento componente dos textos produzidos por Jodo
Daniel, Amélia e Thatiana, reproduzidos abaixo.

1 - JOAO DANIEL
Folha de caderno dobrada, em um lado o nome do remetente ("Jodo Daniel Matias Correa™) e do outro o

do destinatario ("Letisia"). Dentro, 0 seguinte texto:

Letisia (desenho de um sol) bos sos bonita y linda y mui
buena y trabajas mui

boachifia (*boazinha) eu gosto de esida (*estudar)
muito cun vose y

vose escre ve muito lindo

(Diério de Campo, 23/04/2008,14h40)

2 - AMALIA
Envelope de folha de caderno, remetente e destinatario no mesmo lado do envelope (De Amalia para

Leticia). Dentro o seguinte texto:

Leticia sos muy linda é te amo munhtoSos uma raifia e prinsesa.
TE AMO

MUNHTO

AMALIA

(Diério de Campo, 18/04/2008, 12h20)

3- THATIANA

Folha dobrada em forma de envelope. Num dos lados ““Para Leticia y Thatiana™. Dentro o seguinte texto:

Profesora Leticia

Tu € linda y mais linda
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Do mundo asinado Thatiana
Leticia
Desenhos (s0s mimosa)

Leticia

(Diério de Campo, 24/04/2008, 10h)

Jodo Daniel, Amalia e Thatiana, assim como Jenifer (ver secdo 4.3), também escolheram
0 género carta para expressarem seus sentimentos por mim. Como ja analisado com relacdo a
carta de Jenifer, identifica-se nesses textos propésito, interlocutor e formato definidos, os quais
estdo adequados ao contexto de produgdo dos mesmos. As marcas de interlocucdo apresentadas
sdo um dos aspectos mais caracteristicos do género carta: explicitacdo de remetente e destinatério
no envelope ou parte externa da folha dobrada (textos 1, 2 e 3); a presenca do nome da
destinataria na abertura e referido em segunda pessoa ao longo do texto; e o fechamento com a
assinatura do remetente (textos 1 e 2). Além disso, o fato de que a producdo estd dentro de um
envelope (texto 2), apresenta destinatario e remetente explicitados no envelope (ou na parte
externa da folha) (textos 1, 2 e 3) e tem como abertura 0 nome do destinatario (todos) também
caracteriza o formato carta.

Com relacgdo a lingua de producéo, os textos sdo redigidos em portugués e em espanhol,
variando, de acordo com o remetente, como se da o uso de ambas as linguas. Assim, tem-se:

- Texto 1: espanhol primeira oracéo, portugués segunda oragéo.

- Texto 2: espanhol e portugués na mesma frase (por um lado tem-se sos e muy. E por

outro: muito, uma, raifia e e. As outras palavras/expressdes linda, te amo e princesa sdo

idénticas para ambos idiomas.)

- Texto 3: portugués (fora do texto principal temos a frase sos mimosa).

Essas produces, linglisticamente, sob uma perspectiva de letramento autbnomo,
poderiam ser vistas como uma evidéncia da necessidade de letramentos monolingues para evitar
que os alunos produzam textos heterogéneos linguisticamente. Entretanto, pensar em
homogeneidade lingistica e correcdo dessas produgfes somente faz sentido com relagdo ao que
se escreve e para quem. Essas producdes, acima de tudo, se caracterizam como uma oportunidade
de escrita em duas linguas (eventos de letramento bilinglies) de acordo ao contexto de producéo

em que se inserem e, desse modo, adequadas quanto a “correcdo” linguistica. As cartas acima
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reproduzidas foram escritas durante diferentes momentos da aula, de maneira espontanea e
auténoma para um interlocutor que também interagia nas duas linguas.

A Hora do Jogo, caracterizado como um momento em que atividades em pequenos
grupos, sem a supervisdo da professora, eram oportunizadas, também proporcionava a realizagdo
de atividades livres espontaneas e autbnomas com texto escrito (como apresentado na se¢éo 4.3).
No grupo 1, dois jogos em especial propiciaram eventos de letramento bilingues: o jogo de
varetas e 0 jogo de tabuleiro “Camino Sinuoso”.

O jogo de varetas escolhido como brincadeira por Beatriz e Patricia (as quais me
convidaram para participar), e realizado durante a Hora do Jogo num turno em portugués, fez
emergir a necessidade de os participantes elaborarem uma tabela de pontos dos jogadores e

verificarem na caixa do jogo a pontuacdo das varetas, redigida em espanhol.

Vinheta 16 — “Mikado”

[15h] Anderson anuncia que podem jogar. (...) Beatriz, Patricia e eu jogamos vareta (Mikado era o
nome do jogo na caixa (redigida em espanhol) e como as alunas se referiam ao jogo) (Stefan e Maria
Catarina se juntam a n6s). Antes de iniciar a partida, Beatriz escreve nossos nomes no quadro e vé a
pontuacgdo na caixa do jogo. Jogamos. Termina a partida e Patricia, Stefan e Maria Catarina contam as
varetas. Beatriz confere novamente na caixa do jogo a pontuacdo para escrever os pontos de cada
jogador na tabela. Ela leva a caixa a Stefan e, apontando-lhe com o dedo, Ié a pontuacéo de cada cor de
vareta. Eles seguem jogando. Beatriz e Patricia saem do jogo. Unem-se a brincadeira Gusman e Bebeto.
Acaba a partida e, dessa vez, Stefan e Maria Catarina se orientam para a pontuacéo estipulada pela
caixinha do jogo. Saio da brincadeira. (“Mikado”, 07/05/2008, Grupo 1)

Beatriz voluntariamente, antes mesmo de comecar, 0 jogo toma a iniciativa de
escrever uma tabela com o nome dos participantes no quadro e de conferir os pontos de cada
vareta na caixa do jogo. Ao terminar a partida, enquanto os colegas contam as varetas, Beatriz
segue orientada para a pontuacdo indicada na caixa, para que assim possa completar a tabela com
0s pontos de cada jogador. Beatriz mostra o texto da caixa a Stefan, confirmando-lhe a pontuacéo
de cada vareta, que ela indicava oralmente, com sua referéncia escrita na caixa. Quando Beatriz
deixa o jogo, é Stefan e Maria Catarina que tomam para si a tarefa de coordenacéo da pontuacéo,
mantendo o referente escrito como parametro. Desse modo, a realizacdo da atividade do jogo de
varetas nesse grupo estava associada a leitura das instrucdes escritas na caixa para a decisao do
vencedor de cada partida. O texto escrito da tabela (registrada no quadro e explicita a todos
jogadores) permitia 0 controle partida a partida, da pontuacdo dos jogadores, sendo o vencedor

legitimado como tal pela indicacdo da pontuagdo das varetas na caixa do jogo.



168

Durante o jogo, a lingua em que liam era o espanhol, dado que o texto da caixa do
jogo estava redigido nesse idioma. Beatriz, Maria Catarina e 0s outros jogadores interagiam
oralmente em portugués. Stefan’®? usava o espanhol. As vezes os colegas, ao se dirigir a Stefan,
usavam o espanhol (Diario de Campo, 07/05/2008) Desse modo, Beatriz, Stefan e Maria Catarina
alternam a lingua de uso de acordo com as contingéncias da situagdo: como o texto estava em
espanhol, essa é a lingua usada para ler (em voz alta e em siléncio), assim como para falar, com
Stefan; como ja referido em outras sec@es, a lingua que normalmente era usada nas interacdes
orais ludicas dos alunos era o portugués. Desse modo, tendo como referéncia para as negociaces
da pontuacdo do jogo (feitas em portugués e em espanhol) um texto escrito (em espanhol), 0s
alunos estavam envolvidos em um evento de letramento bilinglie no qual articulam suas
habilidades em diferentes linguas de maneira a resolver questfes préaticas e simbolicas atraves de
mudanca de codigo (Unamuno, 2008).

Essa pratica também é experienciada pelos participantes do jogo “Camino Sinuoso”.

7153

No jogo de tabuleiro “Camino Sinuoso”°, indicado por Andresa como a atividade a ser

realizada por toda a turma, tinha o texto das casinhas em espanhol***, entretanto, como, durante o

jogo de varetas, a lingua das interacdes orais entre 0s jogadores era 0 portugués.

Daphani joga “Camino Sinuoso” com Gusman. Daphani 1€ a indicacdo da casinha em que
caiu seu pedo (‘pierde el turno’) e pergunta a Gusman o que tem que fazer (Entdo eu
saio?). Gusman lhe explica hesitante (é ai eu sigo até eu chegar aqui ... e tu fica onde tu
tava). Os dois chamam Andressa para tirar a divida quanto a indicacdo (Maestra, maestra
ven acd). Daphani repete a indicagdo em tom de pergunta (¢;Pierde el turno?). Andresa Ihe
explica (Gusman juega dos veces, lo quedas mirando). Gusméan comemora e joga o dado,
avancando com seu pedo. Daphani discute o nimero de casinhas que ele andou (umo,
dois. Tu tava aqui ai tiraste dois. Um, dois. Né que ele tava aqui? (para mim)) Gusman
ndo concorda. Daphani fica braba (Tu ndo sabe jogar). (Diario de campo, 28/04/2008)

152 Stefan era aluno novo na escola, havendo chegado no dia anterior ao dia do jogo das varetas. Como morava em
Montevidéu antes de se mudar a poucas semanas para Rivera, foi apresentado a turma por Anderson como “falante
exclusivo de espanhol e pouco familiarizado com o portugués”. Observei que Stefan ndo produzia em portugués, mas
levava adiante atividades com os colegas em que esses usavam apenas 0 portugués. Em algumas situag@es, como no
j0go, sem que 0 menino expressasse incompreensdo, os colegas lhe traduziam o que haviam falado. (Diario de
Campo, 07/05/2008)

153 0 jogo de tabuleiro “Camino Sinuoso” tinha as regras escritas no proprio tabuleiro. Essas regras foram explicadas
oralmente por Andresa a turma. Para avancar as casinhas, os alunos tinham que realizar as contas matematicas ali
presentes. Gusman comentou para mim e Daphani que esse jogo ja havia sido jogado no Apoyo (Hora do Reforgo).
1 As indicacdes nas casinhas, quando nfo eram contas matematicas, eram, por exemplo: “tira de nuevo”, “pierde el
turno”.
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A indicacdo da casinha (‘pierde el turno’) causou duvida a Daphani quanto ao que
acontecia com seu pedo no jogo. Gusman explica, hesitante. Ambos decidem chamar Andresa
para esclarecer a davida. A discussdo dos jogadores sobre o significado da indicacao da casinha é
feita em portugués. Entretanto, ao chamarem Andresa para ajuda-los, o fazem em espanhol,
respeitando a regra de escolha linguistica de interacdo com os professores. Andresa explica a
Daphani como ela deve proceder, usando a lingua em que é referéncia (o espanhol). Esclarecidos
como devem seguir, Daphani e Gusman seguem jogando. A dupla interage oralmente em ambas
as linguas, mas opta por, entre eles, usar o portugués, passando ao espanhol quando necessita da
ajuda de Andresa. Também se observa que, para a dupla, compreender a indicacdo da casinha é

indispenséavel para poder seguir jogando®*®

, 0 que evidencia que Gusman e Daphani se orientam
para o papel do texto escrito para a realizacdo da atividade de jogar aquele jogo.

Como apresentado nesta segéo, foi registrada a ocorréncia de eventos de letramento
bilinglie nos grupos observados em situagbes 1) em que o material trazido de casa no outro
idioma foi tornado central em uma atividade proposta pelo professor e 2) quando os alunos
realizam atividades propostas pelo professor em pequenos grupos ou atividades livres
individuais, sem o controle do professor.

Os eventos de letramento bilinglies experienciados pelos grupos na realizagdo da
atividade de elaboracdo de um problema matematico e durante os jogos de vareta e Camino
Sinuoso foram possibilitadas, nessas salas de aula, pela autonomia conferida aos alunos de, em
pequenos grupos, realizarem atividades com materiais escritos sem a coordenacéo e intervengéo
dos professores. Como vimos, a alternancia de c6digo é um componente constituinte de situaces
de letramento bilinglie, a qual € articulada pelos participantes na resolucdo da atividade que
realizam conjuntamente.

No proximo capitulo retomo as perguntas de pesquisa e, ao respondé-las com base
nos dados e analise apresentados até aqui, faco um resumo dos resultados deste trabalho. Concluo
com algumas consideracdes sobre o letramento no Programa de Educacédo Bilingie estudado e
sobre algumas contribuicfes deste estudo para se pensar as praticas pedagdgicas em um contexto

de educacéo bilingte.

1% Em Uflacker, Andrighetti e Bortolini (2007), as autoras, observando uma 22 série durante a Hora do Jogo,
identificam que alguns alunos jogando um jogo de tabuleiro se orientavam para a leitura das indica¢Ges das casinhas
como uma regra do jogo, enquanto outros avangam os seus pedes, ignorando a existéncia de indicacdes escritas.



CONCLUSAO: PRATICAS LETRADAS EM UM CONTEXTO BILINGUE DE
FRONTEIRA E O PROGRAMA BILINGUE DUAL PORTUGUES/ESPANHOL

Concluo este trabalho retomando as perguntas de pesquisa, apresentadas na secéo
3.1.1, e as respondo a partir dos dados discutidos ao longo do trabalho e das analises
desenvolvidas no capitulo anterior. Em seguida, reflito sobre o letramento no Programa de
Educacdo Bilingie, apontando implica¢Bes deste estudo para a pratica pedagdgica em contexto

de educacdo bilingte.

Pergunta 1
Os alunos e seus familiares se envolvem fora da escola em atividades em que o texto escrito é
central para a sua realizacdo? Em que lingua estdo esses materiais e sdo desenvolvidas essas
atividades?

Como apresentei na secdo 4.1, os alunos da Escola séo membros de um grupo social
que esta em contato com diferentes textos escritos e realiza diferentes atividades letradas em
portugués e em espanhol cotidianamente. Dessa maneira, a Escola ndo € o Unico referencial
letrado dos alunos (inclusive em relacdo ao espanhol): as familias visitadas estdo orientadas para
a leitura e a escrita e relatam fazer uso do portugués e do espanhol na realizacdo de atividades
sociais letradas diversas em diferentes ambitos (trabalho, instituicdo religiosa, casa, comércio,
escola). Nas visitas as casas, ao Saldao Comunal, a Igreja e a pardquia, pude observar que ambas
as linguas estdo presentes tanto na oralidade quanto na escrita e que diferentes textos,
principalmente em espanhol, fazem parte das atividades em que se envolvem os participantes
nesses contextos: carta do Saldo Comunal aos pais, certificados de participacdo em cursos (de
alfabetizacéo e de formag&o como agente comunitaria) e em atividades do Saldo Comunal, biblia,
carnés de lojas, notas fiscais, livros de histdria, letras de musica, atas de reunido, receitas, jornal,
revistas infantis, enciclopédias, lista de compras, embalagens de produtos, livros didaticos em
espanhol; e em portugués: revistas em quadrinho, revistas de moda e de entretenimento, carnés de
lojas, biblia, faturas, livros de historia, jornal e embalagens de produtos, dicionario, livros
didaticos.

Os pais dos alunos relatam realizar atividades com material escrito em espanhol nas

suas atividades laborais e de trabalho comunitario, como presidente da Comisién Vecinal (Milton,
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pai de Pedro), agente comunitaria e presidente da Comision Fomento da Escola (Adriana, mée de
Gusman), secretaria de saldo de beleza (Cintia, mae de Amalia), funcionarios de uma empresa de
fumo (Seu Claudio e Dona Barbara, avés de Cindy), e secretaria de mesa de eleicdo politica
(Maria, mée de Eduardo). De acordo com Moll (1992/2007), o trabalho é um importante espago
de participacdo em préaticas culturais e de aquisicdo de conhecimentos que compordo o0 que 0
autor chamou de fundos de conhecimentos de uma familia.

Ainda segundo Moll (idem, p.274), “as familias nunca funcionam sozinhas ou
isoladas; mas sim estdo sempre conectadas a outras familias e instituicGes através de diversas
redes sociais***”. Na comunidade onde est4 inserida a Escola, trés instituicdes, a saber, o saldo, a
paréquia catolica e a igreja evangélica sdo importantes referenciais para algumas familias nas
suas atividades cotidianas. Principalmente o Saldo Comunal serve como um lugar de suporte
social, oferecendo atendimento psicoldgico, nutricional, cursos e oficinas. Como descrito por
Moll (idem, p.274), as redes sociais entre instituicGes e familias “formam contextos sociais para a
aquisicdo de conhecimento, habilidades, e informacdo, assim como valores culturais e regras
sociais”*®’. As préaticas de letramento institucionais, nas agéncias de letramento formais referidas
acima, séo realizadas em espanhol. Como descrito na sec¢do 4.1.2, na Escola, a principal agéncia
de letramento do bairro, o espanhol também goza de status privilegiado na esfera institucional
publica. Apesar de na Escola o letramento acontecer nos dois idiomas, a comunicagéo direta com
0s pais através de textos escritos (bilhetes e painéis de aviso e apresentacdo) e boletins sdo em
espanhol, assim como a realizag¢do de outras atividades extra-classe (atos civicos, assembléias de
alunos, eventos comemorativos). A interacdo oral informal entre os alunos nesses ambitos,
entretanto, é principalmente em portugués.

Nas residéncias das familias visitadas, por outro lado, encontra-se material escrito em
portugués e em espanhol. Em ambito privado, os participantes relatam realizar atividades letradas
nos dois idiomas, como ler livros para os filhos (portugués e espanhol), ler a biblia (portugués e
espanhol), ler jornal (portugués), fazer as tarefas de casa com os filhos (portugués e espanhol),
anotar receitas (portugués), entre outras. Maria (mde de Eduardo) relata realizar atividades

letradas em ambitos publicos também em portugués por ser responsavel pelos tramites bancarios

138 Households never function alone or in isolation; they are always connected to other households and institutions
through diverse social networks.

157 [these networks] form social contexts for the acquisition of knowledge, skills, and information, as well as cultural
values and norms.
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do marido no Brasil. Como pude observar, com relacdo a divisdo de uso do portugués e do
espanhol entre ambito privado e puablico (conforme Behares, 2007, capitulo 1), para os
participantes desta pesquisa, essa separacdo nao € tdo rigida, tendo em vista a variedade das
atividades sociais que realizam usando as duas linguas em diferentes dominios (domains)
(Barton, 1994) de ambitos privado e publico.

Além disso, no contexto fronteirico estudado, o contato com o pais vizinho €
facilitado por se tratar de uma fronteira seca. Os participantes, desse modo, tém facil acesso a
produtos culturais do outro pais, assim como produtos comercializados do outro lado da fronteira,
e, portanto, em lingua portuguesa. A escola estudada se encontra em um bairro localizado a trés
quadras da divisa fronteirica, o que facilita ainda mais a seus moradores passarem para o lado
brasileiro para compras, por exemplo. Como descrito na se¢do 3.2.1, na comunidade, os alunos
estdo em contato com material escrito em espanhol em cartazes, placas na rua e propaganda
politica pintada nos muros; e com material escrito em portugués nos estabelecimentos comerciais,
onde hé cartazes e anuncios de produtos brasileiros. Durante a geracdo dos dados néo flagramos
nenhum evento de letramento com esses textos escritos, mas imaginamos que, por estarem
diariamente em contato com eles, os alunos e suas familias estejam familiarizados com esse tipo

de material.

Pergunta 2

Os professores propdem atividades de letramento nos periodos escolar em portugués e em
espanhol? Se sim, que atividades sao essas?
2.1 Dentre elas, séo propostas atividades de biletramento?

Como apresentado na secdo 4.2, nas turmas observadas, os professores propuseram
variadas atividades de letramento. As atividades variavam de turma para turma e em cada idioma.
Nas aulas em espanhol, no Grupo 1 e no Grupo 2, foram propostas pelas professoras um maior
numero de atividades com texto escrito e com mais géneros textuais, se comparadas as aulas em
portugués (como descrito no Quadro 8, secdo 4.2). Sobre esse aspecto, consideramos se a
preocupacao das professoras de espanhol com o ensino do idioma poderia ser uma das razdes
para 0 maior numero de atividades de letramento propostas por elas.

Dentre as atividades propostas, a perspectiva de linguagem escrita e o0 texto escolhido para

ser trabalhado diferiam. A atividade “Porco-espinho” (vinheta 9), por exemplo, propunha a
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leitura numa perspectiva autdbnoma, focalizando a mecanica da oralizacdo do texto e a
identificacdo de informacdes. Atividades como “Invitacion a mama” (vinheta 11), “Publicidad”
(vinheta 12 e 13) e “Cuaderno risuefio” (vinheta 7), por outro lado, pressupunham funcgdes sociais
e interlocutores definidos: convidar e convencer as mées para vir a um evento, convencer um
possivel comprador das qualidades de um produto e fazer rir a turma, respectivamente. Nessas
atividades, as estruturas linguisticas usadas eram requeridas pelo propdsito social do texto,
embora a lingua em que eram desenvolvidas (na escrita) estivesse vinculada ao periodo escolar
(espanhol) e ndo aos interlocutores envolvidos.

Também eram freqlientes atividades de leitura e escritura de narrativas, como as
atividades “Toby y su amigo” (vinheta 10) e “Tia Chela” (vinheta 15), as quais focalizavam a
producdo de uma narrativa coerente e coesa e a compreensao da seqlencialidade dos eventos que
compunham a histdria, respectivamente. Os textos usados nas atividades de leitura oscilavam
entre materiais provenientes de livros didaticos (“Tia Chela” e *“Porco-espinho”) e textos
auténticos (“Publicidad” e “Envases”).

A andlise dos dados evidenciou, também, que as praticas pedagdgicas de letramento
sdo desenvolvidas sob uma perspectiva de monolinglismos paralelos (Heller, 1999). Ou seja, as
atividades de letramento propostas pressupunham o uso e o aprendizado de conhecimentos
letrados em apenas uma lingua em cada periodo escolar.

No Grupo 2, nas aulas da professora de espanhol, Carmem, a lingua de realizacao das
atividades era bastante enfatizada. Ainda que, em algumas oportunidades, usasse 0 portugués
para a solucdo de incompreensdes lexicais dos alunos, Carmem era explicita em salientar que na
sua aula se usava o espanhol nas atividades que ela propunha, assim como esse deveria ser 0
idioma dos materiais trazidos a aula pelos alunos (secdo 4.3). Esse monolingliismo pedagdgico
era mantido como pratica pedagogica por todos os professores, sobretudo pelo fato de serem eles
o0s coordenadores do desenvolvimento das atividades que propunham.

Com relacdo a pergunta 2.1, nas aulas observadas, ndo houve, em geral, a proposta de
atividades de letramento bilinglie, procedimento esse que segue a orientacdo do Programa.
Entretanto, quando Carmem acatou e sociabilizou com a turma um material no outro idioma
(filme em DVD em portugués), trazido por um aluno, foi criada a oportunidade para a ocorréncia
de um evento de letramento bilinglie (como descrito em 4.4). Atividades que propunham o

trabalho em grupos sem o controle do professor também oportunizaram a ocorréncia de eventos
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de letramento bilinglie, como na elaboracdo em grupos de um problema matematico (secéo 4.4).
Observou—se que a autonomia conferida aos alunos abriu espaco para que alternassem o codigo
usado na realizacdo da atividade de letramento proposta pela professora Carmem. Unamuno
(2008) e Garcia et. al. (2007) salientam que a alternéncia de cddigo durante o processo de
aprendizagem é uma habilidade (aprendida socialmente) dos individuos bilinglies que pode ser
usada como recurso para dar sentido ao conteudo académico estudado. Os autores enfatizam a
importancia da legitimacdo em sala de aula de praticas bi(multi)linglies para 0 empoderamento

identitario dos alunos.

Pergunta 3

Os alunos realizam em sala de aula atividades livres em que o texto escrito € topicalizado ou
central na sua realizagdo?

3.1  Sesim, quais sdo as atividades?

3.2 Em que momento s&o realizadas?

3.3  Em que lingua as atividades sdo desenvolvidas?

Os alunos nas duas turmas realizavam atividades livres com texto escrito em sala de aula.
Como vimos na se¢do 4.3, a leitura e a escritura espontaneas observadas aconteciam durante a
Hora do Jogo e em momentos variados, quando os alunos escreviam cartas espontaneamente.

O portugués e o espanhol foram usados na realizacdo dessas atividades. O espanhol era a
lingua dos materiais disponiveis nas salas de aula (jogos e livros), e por isso a lingua da leitura
espontanea na Hora do Jogo. Nesses casos, 0 portugués, entretanto, era majoritariamente a lingua
escolhida para a interacdo oral entre os alunos. Como apresentado na secdo 4.4, a Hora do Jogo
era um momento pedagogico que oportunizava a ocorréncia de eventos de letramento bilingles, e
¢ importante ressaltar que esse era um momento em que os alunos tinham autonomia no
desenvolvimento das atividades.

As cartas pessoais espontaneamente escritas pelos alunos também foram produzidas de
maneira autbnoma. As producdes apresentavam caracteristicas do género escolhido e foram
escritas em portugués e/ou espanhol, de acordo com a escolha pessoal do escritor, muitas se
caracterizando como producdes bilingties. Contradizendo as afirmacGes dos professores, de que
os alunos dos dois grupos apresentam dificuldades de manejo da lingua escrita, ainda estando na
fase de decodificacdo, as producgdes espontaneas de cartas evidenciaram o conhecimento que 0s

alunos compartilhavam dessa pratica social letrada em toda sua complexidade. Gee (2004) e
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Terzi (1995) ja salientavam que o fracasso escolar no aprendizado da leitura e da escrita ndo esta
em aprender a ler em si, mas em fazé-lo através de conteldos académicos (e variedades
linglisticas) e em atividades pedagogicas baseadas em préticas letradas escolares.

Os dados também apontaram o contato dos alunos com materiais escritos variados em
portugués e em espanhol, os quais eram levados para a aula (secdo 4.3). O critério de selecdo
desses materiais pelos alunos era, em muitos casos, 0 conteudo (relacionado a uma atividade da
sala de aula) e ndo a lingua em que estavam escritos. Para os professores, entretanto, era a lingua
0 critério para acolher o material ou ndo e, dessa forma, muitas vezes, rejeitavam materiais no
outro idioma (como o fez Carmem com as revistinhas de Eduardo e Marcelo), ou concentravam
em si 0 manuseio do material. Considerando a importancia de partir das experiéncias em praticas
sociais dos alunos para dar sentido aos conteudos curriculares (Hornberger & Skilton-Sylvester,
2003), acolher o material que o aluno traz de casa como algo que tem sentido também para a
atividade proposta pelo professor e relaciond-lo com os textos académicos da lingua alvo de cada
periodo, poderia contribuir para a aprendizagem dos contetdos académicos assim como valorizar

praticas sociais multilingues.

Nesta dissertacdo, procurei relatar, de modo conciso, o processo de desenvolvimento
desta pesquisa de cunho etnografico, cujo objetivo consistia em descrever as praticas de
letramento de participantes de duas terceiras séries de uma escola de educacdo bilingie
espanhol/portugués da cidade de Rivera (Uruguai). Também, a pesquisa buscou levantar as
atividades letradas realizadas por alunos e seus familiares fora do contexto escolar.

Para tal investigacdo, lancei médo de conceitos de letramento, pratica de letramento e
evento de letramento desenvolvidos pelos Novos Estudos sobre Letramentos e estudos sobre
biletramento (Hornberger, 1989, 2003; Cahmann, 2003) como suporte tedrico para as analises das
praticas de letramento em sala de aula (Brito, 2003; Gee, 2004; Soares, 2004). Os trabalhos de
Moll et. al. (1990), Cummins (2006) e Garcia et al. (2007) formaram a base para entender as
diversas atividades letradas realizadas, tanto em portugués como em espanhol, por moradores da
comunidade em que esta inserida a Escola, como possiveis recursos socioculturais para o
letramento em sala de aula.

No contexto estudado, viu-se que o biletramento ndo € explicitado como um objetivo

pedagdgico do Programa de Educacdo Bilingie e ndo acontece na préatica pedagogica como algo
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sistematico (apesar de, como demonstrado na secdo 4.4, estar presente nas salas de aula
estudadas), caso entendamos biletamento como uma préatica de letramento em duas linguas
(produto social) ou, mais pontualmente, como uma acdo social letrada bilingtie (processo social
de fazer biletramento que pode ser “capturado” em eventos de letramento) (reiterando que essa é
a posicdo assumida neste trabalho). Chamo a atencdo, entretanto (como o fiz na nota de rodapé
35, capitulo 1), que o termo pode ser interpretado como o conhecimento (ou a habilidade) letrado
em um e outro(s) idioma(s) (produto social) e utilizado na realizacdo de préaticas de letramento
monolingies. Com base nesse entendimento, minha anélise seria outra: neste caso, nas salas de
aulas estudadas, o letramento bilingte foi constantemente evidenciado nos dados analisados neste
trabalho, dado que os alunos participavam de préaticas de letramento em portugués e em espanhol,
demonstrando conhecimento letrado em ambos os idiomas, em momentos alternados. A opc¢éo
por analisar os dados a partir do entendimento de biletramento como prética letrada bilinglie me
levou a olhar para o aqui-agora do fazer biletramento em dois idiomas, corroborando a
compreensdo do biletramento como uma pratica diferente da pratica de leitura e escrita
monolingte. Nos eventos de letramento bilingles analisados na secdo 4.4, vimos que a
alterndncia de cddigo (codeswitching) € uma préatica cotidiana dos individuos bilingues, que
também precisa ser sistematizada e estudada mais atentamente (Unamuno, 2008).

A partir desse entendimento de biletramento, viu-se, neste trabalho, que a valorizagéo
de interacfes multilinglies em sala de aula abre espaco para o desenvolvimento do letramento
bilingle, o qual pode ser incentivado a partir de atividades pedagdgicas que dao voz e autonomia
aos alunos. Também se viu que a participacdo em diferentes préaticas sociais letradas em sala de
aula esta relacionada a concepcdo de lingua escrita subjacente a proposta didatica de leitura e
escrita. Atividades que levam em consideracdo o letramento como pratica social, enfatizando o
género textual do material escrito proposto, oportunizam a reflexdo sobre caracteristicas regulares
de préticas de letramento e a discussdo sobre escolha e adequacdo linguistica a partir de um
contexto singular de uso. Essas atividades poderiam ser o lugar de discussdo sobre variedades
standard e ndo-standard presentes em sala de aula, aspecto considerado relevante nos textos que
apresentam o Programa Bilinglie Dual e pelos professores da Escola. Ao mesmo tempo, a
variedade de atividades letradas com as quais os alunos tém contato na comunidade, em

portugués e em espanhol, poderia beneficiar o letramento na instituicdo escolar. Para isso, no
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entanto, seriam necessarios estudos etnograficos que focalizassem as préaticas de letramento da
comunidade em que esta inserida a Escola.

Acredito que uma contribuicdo deste trabalho é a descri¢édo das praticas de letramento
de uma Escola participante do Programa de Educagdo Bilinglie por Imersdo Dual, procurando
refletir como a proposta pedagodgica da escola inclui as linguas, materiais trazidos de casa e
praticas de letramento do aluno, visando a uma educacdo de inclusdo de minorias sociais e
lingtisticas. O trabalho aponta para a importancia de a escola conhecer as préaticas sociais da
comunidade para poder usa-las como possiveis recursos socioculturais na pratica pedagogica,
considerando que a escola tem o dever de refletir com o aluno sobre o valor que as linguas que
fala ttm na sua comunidade e além dela. Nas palavras de Heller (1996, p.156): “educacéo
bilingue é, portanto, mais do que simplesmente manter e aprender uma lingua. E construir o valor
das diferentes linguas que compdem o repertério de uma comunidade e definir quem tem o
direito de usa-las e em quais circunstancias”**®.

Também espero ter contribuido para a discussdo sobre o conceito de biletramento,
que considero uma nocdo que precisa ser melhor definida. Como dito acima, as defini¢cGes nas
quais nos baseamos sdo confusas quanto a visdo de biletramento como produto social ou como
fazer socialmente, ou ainda como estado (condicdo de ser letrado). Neste trabalho, me alinhei
com a perspectiva de biletramento como um conjunto de praticas de biletramento organizadas
social e culturalmente realizadas através de acdes de fazer biletramento, construidas situadamente
pelos participantes. Nesse sentido, em se tratando de analisar eventos de letramento bilinglies na
pratica educacional, a proposta de continuos do biletramento de Hornberger (1989; 2003) é um
esforco para que esse fazer social seja estudado na sua complexidade. A metafora dos continuos
nos incita a refletir sobre que pontas dos continuos estdo sendo privilegiadas nas atividades de
letramento propostas pelos professores. Entendo que seja necessario aprofundar a discuss@o sobre
a definicdo de biletramento e como e por que torna-lo um objetivo educacional. Principalmente,
acredito que devam estar envolvidos nesse debate os idealizadores de programas bilingles, a
comunidade bilingiie e os professores, que estdo diariamente envolvidos com as criangas e tém,
portanto, contribuicdo fundamental na construcdo e na valorizagdo das identidades linguisticas

dos seus alunos. Com relagdo ao contexto educacional estudado, a partir de uma reflexdo sobre as

158 Bilingual education is therefore about more than simply maintaining and learning a language. It is about
constructing the value of the different languages in a community repertoire and about defining who has the right to
use them under what circumstances.
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necessidades especificas do alunado de cada instituicdo participante do Programa de Educacdo
Bilingue, pode ser definido como séo caracterizados 0s continuos propostos por Hornberger em
cada contexto social especifico, e em que medida cada ponta dos continuos deve ser contemplada
nas atividades de letramento escolares. Nesse sentido, acredito que, na situagdo de fronteira, as
relacbes de poder simbolizadas pelas pontas dos continuos sdo menos evidentes que em um
contexto de educacdo bilinglie espanhol/inglés nos Estados Unidos, por exemplo. Na fronteira, a
presenca do outro a apenas algumas quadras nos faz questionar constantemente as representagdes
de poder que as pontas dos continuos tém para a Escola e para a comunidade, principalmente no
que diz respeito a contetdos majoritarios e minoritarios nas duas linguas em questao.

A discussdo sobre as identidades emergentes na realizacdo das atividades letradas
monolingtes e bilinglies ndo foi aprofundada neste trabalho, mas entendo que seja um aspecto
central para poder entender o letramento dos alunos. As identidades dos participantes no contexto
especifico fronteirigo do Brasil com o Uruguai, como falantes de portugués em um pais que tem o
espanhol como lingua nacional e lingua de melhores oportunidades de trabalho e de ascenséo
social, conforme enfatizado pelos professores de espanhol, se demonstrou relevante nas
conversas nas familias visitadas. Jung (2003) chama a atencdo para a importancia de conhecer
como as pessoas negociam as suas identidades sociais na composic¢ao de um contexto multilingiie
a fim de identificar qual(is) modelo(s) identitario(s) sdo privilegiados na escola nas negociacgoes
da participacdo social em sala de aula. A autora salienta que, na negociacao social de identidades,
entram em jogo valores simbolicos que vao além das formas linglisticas de interacdo, como
género, etnia, urbanidade, religi&o etc.

Finalmente, entendo que a opcdo de um letramento baseado em monolinguismos
paralelos € uma possibilidade de caminho a ser seguido que, no contexto estudado, representa,
dentro de uma perspectiva de politica linglistica, uma virada histérica. A insercdo do portugués
como lingua da escola oportuniza e exige que a educacdo publica uruguaia seja planificada a
partir de uma perspectiva de pais bilinglie, o que significa uma grande revolucdo para uma
tradicdo educacional que proibia que o portugués fosse falado nas escolas até poucos anos atras.
Neste trabalho, embora meu foco tenha sido o biletramento, considero que esse modelo ndo deva
ser uma prescricdo aprioristica para qualquer contexto escolar. Reitero que, para que sejam
decididos os objetivos do letramento nas escolas participantes do Programa, € necessario que

sejam levadas em consideracdo as necessidades e as caracteristicas do contexto em que esta
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inserida a escola. No caso estudado, praticas letradas bilingiies sdo comuns de acontecerem e por
isso poderiam ser incorporadas de maneira sistematica as praticas de letramento de sala de aula,
visando a aproximacdo das praticas de letramento escolares das praticas de letramento fora da
escola. Talvez, em um contexto de educagdo bilingiie por imersdo parcial espanhol/inglés, por
exemplo, o0 modelo de letramento desejado poderia ser diferente. Como acontece o letramento
hoje nas salas de aula estudadas, o biletramento € evitado pelos professores (ainda que nao
eliminado de todo da pratica pedagdgica, como demonstrado por este trabalho). Pensar em
biletramento reorganiza o papel do professor de lingua para o de educador linguistico e os
objetivos da escola de ensinar a lingua para ensinar as praticas de ler, escrever, ouvir e falar em
diferentes linguas.

Retomando o objetivo social do Programa de Educacdo Bilinglie de diminuicdo da
desigualdade social através da educacdo, acredito que um passo em dire¢do a esse objetivo é dar
voz aqueles socialmente excluidos; e dar voz é dar meios para que se possa dialogar com
instituicOes e pessoas que detém o poder. No Uruguai, as pessoas em posi¢cdes de poder usam o
idioma espanhol para tomar decisdes. E como na maioria das sociedades urbanas do mundo, o
poder é letrado. Desse modo, se 0 Programa de Educacdo Bilingiie tem como objetivo a melhora
da educacdo priméria publica uruguaia, para diminuir a desigualdade social, torna-se uma
exigéncia pensar sobre o letramento que se propde nas praticas escolares.

A inclusdo do portugués no ensino primario publico, ao lado do espanhol, como as
duas linguas do programa de imersdo dual, ndo garante, em si mesmo, a melhora no letramento
dos alunos por essa ser a sua lingua materna. Por si s6, a inclusdo do portugués no ensino publico
pode contribuir para que, talvez, se desmistifique e se respeite o portugués falado no Uruguai e
que, assim, as proximas geracdes de falantes de portugués no Uruguai afirmem com todas as
letras que falam portugués (e ndo que falam misturado, ou portunhol, ou nenhuma lingua) e que
também falam espanhol; e também pode contribuir para que a lingua deixe de ser a justificativa
para se virar de costas para a escola. A melhora do letramento dos alunos das escolas primarias
publicas uruguaias participantes do Programa de Educacdo Bilinglie Dual ndo esta relacionada,
no entanto, apenas com a lingua em que se aprende a ler e a escrever (e sua relacdo com os afetos
do aluno), mas também com propostas de atividades de letramento que trabalhem com o texto
escrito de maneira significativa, levando em conta as suas condi¢Ges de producéo (autoria), seu

contexto de circulacdo (interlocutores, suporte), seu propdsito social, seu formato, o sentido das
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suas informacdes com relagdo a todos os elementos anteriores e a variedade da lingua em que é
produzida/lida. Entendo que uma escola comprometida com a educacgéo linguistica dos alunos
estimula a reflexdo sobre os contextos de uso e divergéncias estruturais das variedades
lingtiisticas das linguas envolvidas (as variedades standard e ndo-standard do portugués
brasileiro e as variedades standard e ndo-standard do espanhol) através de atividades
pedagdgicas de letramento que levam em conta as praticas sociais em que 0s textos sdo usados.
Por fim, pensando em oportunidades de alcancar mais eqiidade social através da
implementacdo de uma educacdo bilingie dual, espera-se que a escola abra espacos para reflexdo
linglistica e identitaria, promovendo a sensibilizacdo para o outro (Garcez, 2008; Schlatter, em
preparacdo), espacos esses que podem ser criados atraves de um letramento que envolva projetos
escolares dentro e fora da sala de aula, promovendo a leitura e a escrita significativas, levando em
conta as praticas de letramento realizadas nas casas dos alunos e na comunidade, em portugués e

em espanhol, assim como a condicao bilinguie dos alunos.
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ANEXO |

REBUBLICA FEDERATIVA DO BRASIL
& UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL

INSTITUTO DE LETRAS '/""
-
|

iy PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LETRAS
UFRGS Projeto de Mestrado “Educagao bilingiie na fronteira Brasil/Uruguai: a relacdo
das praticas de letramento da escola com as da comunidade” IMNSTITUTC
UNIVERSDADE FEDERAL DE LETRAS
D RO GRANDE BO 501 UFRGS

Consentimento

Através deste documento, solicitamos a sua participagéo no projeto de pesquisa “Educacao bilingiie na
fronteira Brasil/Uruguai: a relagdo das praticas de letramento da escola com as da comunidade”, que preveé registro
de observagdes em notas de campo e entrevistas individuais. Os dados gerados serdo analisados sob a orientacdo da
Profd Dr® Margarete Schlatter no desenvolvimento de dissertacdo de mestrado no Programa de Pds-Graduacdo em
Letras, especialidade em Lingistica Aplicada, da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Brasil.

Este documento garante que 1) as identidades dos participantes da pesquisa serdo mantidas em carater
confidencial pelo uso de pseudénimos; 2) os dados ndo serdo disponibilizados para qualquer propdsito que nao se
encaixe nos termos da pesquisa; 3) as notas de campo e gravacOes de audio serdo estudadas somente pelo
pesquisador envolvido no projeto e por outros pesquisadores interessados no tema; e 4) as notas de campo e as
transcrices das gravacdes de audio serdo divulgadas apenas em publicacfes cientificas, apresentagdes publicas
académicas e em salas de aula, para fins de estudo.

Solicitamos, portanto, o seu consentimento para uso dos dados gerados em observacdo de campo e em

gravagdes de dudio para que possamos dar desenvolvimento a estudo sobre ensino bilingue.

Responsavel pela pesquisa: Leticia Soares Bortolini

Professora orientadora: Profé Dr2 Margarete Schlatter

Participante:

Assinatura:

Rivera, __ de abril de 2008
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ANEXO 11

REBUBLICA FEDERATIVA DO BRASIL
UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL

INSTITUTO DE LETRAS lf
. ~ ﬁ
il

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LETRAS

UFRGS Projeto de Mestrado “Educacéo bilingtie na fronteira Brasil/Uruguai: a rela¢éo

das praticas de letramento da escola com as da comunidade” INSTITUTO
UUNIVERSIAE FECERAL DE LETRAS
DO R0 GRANDE DO 5UL UFRG s

Consentimento

Prezado senhor ou senhora responsavel pelo/a aluno/a ,

Sou aluna do Programa de P6s-Graduacdo em Letras da UFRGS e estou realizando uma
pesquisa na Escuela 88 sobre a alfabetizacdo bilinglie (portugués/espanhol). Para esse trabalho,
preciso observar as aulas da turma de seu filho/sua filha durante um més. Depois, vou analisar todas
as anotag0es e escrever um trabalho de pesquisa para a Universidade Federal do Rio Grande do Sul,
Porto Alegre, Brasil. Além das observacfes, também vou conversar com as professoras sobre as
aulas.

Gostaria de poder contar com a sua autorizagdo para estar na sala de aula, observando e
tomando nota das aulas da turma , freqlientada pelo/a aluno/a A
Coordenacdo do Programa de Ensino Blllngue a Inspetora, a Direcdo da Escola, e as professoras de
Portugués e Espanhol estdo de acordo com a realizagdo da pesquisa. As informacGes anotadas serao
usadas somente para os fins de pesquisa cientifica e utilizadas somente por mim ou por outros
pesquisadores interessados nesse assunto. Os resultados da pesquisa serdo divulgados apenas em
publicages ou apresentacdes académicas. O nome do aluno/a néo
sera usado no trabalho.

A sua participacdo € muito importante para que se possa estudar mais sobre o0 ensino
bilingie. Agradeco desde j& por sua atencdo. Em caso de divida ou necessidade de esclarecimentos,
estamos a sua disposi¢cdo na escola, em horéario a ser marcado conforme sua disponibilidade com a
Diretora da Escola, Prof? Cristina Cavalheiro.

Atenciosamente,
Leticia Soares Bortolini

LI A DESCRICAO ACIMA E DOU O MEU CONSENTIMENTO PARA A ENTRADA DA
PESQUISADORA NA SALA DE AULA EM QUE ESTUDA O ALUNO SOB MINHA
RESPONSABILIDADE, BEM COMO AUTORIZO O USO DOS REGISTROS PARA PESQUISA
CONFORME INDICADO ACIMA.

NOME DO ESTUDANTE:
NOME DO RESPONSAVEL:
ASSINATURA (RESPONSAVEL):

Rivera, __ de abril de 2008
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ANEXO 11

REBUBLICA FEDERATIVA DO BRASIL
UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
INSTITUTO DE LETRAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LETRAS

UFRGS royecto de Maestria “Educacion bilingue en la frontera Brasil/Uruguay: la relacion

entre las practicas de alfabetizacion de la escuela y las de la comunidad”

UNIVERSIDADE FEDERAL
DO R GRAKDE DO UL

Consentimiento

Apreciado sefior/sefiora responsable por el/la alumno/a

Soy alumna del Programa de Pds-Graduagdo em Letras (Programa de Postgrado en
Lenguas) de la Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) y estoy haciendo una
investigacion en la Escuela 88 sobre la alfabetizacion bilingue (Portugués/Espafiol). Para ese
trabajo, necesito observar las clases del grupo de su hijo/a durante un mes. Luego, analizaré
todas las notas y escribiré un trabajo de investigacion para la universidad ubicada en Porto
Alegre, Brasil. Ademas de las observaciones, también conversaré con las maestras sobre las
clases.

Quisiera que me autorizara el poder estar dentro del aula, observando y tomando notas
de las clases del grupo , atendido por el/la alumno/a
La Coordinacion del Programa de Ensefianza Bilingle, la Inspectora, la Direccion de Ia
Escuela, y las maestras de Portugués y Espafiol estan de acuerdo con la realizacion de la
investigacion. Las informaciones apuntadas seran usadas solamente para fines de investigacién
cientifica y utilizadas solamente por mi o por otros investigadores interesados en ese tema. Los
resultados de la investigacion seran divulgados solamente en publicaciones o presentaciones
académicas. El nombre del alumno/a no aparecerd en el
trabajo.

Su participacion es muy importante para que sea posible estudiar mas sobre la
ensefianza bilingie. Le agradezco de antemano por su atencion. Si tuviera dudas o quisiera
aclaraciones, estamos a su disposicion en la escuela, en el horario que Ud. disponga,
agendandolo previamente con la Directora de la Escuela, Prof? Cristina Cavalheiro.

Atentamente,

Leticia Soares Bortolini

LEi LA DESCRIPCION DE ARRIBA Y LE DOY A LA INVESTIGADORA EL
CONSENTIMIENTO PARA QUE ENTRE AL AULA DONDE ESTUDIA EL/LA ALUMNO/A
BAJO MI RESPONSABILIDAD, ASI COMO AUTORIZO EL USO DE LOS REGISTROS SEGUN
LO INDICADO ANTERIORMENTE.
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ANEXO IV

Porto Alegre, 16 de abril de 2008.

Prezada Sr?,

Chamo-me Leticia Soares Bortolini e me dedico a estudos académicos especificos
sobre Ensino Bilinglie desde o ano passado, quando ingressei no Programa de Pds-Graduagdo do
Instituto de Letras da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) sob a orientacdo da
Profa. Dra. Margarete Schlatter. O meu projeto de mestrado, intitulado “Educacdo bilingtie na
fronteira Brasil/Uruguai: a relagdo das préaticas de letramento da escola com as da comunidade”,
tem como objetivo geral contribuir para a compreensdo de contextos de educacdo bilingue e, mais
especificamente, do ensino da leitura e escrita nesses contextos.

O objetivo de estudar uma escola participante do Programa de Ensino Bilingle por
imersdo portugués/espanhol adveio do carater inovador que o Programa representa para o
panorama educacional da América Latina. O foco nas praticas de letramento a que as criangas
estdo expostas dentro e fora da escola visa a refletir sobre o papel da educacdo bilingle por

imersdo na aprendizagem da leitura e da escrita.

Metodologia

Para a realizacdo desta investigacdo, optei pela pesquisa de tipo etnografico,
caracterizada por seus principios de contato in loco com a comunidade estudada (trabalho de
campo) e de reconhecimento do ponto de vista do outro. Assim, uma etnografia prevé um
trabalho de campo intenso e de longo prazo em que o didlogo com o outro é fundamental para a
“descricdo escrita de uma organizacdo social (...) assim como praticas interpretativas
caracteristicas de um grupo particular de pessoas” (Duranti, 1997:85). Devido as restricGes

contingentes do sistema educacional e a distancia da cidade de Rivera da cidade de trabalho e de
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estudo da pesquisadora, por isso proponho-me a realizar observagdes de sala de aula durante o

periodo de apenas quatro semanas em uma turma de terceiro ano**® da Escola 88,

Proposta de dias de observacao em gemana1 16.17 e 18 de abril

sala de aula: : _
Semana 2 21 e 22 de abril
Semana 3 28, 29 e 30 de abril
Semana 4 5,6,7,8¢e9demaio
Semana 5 12, 13, 14, 15 e 16 de maio

Para a geracdo de dados, esta pesquisa pretende utilizar-se das seguintes fontes: a)
bibliografia sobre o tema; b) entrevistas gravadas em &udio com a direcdo, professores e pais de
alunos; c) observacao de campo (escola e comunidade em geral) anotadas em forma de diario de

campo; e d) documentos coletados na comunidade.

Espero que o meu periodo de contato com a comunidade escolar da Escuela 88 seja
enriquecedor ndo apenas para mim como pesquisadora, mas que também que a pesquisa
produzida a partir desse contato contribua para a reflexdo sobre educacdo bilinglie. Assim, caso
seja do interesse da senhora (e/ou dos demais participantes), 0s meus resultados podem ser
apresentados e discutidos & comunidade escolar conforme combinagdo prévia. Além disso, se ha

qualquer objecdo com relagdo a realizacdo dessa pesquisa, 0 projeto inicial podera ser revisto.
Caso a senhora tenha qualquer duvida a respeito do meu trabalho, coloco-me a sua
disposicdo para quaisquer esclarecimento.

Atenciosamente,

Leticia Soares Bortolini

1% Tendo em vista que em visitas anteriores observei aulas na turma 1C (2006) e 2C (2007), considero positivo
aproveitar o fato de que os alunos (este ano na 3C) ja tenham alguma familiaridade com a minha presenca em sala de
aula e concentrar as minhas observagdes nessa turma.

190 Uma primeira aproximag&o a comunidade escolar ja foi feita em duas oportunidades no més de novembro de 2006
e no més de julho de 2007. Ver BORTOLINI, L. (no prelo). Escolas bilinglies em area de fronteira: observacgdes a
partir do Programa de Educacéo Bilingiie Dual Portugués/Espanhol do Uruguai em uma escola de Rivera. In. Anais
do | Férum Internacional da Diversidade Lingiistica. Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre.
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ANEXO V

VERSION EN ESPANOL

Porto Alegre, 16 de abril de 2008.

Apreciada Sr?,

Mi nombre es Leticia Soares Bortolini y me encuentro haciendo estudios académicos,
especificamente en el area de la Ensefianza Bilinglie, desde el afio pasado, cuando ingresé al Programa de
Po6s-Graduacéo do Instituto de Letras da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) bajo la
orientacion de la Profa. Dra. Margarete Schlatter. Mi proyecto de maestria, titulado “Educacéao bilingie
na fronteira Brasil/Uruguai: a relagdo das préaticas de letramento da escola com as da comunidade”,
tiene como objectivo general contribuir en la compreension del contexto de la ensefianza bilingle y, mas
especificamente, la ensefianza de la lectura y escritura en esos ambitos.

El objetivo de profundizar los estudios en una escuela participante del Programa de
Ensefianza Bilingue por Inmersion Portugués/Espafol vino gracias al caracter innovador que el Programa
representa para el panorama educacional latinoamericano. El enfoque en las practicas del mundo letrado,
en el cual los nifios estan expuestos dentro y fuera de la escuela, propone reflexionar acerca del rol del

aprendizaje de la lectura y escritura en la ensefianza bilingte por inmersion.

Metodologia

Para la realizacion de esta investigacion, opté por la investigacion de tipo etnografica,
caracterizada por sus principios de contacto in loco con la comunidad estudiada (trabajo de campo) y de
reconocimiento del punto de vista del otro. Asi, una etnografia preve un trabajo de campo intenso y de
largo plazo, en el que el didlogo es fundamental para la “descripcion escrita de una organizacion social
(...) asi como de las préacticas interpretativas caracteristicas de un grupo particular de personas” (Duranti,
1997:85). Debido a las restricciones contingentes al sistema de educacion y a la distancia de la ciudad de

Rivera, donde se llevara a cabo el trabajo de investigacion, con respecto a la ciudad de residencia de la
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investigadora, propongo realizar observaciones en aula durante el periodo de solamente cuatro semanas en

un grupo de tercer afio'®* de la Escuela 88%.

Propuesta de dias de observacion en aula: Semana 1 16,17 y 18 de abril
Semana 2 21y 22 de abril
Semana 3 28, 29y 30 de abril
Semana 4 5,6,7,8Yy 9de mayo
Semana 5 12,13, 14, 15y 16 de mayo

Para la obtencion de datos, esta investigacion pretende utilizar las siguientes fuentes: a)
bibliografia especializada al tema; b) entrevistas grabadas en audio con la direccion, maestros y padres de
alumnos; c) observacién de campo (escuela y comunidad en general) apuntadas en forma de bitacora de

campo; y d) documentos recolectados en la comunidad.

Espero que el periodo de contacto con la comunidad escolar de la Escuela 88 sea provechoso,
no solamente para mi como investigadora, sino que el trabajo obtenido a partir de ese contacto también
sirva y contribuya a la reflexion sobre la ensefianza bilingtie. De ese modo, caso sea de su interés (y/o de
los demas participantes), los resultados pueden ser presentados a la comunidad escolar y discutidos
conforme agendamiento previo. Caso existiera cualquier objecién o inconformidad con respecto a la

realizacion de esta investigacion, el proyecto inicial podra ser revisto y revisado.

Si tuviera dudas respeto a mi trabajo, estoy a su disposicién para cualquier aclaracién.

Me suscribo atentamente,

Leticia Soares Bortolini

leticia.bortolini@gmail.com

161 Tomando en cuenta que en visitas anteriores trabajé con los grupos 1C (2006) y 2C (2007), considero positivo
aprovechar el hecho de que los alumnos (este afio en el grupo 3C) ya estén familiarizados con mi presencia dentro de
su salon de clase, y de esta forma concentrar en esta oportunidad también las observaciones en ese grupo.

162 En dos oportunidades, en noviembre del 2006 y en julio del 2007, hice un primer acercamiento a la comunidad
escolar. Para los resultados de esas visitas, ver BORTOLINI, L. (en prensa). Escolas bilinglies em area de
fronteira: observacdes a partir do Programa de Educagéo Bilinglie Dual Portugués/Espanhol do Uruguai em
uma escola de Rivera. In. Anais do | Férum Internacional da Diversidade Linguistica. Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, Porto Alegre.
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ANEXO VI
Integrantes do Domicilio
Nome Estado civil Relacédo de parentesco que | Idade
1- Solteiro tem com o chefe do lar
2- Casado
3- Juntado
4- Divorciado
5- Separado
6- vilvo
1
2
3
4
5
6
7
8
9
Nacionalidade
1- Brasileiro 2- Oriental (uruguaio) 3- Outro:
2- Brasileiro 2- Oriental (uruguaio) 3- Qutro:
3- Brasileiro 2- Oriental (uruguaio) 3- Qutro:
4- Brasileiro 2- Oriental (uruguaio) 3- QOutro:
5- Brasileiro 2- Oriental (uruguaio) 3- Outro:
6- Brasileiro 2- Oriental (uruguaio) 3- Qutro:
7- Brasileiro 2- Oriental (uruguaio) 3- Qutro:
8- Brasileiro 2- Oriental (uruguaio) 3- Outro:

Escolaridade Pais (Responsaveis)/irméos (moradores do domicilio)

Escolaridade Formal — (Escuela, Liceo, UTU, IPA, Escuela militar, Escuela policial, Universidad,

Otros)

1. Assiste a algum estabelecimento de ensino? Néo Sim__ Qual?

Ultimo ano de educac&o aprovado:

2. Assiste a algum estabelecimento de ensino? Néo Sim__ Qual?

Ultimo ano de educacéo aprovado:

3. Assiste a algum estabelecimento de ensino? Néo Sim__ Qual?

Ultimo ano de educacéo aprovado:

4. Assiste a algum estabelecimento de ensino? Nao Sim___ Qual?

Ultimo ano de educag&o aprovado:
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5. Assiste a algum estabelecimento de ensino? Néo Sim__ Qual?
Ultimo ano de educagéo aprovado:

6. Assiste a algum estabelecimento de ensino? Néo Sim__ Qual?
Ultimo ano de educagéo aprovado:

7. Assiste a algum estabelecimento de ensino? Néo Sim__ Qual?
Ultimo ano de educagéo aprovado:




Material que I&/escreve (lia/escrevia) no trabalho — cuidador(es) da crianca

Familia:

Qual é seu trabalho?

Se é um oficio, onde aprendeu?

ANEXO VII

Cuidador:
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Em seu trabalho vocé tem contato com material escrito ou deve escrever algum dos itens abaixo?

Material

X

/

Lingua do
material

Comentarios

1. Bilhetes e recados

2. Cartas e emails

3. Agenda e
calendério

4. Manuais

5. Pedidos e
Comandas

6. Faturas e notas
fiscais

7. Lista telefbnica

8. Avisos e Cartazes

9. Relatérios

10. Jornais

11. Revistas

12. Catalogos

13. Guias de rua

14. Mapas e Plantas
baixas

15.

16.
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ANEXO VIII
Materiais Escritos em casa
Familia:
Material Possui?/ Lingua | Comentarios
Quantidade
1. Cartilha escolares/ livros

didaticos

Livros de historias infantis

Enciclopédias

Livro de ficcdo adulto

Jornal

Livros de receita

Revistas

Biblia/ livros religiosos

©|®O NS0~ W IN

Gibis/ revistas em
quadrinhos

. Panfletos/ folhetos

11.

Bula de remédio

12.

Calendario

13.

Album de familia

14.

Agenda de telefone

15.

Dicionario

16.

Produtos com embalagens
escritas

17.

Certificados/diplomas

18.

19.

20.




Atividades cotidianas envolvendo leitura e escrita — cuidador(es) da crianga

Familia:

ANEXO IX
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Atividades

Realiza?

Quem?

Em que
lingua?

Comentarios

1. Preparar lista de
compras

2. Verificar data de
validade dos produtos

3. Comparar pregos dos
produtos

4. Procurar ofertas da
semana em folhetos e
jornais

5. comprar a
prazo/crediario

6. Anotar dividas e
despesas

7. Fazer tramites
bancarios

8. Ler a bula de remédios
para saber sobre sua
posologia/composicdo

9. Ler manuais de
instalacdo e
funcionamento de
aparelhos

10. Ajudar filhos em
deveres escolares

11. Leitura de Biblia /
Livros religiosos

12. Reclamar a empresas
sobre servicos prestados

13.

14.
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ANEXO XI




