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Imagine o impossivel

Imagine o impossivel!
Imagine o impossivel!

Imagine a situagéo!
Um idioma puro, puro.

Um idioma perfeito,

sem diferencas,
sintaticas,
morfologicas,
e lexicais.

Um idioma puro,
sem giria,
sem expressdes idiomaticas,
sem palavroes,
sem desvios, lapsos e falhas,
sem flexibilidade, sempre
rigido,
imutdvel e uniforme.

Um idioma perfeito, sempre cristalino.

Simplesmente puro,
sem presenca humana,
sem usuarios de carne e 0sso,
sem suas multiplas vozes
sem fibra,
sem paixao,
sem cultura.

Um idioma sem ideias,
em que os falantes todos,
pensam igual ou até ndo pensam.

Um idioma sem diferencas de
opinido

entre os que falam e escrevem.
Um idioma sem palavras carinhosas,

sem compaixdo, sem piedade
Um idioma desprovido de conflitos
e de tensdes,

sem humor,

sem piadas,

sem alegrias,
sem paciéncia, sem tolerancia
sem ambiguidades,

sempre certinho, certinho.

Um idioma sem graca,

sem, na dose certa, de uma pitada
de sal, de pimenta

ou de acucar,

radicalmente insosso.

Um idioma sem diversidade,
sem variedades e variacoes,
sem brilho, sem vida.

Um idioma sem mudanca e sem futuro,
sem jeito e sem jeitinho.

Imagine o impossivel!
E possivel?

Ainda bem que é impossivel!
Ainda bem que é impossivel!

John Robert Schmitz — Unicamp
Ode a tolerancia linguistica



RESUMO

Esta tese discute os resultados de uma pesquisa-acdo, longitudinal e interventiva, realizada em
uma Instituicdo de Ensino Superior de Goids, com a participacdo de uma turma de Letras,
habilitacdo em Espanhol, e suas respectivas professoras. Ao longo dos trés Gltimos anos da
graduacdo, acompanhamos o0 processo de formacdo universitaria dos futuros professores para
detectar as varidveis intervenientes na caracterizagdo de sua producdo linguistica em
espanhol. Nesse periodo, foram utilizados, com o0s alunos-participantes, 0s seguintes
instrumentos de coleta de dados: questionarios (qualitativo e quantitativo), narrativas
autobiogréficas, entrevistas grupal e individual, auto-avaliacdo, resenha critica, diario de
campo e sessOes reflexivas. Com relacdo as professoras-participantes, as entrevistamos, ao
final de cada semestre letivo, com o proposito de elucidar melhor as opinibes e informacoes
discentes. Nesse sentido, detectamos, como problematica de pesquisa, a produgdo linguistica
dos licenciandos reveladora de estagios interlinguisticos, ao final do curso de Letras. Contudo,
optamos por tratar esse objeto a partir da analise dos fatores que intervieram, tanto ligados a
questbes identitarias quanto a crencas, na configuracdo desse cenario. Por isso, nossos
objetivos podem ser assim sumarizados: 1) levantar as possiveis causas da producao
interlinguistica dos futuros professores de espanhol e observar sua relagdo com 0s processos
identificatorios/ contra-identificatorios e identitarios ao longo da graduacdo; 2) analisar as
principais crencas envolvidas no processo de formacdo universitaria (quanto a: concepcao de
lingua; de falante nativo; do processo de aprendizagem e das variedades linguisticas do
espanhol). Dessa forma, tratamos o futuro professor de espanhol como sujeito das linguas
com as quais teve ou mantém contato: a materna, a nacional (0 portugués no contexto escolar)
e o0 inglés como primeira lingua estrangeira no ensino regular. Também consideramos as
identidades como moventes, pois, no contato-confronto entre linguas, elas podem se
(re)organizar e se ressignificar, mas também podem resisti, com implicacbes importantes
para a subjetividade do aprendiz. Do ponto de vista teorico, este trabalho situa-se nos
dominios da Linguistica Aplicada e envolve percursos interdisciplinares com a
Sociolinguistica, bem como com a Analise do Discurso (de linha francesa e brasileira) e os
Estudos Culturais. Quanto a tese que defendemos neste trabalho, pauta-se pela opgdo em
considerar a producdo discente em espanhol, reveladora de niveis interlinguisticos, como
recuos identitdrios em direcdo ao portugués brasileiro. Em outras palavras, os alunos-
participantes enunciam na lingua-alvo indicando estarem na relagdo de entremeio entre ambas
as linguas. Quanto as crencas observadas, detectamos a presenca de cinco principais: 1) a
concepgdo de lingua como sindnimo de “dominio” da gramatica normativa e do vocabulario
do idioma estrangeiro; 2) a visdo de que o falante nativo é um ser ideal cuja producdo
linguistica é sempre “perfeita”; 3) a ideia de que se aprende totalmente a lingua estando no
pais que a fala; 4) a consideracdo de que existem dois blocos compactos: um espanhol da
Espanha e um espanhol da América e 5) a questdo de que a variedade castelhana peninsular
do espanhol é uma modalidade mais geral e compreensivel no universo hispanico. Esperamos
gue este estudo possa colaborar com as pesquisas no campo aplicado, principalmente as que
se interessam pela discussdo da complexa e instigante relacdo sujeito/linguas e
lingua/identidade.

Palavras-chave: Curso de Letras/Espanhol; producédo linguistica; processos identificatorios/
contra-identificatorios; processos identitarios; crencas.



RESUMEN

Esta tesis discute los resultados de una investigacion-accion, longitudinal e interventora,
llevada a cabo en una Institucion de Ensefianza Superior en Goids, con la participacion de un
grupo de Letras/ Espafiol, y sus respectivas profesoras. A lo largo de los tres Gltimos afios de
la carrera, acompafiamos el proceso de formacion universitaria de los futuros profesores de
Espafiol como Lengua Extranjera (E/LE) para detectar las variables interventoras en la
caracterizacion de su produccion linguistica en la lengua meta. En ese periodo, echamos mano
de diversos instrumentos de recogida de datos con los alumnos-participantes, tales como:
cuestionarios (cualitativo y cuantitativo), narrativas autobiograficas, entrevistas grupal e
individual, autoevaluacion, resefia critica, diario de campo y sesiones reflexivas. En cuanto a
las profesoras-participantes, las entrevistamos al final de cada semestre lectivo con el
proposito de aclarar las opiniones e informaciones de los estudiantes. En esa perspectiva,
detectamos como problematica de investigacion, la produccion linglistica de los licenciandos
reveladora de estadios interlinglisticos, al final de la carrera de Letras. Sin embargo, optamos
por tratar ese objeto a partir del andlisis de los factores que intervinieron, tanto relacionados a
cuestiones identitarias como a creencias, y la configuracién de ese escenario. Por eso nuestros
objetivos son los siguientes: 1) investigar las posibles causas de la produccion interlinglistica
de los futuros profesores de espafiol y observar su relacion con los procesos identificatorios,
contra-identificatorios e identitarios a lo largo de la carrera de Letras; 2) analizar las
principales creencias involucradas en el proceso de formacién universitaria (en cuanto a:
concepcion de lengua; de hablante nativo; del proceso de aprendizaje y de las variedades
lingUiisticas del espafiol). De esa forma, tratamos el futuro profesor de espafiol como sujeto de
las lenguas con las cuales tuvo o mantiene contacto: la materna, la nacional (el portugués en el
contexto escolar) y el inglés como primera lengua extranjera en la ensefianza regular.
Asimismo tratamos las identidades como moviles, pues, en el contacto-confronto entre
lenguas, ellas pueden (re)organizarse y resignificarse, pero también pueden resistir, con
implicaciones importantes para la subjetividad del aprendiz. Desde el punto de vista teorico,
este trabajo estd ubicado en los dominios de la Linguistica Aplicada e involucra percursos
interdisciplinarios con la Sociolinglistica, asi como con &reas afines como el Anlisis del
Discurso (de linea francesa y brasilefia) y los Estudios Culturales. En cuanto a la tesis que
defendemos en este trabajo, se basa en la opcion por considerar la produccion linglistica
discente en espafiol, reveladora de niveles interlingliisticos, como reculadas identitarias en
direccion al portugués brasilefio. En resumidas cuentas, los alumnos-participantes enuncian en
espafiol indicando estar en la relacién de entremeio entre ambas lenguas. En cuanto a las
creencias observadas, detectamos la presencia de cinco principales: 1) la concepcion de
lengua como sinénimo de “dominio” de la gramatica normativa y del vocabulario del idioma
extranjero; 2) la vision de que el hablante nativo es un ser ideal cuya produccion linglistica es
siempre ‘perfecta”; 3) la idea de que se aprende completamente la lengua estando en el pais
que la habla; 4) la consideracion de que existen dos bloques compactos: un espafiol de Espafa
y un espafiol de América y 5) la cuestién de que la variedad castellana peninsular del espafiol
es una modalidad méas general y méas comprensible en el universo hispanico. De nuestra parte,
esperamos que este estudio pueda colaborar con las investigaciones del campo aplicado,
principalmente las que se interesan por la discusion de la compleja e instigante relacion
sujeto/lenguas y lengua/identidad.

Palabras clave: Carrera de Letras/Espafiol; produccion linguistica; procesos identificatorios/
contra-identificatorios; procesos identitarios; creencias.



ABSTRACT

This thesis discusses the results of a longitudinal action research characterized by its
intervention, which took place in a Higher Education Institution in Goias, with the
participation of a group from the Course of Letters, more specifically students and their
professors of Spanish. Throughout the last three years of the undergraduate degree
programme, we investigated the higher education formation process concerning the future
teachers of Spanish in order to grasp the intervention variables in the characterisation of their
linguistic production in Spanish. During this time, many data collecting tools were used with
the students-participants such as questionnaires (qualitative and quantitative ones), narrative
autobiographies, individual and group interviews, self-assessment, essays, field diary and
reflective sessions. Regarding the professors-participants, we interviewed them by the end of
each semester with the aim of clarifying the learners’ opinions and their information. This
way, our research problem could be identified based on the undergraduate students ° linguistic
production which revealed interlanguage stages by the end of the Course of Letters. However,
we decided to deal with this object by taking into account the analysis of the facts that came
out, considering both the identity issues as well as the beliefs which contributed with the
features of this context. Thus, our aims can be summarized on these topics: 1) investigate the
possible reasons why the future teachers of Spanish have an interlanguage production and
observe its relation with the identificatory/non-identificatory and identity processes which
occur throughout the undergraduate degree programme; 2) analyse the most important beliefs
mvolved in the undergraduates’ professional development with reference to therr conception
of a language and its native speakers as well as its learning process and the Spanish linguistic
varieties. Hence, we consider the future teacher of Spanish as a subject of the languages
he/she used or still use: the mother tongue, the national one (Portuguese in the school context)
and English as their first foreign language studied in a formal context. This way, we conceive
the identities as being unstable, since it is in the encounter or confrontation between languages
that they reorganize and signify themselves continuously, but they can also resist and bring
about important implications on the learner’s subjectivity. From the theoretical point of view,
this paper is on the Applied Linguistics domains, and it involves interdisciplinary dialogues
with other scientific areas such as Sociolinguistics, Discourse Analysis (the French and the
Brazilian perspectives) and the Cultural Studies. With regard to what we defend in this thesis,
we conceive the learners’ linguistic production as being on different stages of interlanguage
production, which shows us a way of stepping backwards in their identities concerning
Brazilian Portuguese. In other words, the learners-participants speak Spanish by indicating
that they are in the middle of both languages. Concerning the beliefs that were observed, we
found out five which were crucial: 1) the concept of foreign language as being a synonymous
of mastering its normative grammar and vocabulary; 2) the native speaker is an ideal human
being whose linguistic production is always perfect; 3) the idea that a language can be
completely mastered in the country where it is spoken; 4) the conception that there are two
compact language groups: Spanish from Spain and Spanish from America; 5) an issue that the
Spanish peninsular variety is more general and more understandable in the Hispanic universe.
We expect that this investigation can contribute with other studies in the applied field,
especially the ones interested in the complex and intriguing discussions about the relations
between subjects/languages and language/identity.

Key words: Course of Letters/Spanish; linguistic production; identificatory processes/non-
identificatory processes; identity processes; beliefs.
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OS PRIMEIROS PASSOS DO PERCURSO

Vivemos quase sempre fora de nos, e a mesma vida é uma
perpétua dispersdo. Porém, é para nds que tendemos, como
um centro em torno do qual fazemos, como os planetas,
eclipses absurdas e distantes. (Fernando Pessoa, 1999,
grifos nossos).

Apresentagdo do tema e motivacao para a pesquisa

Esta tese investiga 0 processo de contato-confronto, por parte do futuro professor de
Espanhol como Lingua Estrangeira (E/LE), em formacdo universitaria, com a identidade
linguistica® desse idioma. Essa identidade é aqui entendida como a ordem prépria da lingua
espanhola, ou seja, a materialidade do sistema (aspectos formais)> e também o seu
funcionamento discursivo (efeitos de sentido)®. Dessa forma, consideramos que o espanhol
possui uma identidade que o diferencia do portugués brasileiro®, do inglés ou do japonés, por
exemplo. Em nosso cenario de pesquisa, marcado pelo estudo formal do espanhol por
brasileiros universitarios adultos, em uma Instituicdo de Ensino Superior de Goids (IES),
queremos observar como a ordem propria desse idioma afeta o aprendiz em sua subjetividade,
isto €, em sua constituicdo identitaria como sujeito.

Ao longo deste trabalho, procuramos mostrar que o contato-confronto entre

linguas, especialmente as consideradas tipologicamente préximas como o espanhol e o

! Nosso texto esté atualizado de acordo com a Reforma Ortogréfica de 2009 para a lingua portuguesa.

2 Na perspectiva da Analise do Discurso (AD), a materialidade linguistica esta no nivel horizontal da cadeia
discursiva no qual ocorre a formulagéo linguistica.

¥ Quanto as discursividades, estdo no nivel vertical da cadeia discursiva, no qual se excede & formulagéo linguistica.
Como exemplo, citamos o0 caso da forma de enuncia¢do de abrupcdo (mais frequente nas discursividades em
espanhol) e a enunciacdo de transi¢es (mais frequente nas discursividades emportugués brasileiro) (SERRANI-
INFANTE, 1997). A esse respeito, Santos (2005a, p. 128) constata, emsua pesquisa, a abrupg¢éo como corriqueira
em espanhol: “[n]o espanhol, seriam frequentes modos de dizer abruptos, assertivos ou diretos; frente a uma
enunciacdo conciliatéria, de contornos e evasivas que estad muito presente [...] na discursividade dos bras ileiros™.
Sabemos que essas informagdes precisam ser relativizadas, mas Celada (2008b) as corrobora ao analisar, com muita
propriedade, o enunciado de abrupg¢do: “iEs que odio a las personas desprolijas!”, produzido por uma aprendiz
brasileira de espanhol, como tendo uma alta coeréncia discursiva indicadora de que a estudante entrou no
funcionamento linguistico e discursivo do espanhol.

* Concordamos com Guimardes (2005); Gonzalez (1994, 1998, 2001); Oliveira (2001, 2005); Orlandi (2002,
2005) e Fanjul (2004) que, no Brasil, fala-se portugués brasileiro, uma lingua que, por razdes histéricas, culturais
e ideoldgicas, distanciou-se do portugués de Portugal. Orlandi (2005, s/p, grifos do autor) explica que “[f]alamos
a ‘mesma’ lingua, mas falamos diferente. Consideramos, pois, a heterogeneidade linguistica no sentido de que
joga em nossa lingua um fundo falso em que o ‘mesmo’ abriga, no entanto, um ‘outro’, um diferente historico
que o constitui ainda que na aparéncia do ‘mesmo’: o portugués brasileiro e o portugués portugués se recobrem
como se fossema mesma lingua mas ndo sdo”.
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portugués brasileiro, pode ser uma fonte desestabilizadora de identidades, pois, como postula
Serrani-Infante (2002, p. 256), “{o] encontro com segundas linguas® talvez seja uma das
experiéncias mais visivelmente mobilizadoras de questdes identitirias no sujeito”. Pensamos
que a explicacdo para essa questdo estd no fato de que a lingua constitui 0 sujeito, como
explica Payer (2007), a partir de uma perspectiva discursiva. Assim, no caso da lingua
estrangeira (LE), os confiitos identitarios tendem a aparecer porque 0 sujeito adulto precisa
(re)fazer, por si mesmo, sua “entrada” na ordem simbolica de uma lingua que ndo o constituiu
em sujeito, como fez a lingua materna (LM). De acordo com Celada (2010c,® s/p, grifos do
autor), “o’ processo de aprender uma lingua estrangeira em contexto formal requer que o
sujeito da enunciacéo® se inscreva na ordem da lingua outra”, ou seja, ocupe, por ele mesmo,
uma posicao de sujeito.

Quando optamos por investigar uma turma de Letras/ Espanhol para observar as
varidveis intervenientes na caracterizacdo de sua producdo linguistica ao longo do curso,
realizamos também sessBes reflexivas (SR) com as duas turmas que se graduaram nos dois
anos anteriores’. No encontro realizado com a primeira delas, surgiu a motivagdo para abordar
a relacdo sujeito/linguas e lingua/identidade nesta pesquisa: o relato de uma futura professora
de espanhol que ressaltou que ndo basta saber a gramatica (normativa) da lingua-alvo, é

preciso nela desenvolver uma (nova) identidade:

® Revuz (2002, p. 215) explica que “a lingua estrangeira é, por defini¢io, uma segunda lingua, aprendida depois
e tendo como referéncia uma primeira lingua, aquela da primeira infancia. Pode apreender uma lingua
estrangeira somente porque ja se teve acesso a linguagematravés de uma outra lingua”. A terminologia segunda
lingua (L2), como a que expressa a aquisicdo de uma lingua em contexto de imersdo cultural, ndo atende aos
propésitos desta pesquisa. Nossa opcdo terminolégica por lingua estrangeira deve-se ao fato de esse construto
expressar apropriadamente o processo de estranhamento, de estrangeirice, de desconforto, de mal-estar
gSANTOS, 2005b) a que se vé exposto o sujeito-aprendiz ao com ela entrar em contato-confronto.

Texto a ser publicado na Revista Letr@ Viv@. Por ter sido cedido pela autora, ndo possui numeracdo de
Eégina.

Optamos por traduzir, e sdo de nossa inteira responsabilidade, as citagfes dos textos relacionados com a
literatura em lingua espanhola.
® Segundo Guimardes (2005, p. 11), a enunciagdo é um acontecimento configurado sécio-historicamente e
entram em cena, na composi¢do do processo enunciativo, a lingua, o sujeito e a temporalidade. Dessa forma: “A
enunciagdo, enquanto acontecimento de linguagem, se faz pelo funcionamento da lingua”.
® Essas turmas atuaram como grupos de controle para esta pesquisa. Ouvir as opinides desses grupos foi, por um
lado, pensado para permitir que esses licenciandos, ao final da graduacéo, a avaliassem de forma critica,
apontando falhas e apresentando sugestdes de mudancas. E, por outro, possibilitar a comparagéo e o confronto de
dados provenientes de trés turmas licenciadas emanos diferentes.
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[01] [Andrielly*, aluna]: A veces siento que no encontré mi identidad en lengua
espafiola, es como si yo fuera otra persona y me acordé de un texto de Gonzalez
[una de las consultoras del documento Orientagdes Curriculares para o Ensino
Médio - Espanhol] que habla eso: que estudiar una lengua extranjera es un otro
posicionamiento delante del mundo, otra manera de ver las cosas [...]. Entonces yo
creo que seria a veces un factor psicolégico, psicolinguista, Freud, no sé. Pero es
algo asi, es como [si] en otra lengua no soy yo [..], los problemas linglisticos a
veces podemos solucionar [...], conjugar los verbos y todo, [ain asi] no tener un
posicionamiento en la otra lengua. (SR, | grupo de controle, grifos nossos).

Chamou-nos a atencdo esse depoimento de Andrielly porque das onze concluintes
do curso de Letras/ Espanhol, pertencentes ao | grupo de controle, a maioria absoluta afirmou
que ndo havia desenvolvido uma identidade linguistica em espanhol porque faltou “dominar”
a gramatica (normativa) desse idioma. A referida participante, contudo, destoa do restante do
grupo por sinalizar que adquirir essa identidade na LE vai muito além disso, pois implica nela
constituir-se  como sujeito. Dessa forma, nesta tese, entendemos que desenvolver uma
identidade linguistica em espanhol significa o aprendiz projetar-se como sujeito nesse idioma,
assujeitando-se'’ ao seu funcionamento linguistico e discursivo. Portanto, para 0s propdsitos
deste trabalho, procuramos compreender como, na relacdo do aprendiz com as linguas com as
quais entra ou entrou em contato (PAYER; CELADA, no prelo): a materna, a nacional (0
portugués brasileiro no contexto escolar), as estrangeiras (o inglés no ensino regular e o
espanhol), as identidades podem se deslocar, se (re)organizar e se ressignificar, mas também
podem oferecer resisténcias, com implicacdes importantes para a subjetividade desse sujeito.

Em uma breve exposicdo etimolégica da palavra identidade, Gontard (2001),
retomando Paul Ricoeur, explica que idem (latim) significa idéntico ao outro (semelhante =
mesmidade; ex.: identidade brasileira). Com relagdo a ipse (ipseidade), remete ao si-mesmo
definido em oposicdo ao outro (ex.: ser brasileiro significa ndo ser argentino). Acreditamos
que esse jogo contraditorio do “mesmo” e do “outro” (outridade/ diferenca), contido na
origem do termo identidade, gera um péndulo que faz o futuro professor de espanhol oscilar,
entre sua unidade (imaginaria) como sujeito e a busca do outro, neste caso, a LE. Quanto ao
termo péndulo, encontramos, no dicionario HOUAISS (2004, p. 560), que se trata de um

“corpo pesado pendurado num ponto fixo, que oscila em movimentos de vaivém”. Essa

10 Todos os nomes citados neste trabalho, tanto dos alunos quanto dos professores que participam desta pesquisa,
sdo ficticios e tém por objetivo resguardar as identidades desses participantes. Esclarecemos, ainda, que nenhum
tipo de correcdo e/ ou modificacdo foi feita na producéo discente, inclusive para mostrar o nivel de interlingua
que marca cada uma das etapas da formacgdo universitaria dos futuros professores de espanhol. Informamos,
finalmente, que a opg¢do pela ndo traducdo dos dados deve-se, justamente, & necessidade de se mostrarem as
dificuldades linguistico-discursivas no processo de contato-confronto coma ordem prépria do espanhol.

11 De acordo com Celada (2008b, p. 149, grifo do autor), “o processo de aprender uma lingua estrangeira deve
ser entendido como o de assujeitamento, pois se trata da submissdo de umsujeito as formas de dizer e a memoéria
de sentidos que ela produz”. Essa tematica esta contemplada no quarto capitulo desta tese.
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figura, em nosso texto, é considerada como uma importante metafora que permite mostrar a
relacdo oscilante, de movimentacdo ininterrupta, de (des)equilibrio, a que nosso futuro
docente em formacdo se V& constantemente exposto por estar situado entre as linguas. E, em

especial, o portugués brasileiro e o espanhol, como vemos a sequir.

Objeto de estudo e justificativa

Detectamos, ao final da graduacdo em Letras/ Espanhol, que a turma que
acompanhamos, durante os trés Ultimos anos'®> de sua formacdo universitaria, manifestava
uma producdo marcada por um estdgio interlinguistico sistematico (BROWN, 1994) citado
por Cruz (2001). Aquele autor, a partir de proposicOes cordeanas, considera que existem
quatro estagios de interlingua (IL)*® que podem ser detectados a partir dos erros cometidos

pelos aprendizes de uma lingua-alvo:

0 estagio de erros aleatorios, no qual as regras da lingua-alvo ainda ndo

estdo claras para o aprendiz;

= 0 estidgio emergente no qual o aprendiz comeca a ter uma producdo um
pouco mais consistente, com um maior discernimento do sistema
estudado, mas ndo consegue COrrigir Seus erros;

» 0 estigio sistematico, no qual as regras internalizadas pelo aprendiz ainda
ndo estdo bem formadas, mas este ja é capaz de corrigir seus erros e tem
uma producdo mais consistente;

» 0 estagio de estabilizacdo, no qual registra-se a ocorréncia de poucos erros

(autocorrecdo), fluéncia e negociacdo de sentidos discursivos.

Em face do exposto, queremos deixar claro que temos plena consciéncia de que o
processo de aprendizagem de linguas estrangeiras é algo individual, complexo e dindmico por
natureza, pois envolve inimeros fatores tanto internos quanto externos ao sujeito. Portanto,
esses estigios de IL precisam ser tratados com muito cuidado, um trabalho rigoroso que vem

sendo feito com muito mérito pelas pesquisas descritivistas que analisam a IL dos aprendizes

12 Nao acompanhamos integralmente a formacdo académica ao longo dos 4 anos de duracéo do curso para néo
extrapolar o tempo de conclusdo do doutorado.

13 Dizemos, inicialmente, que a IL é um sistema linguistico complexo constituido pela producéo ndo-nativa de
aprendizes de LEs, fruto de variaveis diversas, entre as quais destacamos o papel da LM e o da lingua-alvo no
processo. No capitulo quatro deste trabalho, voltamos a essa questéo.
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brasileiros de espanhol**. Em nosso contexto investigativo, entretanto, esse ndo é o proposito,
pois gueremos, ao indicar que nossos futuros professores de E/LE se encontram, ao final da
licenciatura, no terceiro estagio interlinguistico'®, dizer que sua caminhada rumo & lingua-alvo
esta em processo, esta sendo gradualmente sistematizada. E, nesse percurso, cabe-nos
observar, como objeto de estudo, os fatores que intervieram na producdo interlinguistica
discente'® ligando-os as questdes identitarias e & presenca de crencas sobre os processos de
ensino-aprendizagem. Logicamente, reconhecemos que o nivel interlinguistico € algo bastante
desafiador em nosso contexto porque estamos formando o futuro profissional de espanhol que
esta aprendendo a lingua com o intuito de ensina-la como objeto de trabalho. Mas procuramos
observar 0s “erros” dos estudantes nos termos de Payer e Celada (no prelo, grifos dos
autores), ou seja, como um ‘“emaranhado heterogéneo das marcas — no sentido de pistas,
vestigios, indicios, rastos [de] seus movimentos”. Assim, essas “marcas”, em nossa pesquisa,
sdo também fontes reveladoras de mobilizacbes ou resisténcias identitarias que afetam o
sujeito-aprendiz em seu processo de contato-confronto com a LE.

Nesse sentido, nossos futuros docentes ndo sdo Vistos como sujeitos da
pragmética, ou seja, como sendo totalmente capazes de se responsabilizar, de forma plena e
consciente, por adequar a comunica¢do as situacdes de uso da LE. Payer (2007, p. 122)
justifica essa impossibilidade ao mostrar que: “[c]Jomo a lingua constitui intrinsecamente o
sujeito, é ilusério pensar que ele possa trocar a materialidade da lingua, como ele pode trocar
a roupa em funcdo das diferentes situagdes sociais”. Dessa forma, a busca de explicagdes para

0 insucesso dos alunos, baseada em questdes como: falta de motivacdo, falta de aptiddo para

14 Apenas para citar um exemplo, queremos mencionar a pesquisa de base longitudinal, com duracéo de 4 anos,
realizada por Cruz (2001). Essa investigadora acompanhou o processo de desenvolvimento da interlingua dos
alunos de um curso de Letras/ Espanhol de uma universidade paulista e o classificou em quatro estagios de IL de
acordo com a proposta browniana. Essa estudiosa conclui que nenhum de seus sete informantes alcangou o
quarto estagio, ou seja, o de estabilizacdo, ao final da licenciatura. Contudo, ela mostra, a partir dos dados
coletados ao final do curso, que alguns deles se encontram em um periodo de transi¢do da terceira para a quarta
etapa.

15 Nesse momento, bem como no quarto capitulo deste trabalho, apresentamos, com um propdsito meramente
ilustrativo, as “marcas” linguisticas indicativas, que podem ser observadas ao longo desta tese, do terceiro
estdgio de IL de nossos alunos-participantes. Entre essas “marcas” se sobressaem: problemas de concordancia
verbal; escassa presenca de pronomes atonos; colocacdo equivocada dos pronomes atonos; confusdo entre 0s
pronomes de 28 e 3* pessoas do singular em funcéo de sujeito; oscilacdo Y/E; uso do verbo Tener por Haber;
verbos irregulares inadequados; uso de infinitivo pessoal (algo inexistente em espanhol); uso excessivo da
preposicdo “a”, entre outros problemas. Nesse cendario, nossos sujeitos se encontram, da mesma forma que os
participantes da pesquisa de Cruz (2001, p. 204), ndo “plenamente preparados ao término do curso, ndo
conseguem atingir o estagio de estabilizacdo de suas ILs e devem investir mais para conseguir alcancar o
objetivo proposto [...]".

16 Quanto a oralidade em espanhol, nossos aprendizes ainda mostram, ao final de seu processo formativo, uma
tendéncia a uma tradugdo literal em suas produgdes com muitas adaptacdes de vocabulario.
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as linguas, auto-estima baixa, falta de estratégias adequadas, ndo figura entre 0S Nn0ssos
objetivos.

Preocupamo-nos em refletir sobre o complexo processo no qual o sujeito
universitario adulto procura “inscrever-se” nas discursividades proprias da lingua-alvo e toma
a palavra como tentativa de ocupar outra posicdo subjetiva (SERRANI-INFANTE, 2002,
2004). E fazemos essa caminhada especialmente sob o prisma do contato-confronto entre
nossas linguas préximas (o0 portugués brasileiro e o espanhol), ou melhor, “moderadamente
proximas”, como explicam Kulkowski ¢ Gonzilez (1999). Isso equivale a dizer que a
proximidade entre ambas as linguas deve ser relativizada, pois, muitas vezes, é sd aparente.
Trata-se de uma situacdo que posiciona 0s estudantes, o tempo todo, no enfrentamento da
relacdo dicotdmica entre semelhanca/ falsa semelhanca entre essas linguas (VILLALBA,
2002). Como exemplo, temos o caso dos pronomes retos que as duas linguas contemplam,
mas cujas regras de uso sdo completamente diferentes, com implicacdes importantes para a
aprendizagem do espanhol por brasileiros®’.

Nesse cenario, Celada (2002, p. 186, grifos do autor) formula a hipdtese do
estranho familiar no estudo formal do espanhol por brasileiros, ou seja, “[...] sera justamente
‘de onde ndo se esperava’, da mais absoluta ‘proximidade’ (dessa lingua parecida), que
provirA uma alteridade que surpreende pela procedéncia”. Nessa perspectiva, 0 sujeito-
aprendiz se vé constantemente desafiado a encontrar o que Kulikowski e Gonzalez (1999, p.

15, grifos dos autores) chamam de la justa medida de una cercania, esclarecendo que:

[plor trds do que parece “igual” ou “quase igual” existem no espanhol e no
portugués maneiras diferentes de organizagdo que ndo sdo sO sintaticas,
morfolégicas ou semanticas, mas que nos colocam em lugares diferentes para
enunciar e significar e nos levam a adotar diferentes estratégias discursivas.

A busca por encontrar essa justa medida, nem sempre possivel, situa nossos
futuros professores no ponto de (des)equilibrio entre a lingua materna e a estrangeira, ou seja,
na relacdo de contato-confronto entre ambas, no limiar entre as suas fronteiras, no espago que
estamos chamando de entremeio’®. No tftulo deste trabalho, o fato de encontrar-se nesse

espaco vem expresso na afirma¢dao de um licenciando ao concluir a graduagdo: “Me siento

17 A tese de doutorado de Gonzalez (1994): “— Cadé o pronome? — O gato comeu: Os pronomes pessoais na
aquisicdo/ aprendizagem do espanhol por brasileiros adultos” faz uma analise profunda dos problemas
relacionados com o uso/ ndo uso desses pronomes por parte de universitarios brasileiros. Esse trabalho foi um
marco divisor na trajetdria das investigacdes sobre a lingua espanhola no Brasil que, até a década de 90, se
restringiam a analises predominantemente constrastivas nos ambitos fonético-fonoldgico, morfoldgico e lexical
da lingua.

18 No capitulo quatro discutimos outros sentidos para o termo entremeio.
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colgado, adn, en la barriga de la Lengua Materna®®”. Como se percebe, estar preso a LM, e
também a lingua nacional (LN), € um indicativo de que ndo foi possivel assujeitar-se a ordem

propria do espanhol?°

, fazendo-se sujeito dessa/nessa lingua.

Portanto, neste estudo, observamos também a producgdo interlinguistica de nossos
futuros docentes de espanhol como fruto da relacdo entre nossas linguas irmds via metafora
do péndulo identitario, uma vez que elas ora se aproximam pela semelhanca (mesmidade), ora
se distanciam pela diferenca (outridade). A esse respeito, Silva (2007, p. 79) mostra que ‘|a]
mesmidade (ou a identidade) porta sempre o trago da outridade (ou da diferenca)”. E Gabriel
(2005, p. 53) reitera esse argumento ao afirmar que a “identidade ndo se define em oposicdo a
diferenga, mas como elemento constitutivo da mesma, a identidade carrega com ela o trago do
outro”. Assim, a producdo em espanhol passa a ser vista como consequéncia da oscilacdo
pendular da identidade, isto é, como indicadora de movimentos de aproximacdo e de
afastamento do sujeito em relacdo a LE. Dessa maneira, as “marcas” do portugués brasileiro
na producdo em espanhol indicam que os alunos-participantes ainda estdo localizados na
posicdo de entremeio entre essas duas linguas, pois realizam recuos e avancos até o final do
processo formativo.

Para que os futuros professores de espanhol possam se posicionar,
significativamente nesse idioma, acreditamos que precisam realizar movimentos em sua
subjetividade, ou seja, em sua constituicdo identitaria primeira. Essas mobilidades sao
cruciais, pois, como destaca Grigoletto (2003), falar uma LE envolve deslocamentos de
posices e, inclusive, novas identificacbes’ do sujeito. Consideramos, ainda, que outro
agravante para a producdo interlinguistica é o contato restrito e esporadico dos participantes
com o espanhol em sua condicdo de LE, limitado praticamente & sala de aula. E o contato
intenso com o portugués brasileiro, extensivo a todos os demais ambitos e momentos da vida.
Por um lado, h4a o fato de o estado de Goids encontrar-se distante dos paises hispanofonos, o
que inviabiliza a convivéncia entre os estudantes e os falantes nativos. Por outro, a relagdo
discente com o espanhol é predominantemente formal, pedagdgica e metalinguistica,

dificutando que se possa estar mais tempo imerso em seu funcionamento linguistico-

19 Consideramos que os verbos que melhor expressam a ideia metaforica de “estar colgado” a barriga da LM, em
portugués brasileiro, sdo os seguintes: estar preso, atado, vinculado, ligado.

20 Acreditamos que utilizar a enunciacéo de abrupcio seria uma das possibilidades de se fazer sujeito na lingua
espanhola (SERRANI-INFANTE, 1997).

21 Vemos a aprendizagem de uma LE como resultante de processos de identificacdo/ subjetivacdo (SERRANI-
INFANTE, 2002, 2004; CELADA, 2009b; 2010c). Em nosso contexto, tais processos fazem entrar em cena
professores que marcaram pela convivéncia primeira e/ou mais duradoura; falantes nativos (com destaque para
um artista da mdsica); variedades do espanhol e materiais utilizados para trabalho no/com o idioma. No quarto
capitulo, retomamos essa discussao.
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discursivo, ja que, segundo Celada (2010b, p. 48, grifos do autor), “quando estamos em um
processo de aprendizagem de uma lingua esta deve acontecer no sujeito, na malha de sua
subjetividade™.

Finalmente, outra questdo relevante que marca o processo de contato-confronto
com o espanhol em nossa realidade é a persisténcia de falsas crencas?? que acreditdvamos
superadas no curso de Letras. Entre elas: 1) a concepcdo de lingua como “domio” da
gramatica (normativa); 2) a visdo de que o falante nativo € um modelo ideal a ser seguido; 3)
a imersdo cultural no pais da lingua-alvo como garantia de sucesso na aprendizagem; 4) a
consideracdo de que existem dois blocos compactos: um espanhol da Espanha e um espanhol
da América e 5) a suposicdo de que a variedade castelhana peninsular do espanhol é a mais
prestigiosa, geral e compreensivel no ambito hispanico. Nessa perspectiva, Santos (2005b, p.
48), ao fazer referéncia a importancia de se considerar o imaginario social da lingua espanhola
para 0 aluno brasileiro, destaca a importancia de que sejam trabalhadas as imagens®® que os

estudantes tém tanto da LM quanto da LE:

[qJuando se trata do espanhol e do portugués, emque os limites apresentam-se como
difusos e provocam no aluno a divida permanente de onde esta o igual e o diferente,
as imagens que tém sobre a propria lingua e a estrangeira podem funcionar para
construir barreiras e limites onde eles ndo existem ou para deixar de identificar
aquilo que de fato as separa.

E, a partir desse cenario de pesquisa, passamos a apresentar 0s objetivos (geral e

especificos), bem como as perguntas que nos direcionam neste trabalho.
Objetivo geral

= Detectar as variaveis intervenientes no processo de contato-confronto com
0 espanhol, por parte dos futuros professores em formagdo universitaria,
observando a influéncia dessas varidveis na caracterizacdo de sua

producdo linguistica.

22 Barcelos (2004, p. 132) explica que “crengas ndo sdo somente um conceito cognitivo, mas também social,
porque nascem de nossas experiéncias e problemas, de nossa interagdo como contexto e da nossa capacidade de
refletir e pensar sobre o que nos cerca”. Assim, por seu carater eminentemente social e também paradoxal, as
crengas se disseminam no imaginario social e se repetem nas opinides dos alunos e, mesmo quando expostas ao
questionamento, se mostram resistentes. Essa tematica esta contemplada no terceiro capitulo deste trabalho.

230 termo imagens, neste texto, é por nds entendido como crencas.



24

Objetivos especificos

»= Levantar as possiveis causas da producdo interlinguistica dos futuros
professores de espanhol e observar sua relagdo com os processos
identificatorios/ ~ contra-identificatorios e  identitarios’** ao longo da

graduacéo.

= Analisar as principais crengas envolvidas no processo de formagéo
universitaria em Letras/ Espanhol (quanto a: concep¢do de lingua; de
falante nativo; do processo de aprendizagem e das variedades linguisticas

do espanhol).

Nessa perspectiva, procuramos responder as seguintes perguntas de pesquisa.

Perguntas de pesquisa

= Que fatores justificam a producdo interlinguistica dos futuros professores
de espanhol ao final da graduacdo em Letras? Como 0S processos

identificatérios/ contra-identificatérios e identitarios intervém nesse caso?

= Quais sdo as principais crencas envolvidas no processo de formacéo
universitaria dos futuros professores de Espanhol como Lingua Estrangeira

na instituicdo pesquisada?
A partir dessas questdes, passamos a discutir as bases tedricas que ddo suporte a
este trabalho.

Opcoes tedricas para tratar o objeto de pesquisa

Do ponto de vista tedrico, este trabalho situa-se no campo da Linguistica Aplicada
(LA) interdisciplinar, &rea de ensino-aprendizagem de linguas, que possibilita teorizar,

discutir, analisar e propor encaminhamentos para as questdes gque envolvem a (lingua)gem em

24 Os processos identificatérios sao entendidos, neste estudo, como os deslocamentos discentes efetuados rumo a
LE e os processos contra-identificatérios como indicadores de resisténcias discentes a “entrada” na lingua-alvo.
Quanto aos processos identitarios, os consideramos em plural porque assim expressam melhor a concepcao de
identidade como multipla e ndo-fixa, isto €, como um “feixe de tragos instaveis, que decanta de processos de
identificagdo” (ZOPPI-FONTANA; CELADA, 2009, p. 163).
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diversas praticas e contextos. Trata-se de uma area disposta a dialogar com outras, na busca pela
compreensdo desse objeto complexo e multifacetado que é a linguagem. Como justifica
Signorini (1998, p. 100), a LA atua “como uma espécie de interface que avanga por zonas
fronteiricas de diferentes disciplinas, ndo somente na &area de estudos da linguagem, como
também na da Psicologia, da Sociologia, da Antropologia, da Pedagogia, da Psicanalise, entre
outras”. Essa linguistica ajuda a problematizar o conceito de lingua somente como instrumento
de comunicacdo e a suposta capacidade do locutor de produzir, de forma totalmente consciente,
enunciados univocos e transparentes. Dessa forma, ndo tem receio de trilhar novos caminhos de
pesquisa para buscar novas formas de (re)interpretar seu objeto de estudo, como nos explica a

autora:

[a] principal implicacdo epistemoldgica de um deslocamento desse tipo é, pois, 0
rompimento com cadeias conceituais e expectativas teleoldgicas [causas finais] e
totalizantes, em favor de uma sistematicidade tdo rigorosa — ou tdo “cientifica” —
quanto possivel, mas aberta e orientada para o acontecimento, o “Intempestivo” de
Nietzche, os processos em andamento. Da busca calcada numa l6gica da totalidade,
da repeticdo e da permanéncia, produz-se a especificidade e 0 novo como variacdo
de um genérico, ou como desvio, perturbacdo ou erro na realizagdo desse um;
enquanto que da busca calcada numa légica das multiplicidades, das rupturas e do
movimento, produz-se uma configuracdo especifica e proviséria, ndo isenta de
redugdes, mas que procura ter a especificidade, o novo e o complexo como
elementos constituintes do objeto e, como tal, a serem contempladas pela reflexdo
(SIGNORINI, 1998, p. 103, grifos do autor).

Em nosso contexto de investigagdo, observamos os fatores intervenientes na
producdo interlinguistica dos futuros docentes de espanhol pelo prisma da relagdo
sujeito/linguas, lingua/identidade e crencas, uma opc¢do que nos leva para os caminhos do
movimento, do complexo e do provisério, como nos fala a estudiosa. E, nessa opcéo,
corremos 0 risco da reducdo, mas procuramos evitad-la, dialogando com alguns principios e
conceitos-chave da Analise do Discurso de linha francesa e brasileira, da Sociolinguistica e
dos Estudos Culturais?®>. O propésito é utilizar essas teorias para explicitar a tese que
defendemos neste trabalho: a produgdo interlinguistica, por parte dos futuros professores de
espanhol, ao final da graduacdo em Letras, é indicadora de recuos identitarios (MAHER,
2007) em direcdo ao portugués brasileiro como LM e como LN por parte desses sujeitos,
revelando a relacdo de entremeio entre ambas as linguas. Para isso, baseamo-nos nas

seguintes premissas tedricas:

25 Queremos esclarecer que todas as relagdes e interpretacdes que estabelecemos com essas areas do
conhecimento sdo sempre feitas a partir de nossas proprias experiéncias como professora e como pesquisadora
da area de LA, cuja preocupacdo é a reflexdo sobre os processos de ensino-aprendizagem formal do Espanhol
como Lingua Estrangeira.
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= Um conceito de linguagem como uma entidade heterogénea, néo
transparente, no qual o sujeito é visto como um ser ndo uno e que ndo é
fonte de seu dizer (PECHEUX, 1988; AUTHIER-REVUZ, 1997, 2004;
SERRANI, 1997; SERRANI-INFANTE, 2002, 2001, 2004).

= Um conceito de lingua ndo como um simples instrumento de
comunicacdo, externo ao aprendiz, mas como um componente crucial na
constituicdo socio-subjetiva desse sujeito (SERRANI-INFANTE, 2001).

= Um conceito de aprendizagem de espanhol como fruto de processos
identificatorios e contra-identificatorios (CELADA, 2002, 2008b, 2010c;
SERRANI-INFANTE, 2002, 2004) em estreita relagio com

deslocamentos identitarios do sujeito-aprendiz.

= A relacdo entre crencas, entendidas como formas de interpretar o0s
processos de ensino-aprendizagem, construidas no discurso (BARCELOS,
2004), e sua relacdo com ressonancias discursivas (SERRANI, 1997), por

seu carater de repeticdo?® de experiéncias escolares vividas.

= O principio de variabilidade linguistica que caracteriza todas as linguas
naturais para destacar a heterogeneidade constitutiva do espanhol (OCEM,
MEC, 2006).

= A perspectiva intercultural’’ nos processos de ensino-aprendizagem de LE,
uma forma de contato com a alteridade que propicia o proprio

(re)conhecimento identitario, linguistico e cultural.

A partir do exposto, podemos nos perguntar com Paraquett (2008): Por que
formar professores de espanhol no Brasil? Para tentar dar respostas a essa pergunta,
rememoramos trés fatos marcantes sobre a situacdo das LES em nosso pais, especialmente o
caso do espanhol: 1) a publicacdo da lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB 9394/96); 2)
a criacdo do MERCOSUL na década de 90 e 3) a aprovacdo da lei federal 11.161/05. Quanto

26 Nesse momento, dizemos que as ressonancias discursivas revelam, nas enunciagdes dos sujeitos -participantes,
“efeitos de sentido produzidos pela repeticdo de construcBes sintatico-enunciativas” (SERRANI-INFANTE,
2004, p. 161).

2" por meio de uma educacdo intercultural, espera-se que o aluno possa aprender mais sobre seu povo, sua
lingua, sua cultura e seu pais, uma vez que ela propicia: “o desenvolvimento da receptividade do aprendiz com
relagdo a diferentes linguas e diferentes culturas, cultivando a curiosidade e a empatia sobre esses outros modos
de ver e de entender o mundo” (IGLESIAS CASAL, 1999, p. 17). Voltamos a essas questfes no terceiro capitulo
deste texto. A citagdo dos dois Ultimos sobrenomes de autores hispanicos visa facilitar o seu reconhecimento,
uma vez que essa é a pratica adotada na literatura referente a area de espanhol.
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ao primeiro fato, a LDB prevé o ensino de uma LE obrigatoria a partir da antiga 5% série (6°
ano atual) e o ensino de uma LE no ensino médio, escolhida a critério da comunidade escolar
(em consonancia com sua realidade) e uma segunda LE opcional. Segundo Paraquett (2008), é
preciso que se cumpra essa politica educacional baseada no pluralismo linguistico e cultural,
uma forma de garantir que a hegemonia de uma Unica lingua, como aconteceu durante
décadas com o inglés, ndo seja uma tdnica em nossas escolas.

Com relacio ao segundo fato, o MERCOSUL possibilitou um novo
direcionamento para o espanhol em nosso pais que passa a ser encarado, segundo Celada
(2000, 2002), como lingua wveicular. A pesquisadora explica que, de lingua muito parecida
com o portugués brasileiro, erroneamente interpretada como de facil aprendizagem, a lingua
espanhola serd considerada dificil, adquirindo um suposto saber que passa a justificar seu
estudo. Quanto a terminologia lingua veicular, a autora explica que essa classificacdo ampara-
se no modelo tetralinguistico de linguas proposto pelos fildsofos Deleuze e Guattari (1977).
Esse modelo expressa uma hierarquia de funcbes e lugares ocupados pelas linguas e suas
representacbes quanto ao saber que exercem. Assim, as linguas poderiam ser divididas em
quatro categorias diferentes: lingua vernacula — materna, primeira e fundadora; lingua
veicular — considerada como de comunicacdo; lingua referencial — conhecida como de cultura
e lingua mitica — ligada a espiritualidade e a religido.

Finalmente, o terceiro fato refere-se a aprovagdo da “Lei do Espanhol”, como
ficou conhecida a lei 11.161/05 que determinou a oferta obrigatoria desse idioma, nas escolas
brasileiras de ensino médio, a partir de agosto de 2010. Nesse contexto, vemos o papel da
lingua espanhola em nosso pais da mesma forma que Lagares (2010), ou seja, como uma
experiéncia de educacdo linguistica para formar o aluno como cidaddo brasileiro. Mas,
voltando a pergunta de Paraquett (2008), talvez um dos pilares para formar professores de
espanhol no Brasil seja a aposta nas relagdes multilaterais, plurilinguisticas e pluriculturais
entre 0 Brasil e os paises sul-americanos. Nessa perspectiva, Fanjul (2008, p. 26) considera
que os avangos educacionais do MERCOSUL indicam que é possivel alcangar essa integragdo

|28

regional”®, uma vez que ‘“favorecem um intenso contato para muitas atividades, de todo tipo,

28 Nessa 6tica da integracdo regional, aconteceu em Foz do Iguacu, de 19 a 22 de outubro de 2010, o | CIPLOM:
I Congresso Internacional de Professores de Linguas Oficiais do MERCOSUL e o | Encontro Internacional de
Associacdes de Professores de Linguas Oficiais do MERCOSUL entre os paises membros (Brasil, Argentina,
Uruguai, Paraguai e Venezuela). Na Declaragdo da plenéria final do | CIPLOM e | EAPLOM que se seguiu ao
evento, destacamos trés pontos nevralgicos: o ensino das linguas oficiais do MERCOSUL no sistema
educacional dos paises membros com a participacdo das IES e associa¢cBes de professores; a criacdo de
programas regulares de intercambio de professores do ensino béasico, superior e pesquisadores no espacgo do
MERCOSUL e a criagdo de programas regulares de intercAmbio de estudantes nesse es pago (informagéo enviada
para o e-mail dos congressistas pela comissdo organizadora do evento).
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com identidades nacionais e culturais especificas, ndo com uma lingua supranacional [0
espanhol panhispanico?°]”.

E acreditamos que a forma de realizar essa integragdo passa pelo
desenvolvimento de uma postura intercultural dentro e fora do ambito educacional e, a esse
respeito, as OCEM (MEC, 2006, p. 132) destacam a fungdo social do espanhol em nosso
pais: “a reflexdo sobre o papel da lingua que se estuda e das comunidades que as falam, na
sua complexa relagio com o mundo em geral e com 0 nosso proprio espaco e a nossa
propria lingua, é de crucial importancia na constituicdo dessa cidadania”. Dessa maneira,
esse expor-se ao outro em uma realidade plurilinguistica e pluricultural como a que
configura o Brasil e os paises hispanicos, suscita deslocamentos identitarios importantes que
merecem ser mais bem discutidos no contato-confronto entre nossas linguas irmds. De nossa
parte, esperamos que esta tese possa dar sua contribuicdo nesse sentido e, para isso,

apresentamos a forma como a estruturamos.

Estrutura geral da tese

Este trabalho estd organizado em quatro capitulos, além desta introducdo. No
primeiro, Apontando os direcionamentos do percurso, abordamos 0s conceitos e principios
fundamentais da metodologia qualitativa e justificamos a opcdo pela pesquisa-acao.
Apresentamos a parte metodoldgica em primeiro lugar, algo que ndo é usual nos trabalhos
académicos*®, devido ao fato de nossos capitulos tematicos trazerem, de forma concomitante,
reflexdo tedrica e andlise dos dados. Quanto ao segundo capitulo, A variacdo linguistica: a
heterogeneidade em foco, procuramos mostrar que a variagdo linguistica € uma possibilidade
de se trabalhar com a heterogeneidade linguistica e cultural do espanhol, uma forma de
propiciar o contato com a alteridade desse idioma, algo necessario para o (re)conhecimento do
outro e de suas identidades, mas, principalmente, da propria realidade brasileira.

No terceiro capitulo, Crencas e ressonancias discursivas, apresentamos e
analisamos as principais crencas dos futuros professores de E/LE que foram detectadas ao

longo de seu processo de formagdo universitiria. Elas sdo classificadas segundo as seguintes

29 Trata-se de uma proposta que dissemina a ideia de um espanhol homogéneo, baseado nas caracteristicas
comuns do idioma, compartilhadas e, em tese, aceitas em todo o mundo hispanico.

0 Em uma perspectiva pés-moderna, os textos podem assumir representacdes diferentes, pois, como explicam
Lincoln e Guba (2006, p. 189), “[ulma forma de confrontar as perigosas ilusdes (e suas ideologias subjacentes)
que os textos podem promover é pela criagdo de novos textos que rompam fronteiras; que se desloquem do
centro em diregdo as margens para criticar ¢ descentralizar o centro [...]".
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categorias: quanto a concepcdo de lingua; quanto ao papel do falante nativo; quanto ao
processo de aprendizagem da LE e quanto as variedades do espanhol.

No capitulo quatro, A producdo linguistica do futuro professor de espanhol,
discutimos 0s processos identificatdrios, contra-identificatorios e identitarios imbricados na
relacdo sujeito/linguas; trabalhamos a conexdo lingua/identidade na perspectiva do estudo de
linguas proximas e analisamos a producdo interlinguistica dos futuros docentes de espanhol
como forma de recuos identitarios em direcio a LM e a LN. Finalmente, apresentamos as
consideracOes finais desta investigagdo; retomamos as perguntas de pesquisa e apontamos
algumas sugestbes para futuros trabalhos. A partir do proximo capitulo, passamos a explicar a

metodologia adotada neste texto.



CAPITULO 1 - APONTANDO OS DIRECIONAMENTOS DO PERCURSO

As experiéncias de transformacdo das nossas identidades e
da nossa subjetividade séo tdo variadas que a maneira mais
geral de descrevé-las consiste em falar de acontecimentos,
de atividades, situacGes ou de encontros que servem de
contexto para determinadas aprendizagens. Com efeito, as
narrativas de formagdo pdem em evidéncia a dificuldade de
estabelecer correlagBes entre circunstancias e géneros de
aprendizagem. Estes momentos formadores, que podem
durar alguns instantes ou alguns anos, sdo quadros que
colocam em cena umou varios protagonistas emtransagdes
numa dramaturgia singular [...] (Josso, 2004).

Este capitulo expde, em primeiro lugar, as bases metodologicas que foram
utilizadas na elaboracdo desta tese, a pesquisa-acdo, com a abordagem de seus conceitos-
chave, de suas principais caracteristicas e de suas finalidades. Em segundo lugar, s&o
apresentados o0s participantes da pesquisa, alunos (futuros profissionais) e professores do
curso de Letras/ Espanhol, bem como o contexto no qual se inserem. Finalmente, justificamos

a escolha dos instrumentos de coleta de dados e as categorias de anélise aqui propostas.

1.1 A pesquisa-acdo na investigacao qualitativa

Optamos pela pesquisa qualitativa, valendo-nos de aspectos quantitativos, por ser
esta uma metodologia que permite ao investigador, a partir de seu ponto de vista, e em
consonancia com as teorias que ddo sustentabilidade as suas ideias, propor categorizacGes. E
assim descrever, analisar e interpretar os dados coletados, bem como posicionar-se ideoldgica,
e politicamente (GERGEN; GERGEN, 2006). Segundo Pérez Serrano (1998), esse tipo de
pesquisa é considerada como um processo ativo, sistematico e rigoroso de indagacédo
cientifica, no qual sdo tomadas decisGes sobre as formas de delimitacdo e apreciacdo do
objeto de estudo. A autora apresenta como caracteristica peculiar da pesquisa qualitativa a
diversidade, permitindo que sejam extraidos dados da realidade para serem contrastados a
partir do prisma de varios métodos investigativos: a pesquisa-acdo, 0 estudo de caso, a
etnografia educativa, a etnografla da comunicacdo, a avaliagdo interpretativa, o0 estudo de

documentos, entre outros.
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A pesquisa-acdo, nossa escolha neste estudo, é definida por Thiollent (2000, p.
14) como “um tipo de pesquisa social com base empirica que ¢ concebida e realizada em
estreita associagdo com uma acdo ou com a resolucdo de um problema coletivo e no qual os
pesquisadores estdo envolvidos de modo cooperativo ou participativo”. Em nosso caso, este
estudo configura-se como uma pesquisa social porque se mostra bastante comprometido com
as questdes educativas que envolvem os participantes, o contexto no qual se inserem e a busca
por alternativas de mudanca para a realidade na qual estdo envolvidos. Pérez Serrano (1998,
p. 184) considera importante que “o problema parta das necessidades sentidas e percebidas
pelo grupo, que seja relevante para ele, o assuma como préprio, esteja disposto a resolvé-lo,
tenha aplicabilidade em curto prazo e os resultados alcancados conduzam a mudanca e a
melhoria”. Quanto a essa visdo pragmatica da pesquisa-acdo como algo que resolve
problemas pontuais e especificos em curto prazo, ndo a consideramos sob tal aspecto neste

13! e de carater

trabalho. Por isso, nossa opcdo foi por realizar um estudo de base longitudina
interventivo, com intuito de detectar demandas que deveriam ser consideradas na graduacéo
em Letras/ Espanhol. Assim, sugerimos mudancas, apontamos caminhos, propomos acoes,
mas ndo de forma impositiva ou imediatista, mas a partir do didlogo com a area de espanhol.
No cenario educativo, a pesquisa-acdo mostra-se sensivel as questdes “relativas aos
interesses, atitudes, relacdes, determinadas aquisicOes onde exista 0 desejo de melhorar a
situagdo através de um maior entendimento da pratica educativa” (PEREZ SERRANO, 1998, p.
184). Assim, na busca pela compreensdo e problematizacdo dessa pratica ndo se pode deixar de
incluir os alunos, protagonistas juntamente com os professores, para sobre ela opinarem. Dessa
forma, acompanhar o processo de formagédo dos futuros docentes de E/LE foi uma maneira que
encontramos para ouvi-los, para sentir suas necessidades, para saber de seus anseios, para
conhecer suas limitacbes, enfim, para procurar ouvir suas opinides. Nesse sentido, Gergen e

Gergen (2006, p. 379, grifos dos autores) explicam, citando Banister (1999), que:

[e]m termos especificos, somos estimulados [...] a reconhecer tanto dentro de nos
mesmos, como estudiosos, quanto dentro daqueles que acompanham nossas
pesquisas como participantes, a multiplicidade de valores concorrentes e muitas
vezes contraditérios, impulsos politicos, concepgdes do bem, nogdes do desejo e
percepgdes de nossos “eus” enquanto pessoas [...].

Em face do exposto, ndo tivemos, em momento algum, a pretensdo de transformar

uma situacdo educativa (problematica) em outra desejada (qual seria?), mas, como pontua

%1 Em uma pesquisa de base longitudinal, a coleta de dados é feita de maneira sistematica ao longo de um
periodo e ndo apenas uma vez como na pesquisa transversal (MCLAUGHLIN, 1987).
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Mesquita (2005, p. 22), criar “um movimento conjunto de inclusdo de conhecimentos, de
intercdmbio de saberes, que reiteram o estatuto de identidade do cidaddo e o seu compromisso
social”. Por isso, entendemos que a parceria entre docentes e discentes, bem como entre os
demais atores envolvidos nos processos de ensino-aprendizagem, deve acontecer de forma
justa e democréatica. Efetivamente, trata-se de criar oportunidades para que sejam ouvidas
todas as opinides dos sujeitos implicados na dindmica da vida académica, um desafio a ser
buscado como condi¢cdo de socializagdo do conhecimento e como um exercicio de critica e
autocritica. Nessa Otica, ¢ necessario respeitar os diferentes posicionamentos, pois ‘“[e]ssa
visdo dos sujeitos polivocais estabelece um meio significativo de ir além das animosidades
que mnvadem a arena qualitativa” (GERGEN; GERGEN, 2006, p. 379). Assim, em nossa
investigacdo contamos com a colaboracdo dos atores envolvidos no processo educativo,
alunos de uma turma de Letras, habilitagdo em Espanhol, e suas professoras, visando a
integracdo teoria-pratica e a discussdo das limitacbes, dos gargalos e das dificuldades
encontradas na graduacdo, pois, como explicam Greenwood e Levin (2006, p. 102, grifos dos

autores):

[a] pesquisa-agdo tem por objetivo a resolucdo de problemas pertinentes em
determinados contextos por meio de uma investigacdo democratica na qual 0s
pesquisadores profissionais trabalham em conjunto com colaboradores®? locais na
busca e na aprovacdo de solucBes para problemas de grande importancia para 0s
colaboradores. Esse processo é por nés chamado de investigagcdo co-produtiva, pois
baseia-se na cooperacdo profissional entre o pesquisador e o colaborador.

Esses mesmos estudiosos destacam as principais caracteristicas da pesquisa-acdo
como método investigativo: 1) a co-producdo de conhecimentos entre os participantes e 0S
pesquisadores, isto é, uma relacdo que deve ser construida de forma simétrica; 2) a
diversidade de experiéncias dos atores envolvidos, uma oportunidade de enriquecimento para
0 processo investigativo; 3) a validade dos resultados obtidos na pesquisa e 4) a resolugcdo de
problemas da vida real, ou seja, relativos ao contexto no qual os participantes se inserem
(GREENWOOD; LEVIN, 2006). Assim, as principais finalidades da pesquisa-acdo na area
educativa (formal e ndo formal), sdo sua capacidade para possibilitar a discussdo e o
redimensionamento das questbes que envolvem a realidade concreta na qual cada um

trabalha:

%2 Trata-se dos participantes da pesquisa.
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[a] pesquisa-acdo pode significar uma via de reflexdo sisteméatica sobre a acdo, ao
mesmo tempo em que facilita um procedimento de incomparavel valor para
esclarecer e definir por onde se caminha. Proporciona também elementos que
ajudam a redimensionar as tarefas e replanejar os objetivos que se pretende alcancar.
(PEREZ SERRANO, 1998, p. 138).

Acreditamos que as sessOes reflexivas, realizadas sistematicamente ao final da
graduacdo em Letras/ Espanhol, com as trés turmas participantes desta pesquisa®*, bem como
a socializacdo, com os professores da area de espanhol, das informacdes obtidas com esses
grupos, representam uma forma concreta de repensar conjuntamente as acdes desenvolvidas
no curso. Essa atitude permitiu, por exemplo, que se discutisse a necessidade de se intensificar
as leituras de textos literarios nos quatro semestres iniciais da graduacdo, bem como que fosse
ampliado o debate sobre a relagio lingua e identidade e o papel do falante intercultural. E
nesse cenario que 0s objetivos desta pesquisa-acdo estdo tracados: a analise dos fatores que
justificam a producdo interlinguistica dos futuros profissionais de espanhol e as crencas que
manifestam ao longo de seu processo formativo. Passamos a apresentar, em seguida, 0s
participantes e o contexto deste estudo.

1.2 Os participantes e o contexto da pesquisa

Esta pesquisa-acdo envolve uma instituicdo educativa superior e duas categorias
de participantes que a compdem: uma turma de licenciandos em Letras/ Espanhol e as
docentes que ministraram aulas para esse grupo. A partir do terceiro semestre da graduacio>*
e até a conclusio do 8° e dltimo semestre do curso, esses sujeitos-aprendizes foram
sistematicamente acompanhados para observar o processo de contato-confronto com o
espanhol, bem como as principais Vvariaveis intervenientes na caracterizacdo de suas
producdes nesse idioma.

Para obter informacGes referentes ao primeiro ano de ingresso de nossos
graduandos, entrevistamos as trés professoras que com eles atuaram no nivel inicial. Essa
conduta de realizar entrevistas foi estendida a todas as demais professoras da turma até a
conclusdo da licenciatura. De um universo de 25 estudantes quando iniciada a pesquisa, com a

aplicacdio do questionario inicial (Q1, APENDICE A), foram selecionados 9 participantes em

%3 As duas turmas licenciadas, nos dois anos anteriores a turma que participou integralmente desta pesquisa, tiveram
uma atuacdo crucial na elaboragdo de seu projeto piloto, bemcomo nos direcionamentos neste texto assumidos.
%% Fazemos referéncia somente ao semestre do curso porque entendemos que a indicacdo do ano poderia
comprometer o processo de anonimato e confidencialidade (BELL, 2008) que deve resguardar tanto 0s sujeitos
participantes quanto a instituicdo envolvida na pesquisa.
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virtude de todos terem sido alunos das trés professoras anteriormente mencionadas. Também
porque participaram de quase todos os instrumentos utilizados ao longo da coleta de dados,

como se observa no quadro a seguir:

Quadro 1.2.1: Alunos-participantes e instrumentos utilizados

Alunos- Narra-| Rese- : uth | Entrev. Entrev.
Participantes™ | QL | Q2 | tivas | nha ch',a' Grupal SlR 82R indiv. | Q3
1. Beta X x| _ _ ~ X X | X X X
2. Brenda _ X X _ _ _ | X X X
3. Ceje X | X _ ~ ~ ~ X | X X X
4. Cerradino X X X X X X X | X X X
5. Dedeka X X X X X X X | X X X
6. Fernando X | X _ _ X X X | _ X X
7. Jad X | x| x| _ ~ B X | X X X
8. Luna X | X[ _ X X X | X X
9. Maria x| x| x| _ _ X X | X X | X

Também foram participantes desta pesquisa todas as professoras das disciplinas
de Lingua Espanhola (Espanhol 1 ao 8), Pratica Oral 1 de Espanhol, esta pesquisadora/
investigadora (Estagio Supervisionado de Espanhol 1 e 2) e a professora das disciplinas de
Variedades, Culturas de Lingua Espanhola e Estagio Supervisionado 3 e 4, como mostra o

quadro a seqguir:

Quadro 1.2.2: Professoras-participantes e instrumentos utilizados

Identificacdo Nacionalidade Dlsc_lpllnas Entrevista |Depoimento
selecionadas
1. Bérbara Brasileira Espanhol 1e2 X X
2. Valéria Brasileira Espanhol 2 X _
. Pratica  Oral 1,
3. Clara Hispano-falante Espanhol 3 e 4 X X
4. Rosa Brasileira Espanhol 5 X 3
. _ Estagio 1 e 2 de
5. Pesquisadora Brasileira Espanhol _ _
6. Carmen Rojo Hispano-falante | Espanhol 6 X 3
7. Cristina Fernandez | Hispano-falante | Espanhol 7 X _

% Utilizamos a denominagdo de “participante colaborativo(a)” para expressar a opinido de alunos que, nas
sessdes reflexivas, contribuiram com a discussédo, mas ndo foramselecionados, diretamente, para a pesquisa.

% 0 «x» representa a participacdo no instrumento de pesquisa utilizado e o “_” a auséncia. Todos os
instrumentos que compuseram este trabalho constam dos Apéndices que o acompanham.
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8. Perla Brasileira Espanhol 8

Disciplinas de Va-
riedades, Culturas de
9. Cecilia Valdez Brasileira Lingua Espa- nhola X
e Estdgio 3 e 4 de
Espanhol.

As professoras Barbara, Valéria, Clara e Rosa exerceram a docéncia na instituicao
pesquisada por meio de contratos temporarios, com duracdo de dois anos, na funcdo de
substitutas. Na época da pesquisa, somente a segunda tinha cursado mestrado na area de
Letras e Linguistica. Quanto a docente Cristina Fernandez, atuou, também, com prestacdo de
servico, mas por meio de convénio institucional. A situacdo de contrato temporario precariza
o trabalho do professor que, por ndo ter dedicacdo exclusiva, cumpre uma carga horéria
minima e recebe muito pouco pelo que faz. Assim, precisa trabalhar em outros lugares e nao
tem tempo de se dedicar melhor ao cumprimento de suas atividades académicas. Quanto as
demais docentes, pertencem ao quadro efetivo da instituicdo, todas sdo mestres, exceto Cecilia
Valdez que é doutora. No préximo tdpico, trazemos mais informacOes sobre 0s participantes,

apresentando, de forma mais bem caracterizada, o seu perfil.

1.2.3 O perfil dos dois grupos de participantes

Nos quadros que se seguem, procuramos tracar o perfil dos alunos e das
professoras que participaram desta pesquisa para cumprir objetivos distintos. Com relagéo ao
primeiro grupo®’, o propésito foi conhecer suas principais expectativas com relagdo ao curso
de Letras/ Espanhol, bem como a historia prévia com o idioma. Quanto ao segundo grupo,
observar a influéncia de seu modelo linguistico nas producdes e nos processos identificatorios

e identitarios dos estudantes, ao longo do curso. Iniciemos pelo perfil do primeiro grupo.

37 Essas informacGes foram obtidas por meio do Q1 (APENDICE A) e do Termo de Consentimento para a
pesquisa (APENDICE B). Todos os participantes assinaram esse termo no qual foram informados das
condicOes e objetivos desta pesquisa, bem como de que dela podiam desistir a qualquer momento.
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Quadro 1.2.3.1: Perfil dos alunos-participantes

Participantes

Informacdes relevantes

1. Beta

Estudou espanhol no ensino medio e tinha experiéncia como professora
dessa lingua em escola particular. Na universidade, optou®® pelo idioma por
gostar/ admira-lo, pelas oportunidades do mercado de trabalho e para
comunicar-se com hispano-falantes. Pretendia aprender metodologias para
a profissdo, adquirir uma boa fluéncia e trabalhar as quatro habilidades
linguisticas. Cursou Espanhol 1 e 2 com a profa. Béarbara e Prética Oral 1
com a profa. Clara.

2. Brenda

N4o estudou espanhol no ensino médio®°. Cursou Espanhol 1 com a profa.
Barbara, Espanhol 2 com a profa. Valéria e Pratica Oral 1 com a profa.
Clara. Passou a dar aulas de espanhol na segunda metade do curso, ou seja,
a partir do 5° semestre.

3. Ceje

Nao estudou espanhol no ensino médio. Na universidade, estava cursando
0 idioma por ndo ter conseguido vaga em outra lingua e para comunicar-se
com hispano-falantes. Pretendia aprender metodologias para a profisséo,
adquirir uma boa fluéncia, falar “igual” a um hispano-falante e trabalhar as
quatro habilidades linguisticas. Cursou Espanhol 1 e Pratica Oral 1 com a
profa. Clara e Espanhol 2 com a profa. Barbara.

4. Cerradino

Estudou espanhol no ensino medio e também durante um semestre em um
Centro de Idiomas. Dava aulas de espanhol em escola publica. Na
universidade, estava cursando o idioma por gostar/admira-lo; pelas
oportunidades do mercado de trabalho; para ser professor; pela
oportunidade de estudar/ trabalhar no exterior; para turismo; para conhecer
a cultura dos povos hispanicos e para comunicar-se com hispano-falantes.
Pretendia estudar gramatica; ler textos diversos; aprender funcbes
comunicativas; aprender metodologias para a profissdo; adquirir uma boa
fluéncia e trabalhar as quatro habilidades linguisticas. Cursou Espanhol 1 e
2 com a profa. Barbara e Pratica Oral 1 com a profa. Clara.

5. Dedeka

Estudou espanhol no ensino médio. Na universidade, estava cursando-o por
gostar/ admirar o idioma, pelas oportunidades do mercado de trabalho e
para ser professora. Pretendia aprender metodologias para a profissao,
adquirir uma boa fluéncia e trabalhar as quatro habilidades linguisticas.
Cursou Espanhol 1 e Prética Oral 1 com a profa. Clara e Espanhol 2 com a
profa. Valéria.

6. Fernando

Policial Rodovidrio Federal. Estudou espanhol durante 6 meses no
Sindicado do Comércio de Goiania. Na universidade, optou pelo idioma
por gostar/ admird-lo; para fazer turismo; para conhecer a cultura dos
povos hispanicos e para comunicar-se com hispano-falantes. Pretendia
adquirir uma boa fluéncia, falar “igual” a um hispano-falante e trabalhar as
quatro habilidades linguisticas. Cursou Espanhol 1 e 2 com a profa.

% O Q1 previa varias opcdes para serem escolhidas, bem como a possibilidade de expor outras néo

grevistas.
9

Essa aluna ndo estava presente na aplicagdo desse instrumento de coleta de dados, mas obtivemos as referidas

informagcfes em sua entrevista individual, realizada no Gltimo semestre da graduagdo.
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Béarbara e Pratica Oral 1 com a profa. Clara.

N&o estudou espanhol no ensino médio. Na universidade, estava cursando-
o por considera-lo de mais facil*® aprovacdo no vestibular; por parecer-se
ao portugués; por gostar/admirar o idioma e para ser professora dessa
lingua. Pretendia estudar gramatica, aprender metodologias para a
profissdo e adquirir uma boa fluéncia na lingua. Cursou Espanhol 1 e 2
com a profa. Barbara e Pratica Oral 1 com a profa. Clara.

7. Jad

Estudou espanhol no ensino médio. Na universidade, estava cursando o
idioma por gostar/ admira-lo; pelas oportunidades do mercado de trabalho;
para ser professora e pela oportunidade de estudar/ trabalhar no exterior.
Pretendia aprender metodologias para a profissdo, adquirir uma boa
fluéncia e trabalhar as quatro habilidades linguisticas. Cursou Espanhol 1 e
2 com a profa. Barbara e Pratica Oral 1 com a profa. Clara.

8. Luna

Estudou espanhol no ensino médio. Na universidade, estava cursando-o por
gostar/admirad-lo e para ser professora dessa lingua. Pretendia estudar
gramética. Cursou Espanhol 1 e 2 com a profa. Barbara e Pratica Oral 1
com a profa. Clara.

9. Maria

Por destoar de todas as motivacdes para o estudo do espanhol, expostas no quadro
anterior, parece-nos relevante apresentar o relato de uma participante colaborativa que, por
meio de sua narrativa autobiogréfica, justificou ter escolhido o idioma em virtude de sua
tataravo ser espanhola: “A mi siempre me guste el espanol. Antes de ingresar en la facultad ya
oia musicas y me encantaba la lengua. También siempre tuve ganas de aprenderla por saber
que mi tatarabuela nacié en Espafia. Entonces yo opté por hacer la facultad de letras por lo
espafiol”.  Camargos (2003) também relata, em sua dissertacdo de mestrado, a ancestralidade
espanhola, por meio de seu avd. Contudo, nos informa que esse fato ndo o fazia identificar-se
com a variedade peninsular, ao contrario, identificava-se com o falar hispanico sul-americano,
uma contradicdo identitaria abordada em seu estudo.

A partir das informagOes obtidas no quadro anterior, podemos fazer algumas
observagGes sobre o perfil discente. Alem das varias opcbes que nosso Q1 contemplava,
para justificar por que nossos futuros professores haviam optado pela licenciatura em
Letras/ Espanhol, levantava também suas principais expectativas e necessidades ao cursa-la.
Dos 9 respondentes desse primeiro questionario, 6 haviam tido contato com o idioma no

ensino médio (mas nem todos durante os trés anos) ou em curso de linguas. Quanto a

0 Essa crenca de uma lingua facil, lingua que ndo precisa ser estudada ancora-se na aparente facilidade do
espanhol devido a sua proximidade tipolégica com o portugués brasileiro. Almeida Filho (2001, p.15, grifos do
autor) explica que “esse ‘quase-falar’, essa ‘criagdo possivel, essa facilidade enfim que o falante de espanhol
experimenta [...] mostra uma outra face — o da facilidade enganosa e do conhecimento movedigo”. Como
consequéncia, prevalece, quase sempre, a sensac¢ao de frustracdo sentida nos estagios intermediario e avangado
de aprendizagem. Discutimos as crencas relacionadas ao espanhol no capitulo trés deste texto.
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escolha do espanhol pensando nas possibilidades do mercado de trabalho, trata-se de uma
tendéncia que marca 0 boom por que passou o estudo desse idioma em nosso pais na década
de 90 com 0 MERCOSUL. Essa nova forma de tratar o espanhol, como vimos, confere-lhe
um lugar de lingua veicular, pois “oferece uma série de garantias, sobretudo profissionais, e
representa um ‘passaporte internacional’ para o brasileiro que aspira, fundamentalmente, a
Comunidade Europeia e os Estados Unidos” (CELADA, 2000, s/p, grifos do autor).
Finalmente, o propdsito de se formar para exercer a profissdo docente é manifestado por 7
alunos que, mesmo ndo tendo marcado diretamente a opgdo estar cursando Letras/ Espanhol
“para ser professor”, marcou a possibilidade “aprender metodologias para a profissao”, um
indicativo de que a docéncia estava sendo vislumbrada.

Como se percebe, o grupo discente parece ter objetivos semelhantes, mas isso ndo
se reverte, efetivamente, em participagdo efetiva e significativa nas aulas, em dedicacdo aos
estudos, no empenho na realizacgdo de pesquisas, na motivacdo pelo estdgio e no
desenvolvimento de uma postura critica. A heterogeneidade de interesses foi uma
caracteristica predominante da turma, bem como a atitude de pouca entrega. Segundo Cruz
(2001), dois tipos de atitudes podem marcar as posturas discentes: a de pouca entrega
(cumprimento minimo do que é exigido no curso) e a de esforco (visando a superacdo das
dificuldades). Embora esta Gltima ndo garanta, sozinha, 0 sucesso da aprendizagem, € decisiva
para um bom desempenho no curso.

Quanto as professoras-participantes, tanto brasileiras quanto nativas hispandfonas,
apresentamos as principais caracteristicas que configuram seu modelo linguistico em
espanhol. Por meio de uma entrevista semi-estruturada, as docentes do primeiro grupo
explicaram a configuragdo de sua producdo a partir das experiéncias de aquisicdo do espanhol

e as do segundo grupo fizeram mengdo as variedades maternas do seu idioma.

Quadro 1.2.3.2: Perfil das professoras-participantes

Participantes- Caracteristicas da producéo
Docentes linguistica em ELE

Afirma gque ndo tem nenhuma identificacdo especifica por
1. Barbara uma zona geoletal do espanhol e que ha mescla de
variantes em sua producdo linguistica oral.
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Uutiliza a variedade caribenha do espanhol. Destaca o0s
seguintes fenbnemos como predominantes em sua fala:
seseo*!, aspiracdo das letras J e G (com E e 1) e
debilitamento ou perda do S.

2. Carmen Rojo

Possui uma variedade geolinguistica mais castelhana, pois
sua experiéncia com a aprendizagem do espanhol ocorreu
com professores e materiais didaticos espanhdis, porém
ndo realiza o fonema interdental /0/%2.

3. Cecilia Valdez

Utiliza a variedade chilena do espanhol e ressalta o uso de
fendmenos como: seseo e yeismo®®, o uso de ustedes*
4. Clara com valor de segunda pessoa do plural, diminutivo-it-:
abuelito como predominantes em sua producao oral.

Usa a variedade castelhana peninsular do espanhol.
Destacam-se, em sua producdo oral, fenbmenos como:
yeismo, a distingdo entre os fonemas /s/ ¢ /6/ ¢ a pronuncia
fricativa surda das letras Je G (com E e I).

5.Cristina Fernandez

Em sua oralidade, predominam fendémenos tais como:
yeismo, sese0 ¢ realizagdo aspirada [h] do fonema /y/.
6. Pesquisadora Atribui ao primeiro professor, que era espanhol, algumas
influéncias da variedade castelhana do espanhol em sua
producdo oral e escrita.

*1 Segundo Fernandez Diaz (1999), o fendmeno do seseo esta presente em quase toda a Hispano-América, nas
llhas Canérias, em grande parte de Andaluzia e em areas do sul da Espanha. Assim, palavras com za, ce, ci, zo,
zu sdo pronunciadas como somdo fonema /s/.

2 A distingdo entre os fonemas /s/ e /8/ restringe-se ao espanhol falado na parte centro-norte da Espanha e na
Andaluzia oriental (parte leste) do pais.

3 Esse fendmeno se encontra presente tanto na América quanto na Espanha e se constitui pela eliminacdo da
oposicdo entre os fonemas /y/ e /A/, ambos realizados como /y/. Dessa maneira, os falantes yeistas pronunciam
igualmente as palavras: poyo e pollo; vaya e valla; halla e haya (FERNANDEZ DIAZ, 1999). De acordo com
Zamora Munné e M. Guitart (1988) h, ainda, os fendmenos do lleismo, do Zeismo e do Seismo. O primeiro se
caracteriza pela presenga do fonema /l/, representado pela ortografia LL, segmento lateral palatal sonoro. Os
lleistas diferenciam as palavras callé [kalo] de cay6d [kay6]. Os autores informam que a maioria dos dialetos
americanos e peninsulares néo registra esse fendmeno. Ja o Zeismo, explicam esses estudiosos, é a presenca de
um segmento fricativo pré-palatal (alveopalatal) sonoro tenso e estridente, simbolizado por /Z/ ou pela letra “y
rehilada”. Ocorre, pelo menos, de quatro formas diferentes em regibes de paises sul-americanos como:
Argentina, Uruguai, Chile e Bolivia. Finalmente, o fendmeno do seismo ¢é a presenca “em nivel fonético de [§]
como al6fono de /7/. Trata-se da contraparte surda de [z]. Quer dizer, [§] é fricativo alveopalatal (ou pré-palatal)
tenso e estridente, mas é articulado sem a vibragdo das cordas vocais [...] estd relacionado com fatores
sociolinguisticos [..]” (ZAMORA MUNNE; M. GUITART, 1988, p. 93). A autora Fontanella de Weinberg
(1992, p. 136) registra que desde 1930 o ensurdecimento de /7 esta presente em Buenos Aires ¢ se extende: “em
maior ou menor grau por toda regido que possui o yeismo rehilado [sonoro] [...] esse processo foi impulsionado
em uma primeira etapa pelas falantes femininas e, ainda atualmente, as mulheres possuem realizagfes mais
ensurdecidas que os homens [...]".

*4 Na América, Andaluzia Ocidental (parte oeste) e llhas Canérias, usa-se o pronome ustedes, de terceira pessoa
do plural e que exerce a funcdo de sujeito. Esse pronome pode ser usado tanto formal quanto informalmente,
dependendo do contexto de producéo e dos papéis exercidos pelos interlocutores.
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Em sua produgdo oral pronuncia diferentemente as letras
Y e LL, sendo a primeira uma “fricativa linguopalatal
sonora central® e a segunda uma ‘lateral palatal”.
Considera que seremos sempre brasileiros falando
espanhol, mas ressalta a importancia da fluéncia e do
dominio da lingua.

7. Perla

A variedade linguistica com a qual teve mais contato foi a
mexicana, regido central, na cidade do Meéxico, pois
8. Rosa conviveu com descendentes diretos de espanhdis por dois
anos. Assim, adquiriu o yeismo de varias regides
espanholas como também hispano-americanas.

Considera que sua forma de falar espanhol tem influéncia
9. Valéria de seus professores na universidade. Na oralidade,
destaca-se, em sua prondncia, o fenbmeno do yeismo.

Como vimos no quadro, os professores nativos hispandfonos representam
modelos linguisticos especificos do espanhol, pois estdo ligados as suas variedades nativas e
os professores brasileiros constroem um modelo a partir de sua histéria de aquisicdo/
aprendizagem desse idioma, de vivéncias e experiéncias variadas. Esse panorama diverso €
positivo para os alunos, pois representa uma oportunidade de estarem expostos as varias
vozes do idioma (OCEM, MEC, 2006), ou seja, a variacdo linguistica a partir de exemplos
concretos. Quanto ao contexto da pesquisa, na préxima secdo 0 apresentamos, bem como as

principais caracteristicas do curso de Letras/ Espanhol.

1.3 O contexto da pesquisa: a licenciatura com habilitacdo em Letras/ Espanhol

Pesquisas stricto sensu, em nivel de mestrado, como as de Machado (2006) e
Alvares (2007), enfocaram o (limo ano de formacgdo universitiria docente na perspectiva
da dupla licenciatura, habilitacdo em Portugués e Espanhol, na instituicdo pesquisada.
Contudo, nosso estudo configura-se como o primeiro de base longitudinal, realizado na area
de espanhol, em nivel de doutorado, que envolve a realidade do curso de Letras com
habilitacdo somente em Espanhol. Nossa expectativa com relacdo a essa modalidade era
grande haja vista que passou a contemplar um numero expressivo de disciplinas somente na
lingua-alvo, ampliou as horas de estagio supervisionado e as de pratica de ensino. Nesse

cenario, a hipétese mais aventada era a de que a formagdo linguistico-discursiva e
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pedagdgica discente se realizaria de forma mais produtiva em face das mudancas efetuadas
na matriz curricular da licenciatura com habilitacdo somente na lingua estrangeira.

Em nossa realidade, a opcdo pela licenciatura com habilitacdo tanto em
portugués quanto em uma lingua estrangeira (espanhol, inglés e francés) ocorreu em
virtude da reforma universitaria proposta pelo MEC, em 2002. A resolucdo CNE/CP 2, de
19 de fevereiro de 2002, explicita, em seu Art. 1° que sdo necessarias, no minimo, 2800
horas para sua integralizacdo, algo que tornou invidvel a oferta da dupla licenciatura.
Essas horas estdo assim distribuidas: 1) quatrocentas horas (400) de Pratica como
Componente Curricular (PCC), vivenciadas ao longo do curso; 2) quatrocentas horas
(400) de Estagio Curricular Supervisionado, a partir da segunda metade do curso; 3) mil e
oitocentas horas (1800) para os contetudos curriculares de natureza cientifico-culturais e 4)
duzentas horas (200) para outras formas de atividades académico-cientifico-culturais. A
matriz curricular dos cursos de Letras da instituicio pesquisada prevé a “escolha™®
discente pela licenciatura na lingua estrangeira somente a partir do 5° semestre do curso.
Caso o estudante queira fazer apenas Letras/ Portugués, deve cursar, obrigatoriamente, 2
anos de uma LE.

Nesse cendrio, o foco das licenciaturas volta-se, prioritariamente, para a
formacdo de professores da educacdo bésica e o primeiro grande desafio enfrentado por
essa modalidade passa a ser a questdo de que o aluno que nela ingressa nem sempre tem
consciéncia desse novo perfil de profissional previsto pelo MEC*®. Essa realidade também
foi constatada por Teixeira (2008, p. 29), em pesquisa realizada com alunos iniciantes de
espanhol no curso de Letras da UFMG: “a universidade [...] prepara um curriculo
direcionado para aquele aluno que pretende lecionar e acaba recebendo muitos que ndo
ttm nenhuma pretensdo de ser professores e carregam consigo, durante 0 curso, O
descompromisso com a educa¢do”. Na opinido da investigadora, essa € uma situagdo para
a qual ndo podemos fechar os olhos e nos informa que, de 45 respondentes de um

questionario aplicado para alunos da disciplina de Espanhol I, em 2006, apenas 7

% Atualmente, essa matriz curricular estd sendo reformulada, mas o que estava em voga na época da
pesquisa € a seguinte dinamica: dos 90 estudantes que ingressavam anualmente nos cursos de Letras, no
periodo matutino, os 30 mais bem classificados no vestibular podiam optar por fazer inglés e aos 60 alunos
restantes cabia-lhes disputar uma vaga de espanhol ou de francés. Dessa forma, cursar espanhol nem
sempre era uma “escolha”.

6 Essa fungdo do curso de Letras assim se explicita no projeto pedagdgico da instituicdo pesquisada: “a
formacdo de professores para a escola de ensino fundamental e/ou ensino médio, compreendendo as
licenciaturas em Portugués, Inglés, Francés e Espanhol”. Informacdo obtida em consulta ao site:
<www.letras.ufg.br/ Projeto Pedagdgico>. Acessoem: 9 ago. 2007.
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afirmaram ter interesse pela docéncia®’. Verificou-se que a principal motivacdo dos alunos
é com o aprendizado de mais uma LE, embora o curso seja de licenciatura.

A falta de consciéncia discente de que a licenciatura forma prioritariamente o
profissional para atuar na educacdo bésica*®, ja4 havia sido detectada na modalidade dupla,
duracdo de cinco anos*®, na instituicio pesquisada. Por um periodo de seis meses, nas
aulas de Didatica e Pratica de Ensino de Espanhol, Machado (2006) coletou dados para a
sua pesquisa de mestrado. Assim, observou que durante 0s quatro primeiros anos da
graduacdo, os licenciandos se comportaram apenas como alunos e somente se despertaram
para a profissio no ultimo ano do curso. A pesquisadora informa: “[plarece-nos que
ele(as) estudaram a lingua espanhola, nos primeiros anos, como quem cumpria uma
disciplina curricular por obrigatoriedade institucional” (MACHADO, 2006, p. 169).

Nessa perspectiva, a probleméatica da qual nos ocupamos neste trabalho, a
analise dos fatores que intervieram na producdo interlinguistica dos futuros professores de
espanhol, ao final do curso de Letras, é observada a partir de algumas variaveis. Elas
caracterizam nosso contexto de pesquisa e nos ajudam a compreender as dificuldades
enfrentadas por nossos alunos-participantes para  “entrarem”, como  sujeitos, no

funcionamento linguistico e discursivo desse idioma.

1.4 As variaveis presentes em nosso cenario de pesquisa

As variaveis que estamos propondo neste trabalho ndo significam, em

absoluto, uma forma rigida de controle ou “enquadramento” dos dados, mas uma forma de

*” Em nosso Q1, aplicado no inicio da pesquisa a 25 alunos que estavam cursando a disciplina de Espanhol
3, apenas 8 disseram ter escolhido o curso de Letras pensando no exercicio da profissdo docente. Dos 9
selecionados para a pesquisa, 6 se declararam motivados a exercé-la.

*8 Além da funcdo para a docéncia da licenciatura em Letras, no Projeto Pedagégico da instituicio
pesquisada, estdo contempladas as func¢Bes da habilitacdo para os bacharelados (em linguistica e literatura)
e outras fun¢des do curso de Letras: “[a] formagdo de bacharéis, compreendendo os bacharelados em
Linguistica e em Literatura. A capacidade de direcionamento da atuagdo profissional inclui, portanto, além
do magistério e da pesquisa no campo de estudos linguisticos e literarios, fungdes como a de revisor de
textos, roteirista, secretério, assessor cultural, critico literario, em suma, o desenvolvimento de atividades
que tém como foco principal a linguagem em uso”. Informagdo disponivel em <www.letras.ufg.br/>,
Projeto Pedagdgico. Acesso em: 9 ago. 2007.

49 Em pesquisa, Cruz (2001, p. 73, grifos nossos) relata: “alguns alunos apresentam ter senso critico, fazem
sua opcdo, tecem observacdes, mas determinam a sua escolha por um recorte cultural, que ndo responde a
uma motivacdo plena, globalizadora, que conduza a uma atuacdo futura como profissional da area”. Essas
observacdes foram feitas pela autora para esbocar as dificuldades dos aprendizes, ao final do 2° ano do
curso, na escolha de uma das duas linguas estrangeiras que compunham a matriz curricular, para
continuarem cursando na graduagéo.
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reflexdo sobre a experiéncia de acompanhar o processo de formacgdo universitaria de uma
turma de Letras/ Espanhol. Assim, abrangem dois ambitos, um de carater mais geral e
outro de carater especifico. O primeiro procura contemplar 0s processos de ensino-
aprendizagem do espanhol de forma generalizada, ou seja, possibilitando reflexbes que
podem ser utilizadas em outros contextos de estudo da LE. Quanto ao segundo ambito,
revela as peculiaridades de nosso cendrio de formacdo no curso de Letras/ Espanhol em
uma IES em Goids, tentando retratar as posturas e visdes de nossos sujeitos pesquisados

(alunos e professores), como mostra o quadro a sequir.

Quadro 1.4.1: Variaveis®® presentes na realidade pesquisada

Ambito geral

Ambito especifico

Aprendizado da LE (espanhol) estando
inserida em outra (0 portugués brasileiro:

Curso de Letras em Goias: estado distante
dos paises hispano-falantes; dificuldade de

como lingua materna e como lingua | convivencia dos alunos com  nativos
nacional). hispandfonos.
Materiais  didaticos (produzidos com a | Disciplinas interventivas®*: Variedades

finalidade de ensinar a lingua e sobre a
lingua) e auténticos (ndo possuem essa

fonético-fonologicas  hispano-americanas®® e
Culturas de lingua espanhola®?.

fungdo) que mostram a variagdo linguistica
do espanhol em funcionamento.

Essas duas ultimas disciplinas procuram explicitar a relagdo entre lingua,

variagdo, cultura e identidade como fatores intervenientes na formacdo universitaria, com

% Nos instrumentos de coleta de dados que utilizamos, tanto com os docentes quanto com os discentes,
trabalhamos com outras variaveis de pesquisa, tais como: a presenca de professores nativos ou brasileiros no
curso; os diversos materiais didaticos e auténticos usados; o livro Avance utilizado durante a primeira metade da
graduacdo; o contato formal com nativos em eventos cientifico-culturais; o contato informal (presencial ou
virtual) com nativos no Brasil; viagens a paises hispano-falantes; aulas e textos de literatura; as disciplinas
“Variedades fonético-fonoldgicas hispano-americanas” e “Culturas de Lingua Espanhola”. Contudo, optamos
pelas que figuram no quadro anterior porque as demais ndo se mostraram significativas em nosso estudo.

*1 Terminologia utilizada para indicar que as disciplinas foram propostas ou redimensionadas para atender as
demandas detectadas emnossos instrumentos de coleta de dados.

52 Nessa disciplina de nucleo livre sdo apresentados e caracterizados os principais fendmenos que envolvem a
variacdo linguistica em espanhol. A matriz curricular de Letras/ Espanhol, licenciatura simples, que entrou em
vigor a partir de 2004, esta composta por disciplinas de: nucleo livre (abertas a comunidade universitaria),
nucleo comum das habilitagbes em Letras, nlcleo especifico obrigatério e nudcleo especifico optativo.
Informacdo disponivel em: <www.letras.ufg.br/ Projeto Pedagdgico>. Acesso em: 9 ago. 2007.

%3 Nessa disciplina de ntcleo especifico optativo discute-se a relacdo entre lingua, cultura e identidade em uma
perspectiva intercultural, ou seja, vendo o processo de contato-confronto a diversidade da LE como uma
possibilidade de reconhecimento das préprias diferencas.
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vistas a contribuir para a reflexdo sobre o processo de contato-confronto do futuro professor
de espanhol com esse idioma. O oferecimento de ambas as disciplinas configurou-se como
uma acdo interventiva deste trabalho, ap6s a aplicacdo de nossos primeiros questionarios (Q1
e Q2) que indicaram a necessidade de discutir melhor essas questes. Nesse sentido, a
pesquisa-acdo permite que o0s atores do processo educativo: professores, pesquisadores e
alunos trabalhem em conjunto, possibilitando rever as acdes com o propdsito de avalia-las de
forma critica. Por isso, a escolha dos instrumentos de coleta de dados € um passo importante

para alcancar esse proposito, nosso proximo assunto a ser tratado.

1.5 Instrumentos de coleta de dados

Nosso corpus de pesquisa foi se constituindo, ao longo do processo de coleta de
dados, com as producbes orais e escritas discentes e docentes, contempladas em Varios
instrumentos de pesquisa, usados com o propdsito de obter diferentes olhares sobre o objeto do
qual nos ocupamos: a andlise dos fatores que procuram explicar a produgdo interlinguistica dos
futuros docentes, detectada no Ultimo semestre da graduacdo. As professoras-participantes
manifestaram sua opinido por meio de entrevistas e depoimentos, realizados sempre ao final de
cada semestre letivo. As impressOes da pesquisadora estdo contempladas através de suas
anotacGes de campo, registradas em didrio, bem como na forma como expde, categoriza e
analisa os dados desta tese. E, no quadro seguinte, apresentamos o0s instrumentos utilizados com

os alunos, indicando qual era a professora que ministrava aulas no semestre:

Quadro 1.5.1: Instrumentos utilizados com os alunos-participantes

N° de participantes
54 Semestre
Instrumentos 40 CUFSO gue responderam/ Professoras do semestre
participaram
Questionario 1 3° 9 Clara
Questionario 2 40 23 Clara
Autq-avalla(;ao 50 4 Cecilia Valdez e pesquisadora
escrita
Resenha critica 50 3 Cecilia Valdez

% pensando no universo de 9 alunos-participantes selecionados paraa pesquisa, houve boa representatividade em
todos os instrumentos de coleta de dados utilizados. O nimero menor na auto-avaliagdo escrita e na resenha
critica justifica-se porque foram instrumentos solicitados apenas na disciplina de Variedades fonético-
fonoldgicas hispano-americanas que estava sendo cursada por 4 de nossos participantes: Cerradino, Luna,
Fernando e Dedeka.
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Narrativas 0 .

autobiograficas 5 5 Rosa e pesquisadora

Entrevista grupal 6° 6 Carmen Rojo e pesquisadora

Sessio Reflexiva 1 70 7 Cristina Fernandez e Cecilia
Valdez

Sessdo Reflexiva 2 8° 7 Perla e Cecilia Valdez

Entrevista individual 0 -

e Questiondrio 3 8 9 Perla e Cecilia Valdez

| grupo de controle 8° 11 Cecilia Valdez e Carmen Rojo

Il grupo de controle g0 3 CeC|I,|a Valdez e Cristina
Fernandez

A partir de agora, passamos a detalhar cada um desses instrumentos utilizados em

nossa pesquisa.
1.5.1.1 Quanto as entrevistas e os depoimentos das professoras-participantes

As entrevistas®™ com as docentes (APENDICE C) Bérbara, Vakria e Carmen
Rojo ocorreram de forma presencial e foram semi-estruturadas por meio de perguntas
prévias, mas, durante as gravacOes, foram reelaboradas ante as reflexdes e questionamentos
gue foram surgindo. Com as demais professoras, o contato ocorreu por e-mail, devido a
falta de tempo da pesquisadora e também de algumas das participantes. Esse procedimento
se mostrou bastante eficaz, pois permitiu 0 aprofundamento de algumas questdes que se
materializaram em forma de depoimentos, outro instrumento valioso de reflexdo deste
trabalho. O propdsito de ambos os instrumentos foi a interacdo pesquisadora-professoras
uma vez que, de acordo com Bauer e Gaskell (2002, p. 73): “{tJoda pesquisa com entrevistas
€ um processo social, uma interagdo ou um empreendimetnto cooperativo, em que as
palavras sdo o meio principal de troca. Ndo é apenas um processo de informacdo de médo
unica [...]".

Nao estamos entendendo a colaboracdo e a cooperacdo como concordancia de
ideias, como convergéncia de opinies, pois acreditamos que o confronto de posicbes é algo
bastante salutar que enriquece o debate académico e 0 processo investigativo. Quanto ao
eixo estruturante das perguntas as professoras, girou em torno ao papel da variacdo

linguistica do espanhol em sua atuacdo docente®®, bem como os processos identificatorios e

% Todos os instrumentos gravados em audio e video ou somente em &udio foram integralmente transcritos e se
encontram a disposicdo para consulta.

%6 As oito zonas geoletais, propostas por Moreno Fernandez (2000) para a divisdo do mundo hispanico, foram
expostas nesse instrumento. Sao elas: América (zonas: caribenha, mexicana ou centro-americana, andina, chilena



46

identitarios na lingua-alvo. Indagamos-lhes sobre a forma como os alunos foram
sensibilizados para a questio da variagdo linguistica em espanhol, 0s recursos que
utilizaram e as variaveis que consideram que intervém no processo de contato-confronto

com esse idioma®’, por parte do aprendiz brasileiro.

1.5.2 Quanto aos questionarios utilizados com os alunos-participantes

Iniciada a pesquisa, no 3° semestre da graduacdo, além de tracar o perfil dos
alunos-participantes®®, situados na faixa-etaria entre 20 e 49 anos, nosso Q1 contemplou, em
seu formato, proposicOes objetivas e respostas espontaneas com vistas a: 1) saber os motivos
que levaram os discentes a cursar Letras/ Espanhol; 2) observar as principais demandas com
relacio a graduacdo; 3) detectar o nivel de consciéncia sobre a variagdo linguistica do
espanhol e 4) levantar crencas relacionadas com as variedades da lingua-alvo.

No 4° semestre da licenciatura, aplicamos o segundo questionario® (Q2,
APENDICE D), no qual os participantes puderam apreciar, de forma objetiva, alguns
fendbmenos com amostras da variagdo geogréfica, social e estilistica do espanhol; explicitar se
esse tema havia sido tratado em semestres anteriores, de que forma e com que frequéncia.
Quanto as variedades geograficas do espanhol, os alunos podiam explicitar com quais se
identificavam naquele momento do curso. Nesse quesito, indicavam se esse processo tinha
relacdo com falantes nativos hispanicos. Em caso positivo, uma lista de justificativas podia ser
apreciada, mas com espaco para apresentar outras possibilidades. Como reflexdo final, os
estudantes comentavam se podiam ocorrer deslocamentos nos processos identificatorios ao
longo da graduacdo e as possiveis causas dessa mudanca.

O terceiro questionario (Q3, APENDICE E) serve aos propositos quantitativos

desta pesquisa e foi aplicado no Ultimo semestre do curso, prevendo apenas duas questdes

e rioplatense ou do Chaco) e Espanha (zonas: castelhana, canéaria e andaluza). Naquele momento do curso, foi
uma opgdo devido & forma de sistematizacdo didatica das informacBes, mas conhecemos outros autores que
aPresentam outras possibilidades de zonificacdo, assunto ao qual voltamos no pré6ximo capitulo desta tese.
>’ Tanto nas entrevistas e depoimentos com as professoras quanto nos diversos instrumentos utilizados com os
alunos, sempre indagavamos sobre as varidveis intervenientes no processo de desenvolvimento de uma
identidade linguistica em espanhol por parte dos aprendizes. Uma maneira de procurar entender como acontecia
0 processo de assujeitamento discente a ordem prépria dessse idioma.
%8 Todos os alunos-participantes desta pesquisa, tanto os acompanhados durante os trés anos de duragdo da
Egesquisa, quanto os pertencentes aos dois grupos de controle, eramfalantes nativos de portugués brasileiro.
Nesse instrumento, ndo contemplamos somente os 9 alunos-participantes selecionados para esta pesquisa
porque, naquele momento, preferimos o anonimato das respostas, uma vez que havia questdes que poderiam
constranger o estudante caso ndo as soubesse responder. Assim, consideramos o total de 23 respondentes que
estavam presentes, inclusive com o objetivo de tragcar um panorama geral da turma sobre seu nivel de
consciéncia quanto aos fendmenos mais marcantes da variagdo linguistica em espanhol.
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objetivas para serem apreciadas. A primeira continha onze variaveis para serem enumeradas,
em ordem crescente de influéncia (sendo 1 a mais influente e 11 a menos), na producdo
linguistica do futuro professor de espanhol. A segunda questdo indagava sobre o processo de
desenvolvimento de uma identidade linguistica no idioma, a partir dos seguintes requisitos: 1)
estar totalmente de acordo (com o que se afirmava na questdo); 2) estar parcialmente de
acordo; 3) ndo estar de acordo; 4) ndo ser algo relevante e 5) ndo saber opinar. Quanto a
primeira guestdo, nossos participantes tiveram dificuldade de compreender que a numeragéo
ndo poderia se repetir e acabaram colocando 0 mesmo nUmero para muitas variaveis
diferentes. Entretanto, preferimos ndo invalida-la, principalmente porque outros instrumentos

também contemplaram as referidas variaveis.

1.5.3 Quanto as narrativas autobiograficas: as historias relatadas pelos discentes

As informacles prestadas em entrevista pelas trés primeiras professoras do nivel
inicial, no ano de ingresso do grupo pesquisado na graduagdo, foram comparadas com suas
narrativas autobiograficas (APENDICE F)®°, 5° semestre da licenciatura. Esse instrumento
solicitava as historias e experiéncias académicas desses estudantes com o espanhol, tanto
antes do ingresso no curso de Letras quanto durante os semestres nele ja cursados. Os futuros
docentes foram orientados, através de uma carta, a refletirem sobre o papel de algumas
varidveis na caracterizacdo de sua producdo em espanhol, relacionando-as com o
desenvolvimento de uma identidade linguistica nesse idioma. A respeito do uso de narrativas
nas experiéncias de formacdo, Josso (2004, p. 40) considera que podem propiciar

conhecimento e conscientizacdo sobre as identidades e a subjetividade dos sujeitos, pois,

[flalar de recordagdes-referéncias é dizer, de imediato, que elas sdo simbdlicas do
que o autor compreende como elementos constitutivos da sua formacéo [...]. S&o as
experiéncias que podemos utilizar como ilustragdo numa histéria para descrever uma
transformacdo, um estado de coisas, um complexo afetivo, uma ideia, como também
uma situacdo, um acontecimento, uma atividade ou um encontro. E essa histéria me
apresenta ao outro em formas socioculturais, em representacdes, conhecimentos e
valorizagdes, que sdo diferentes formas de falar de mim, das minhas identidades e da
minha subjetividade [...].

%9 Como explica Josso (2004, p. 25), em uma metodologia de pesquisa-formacéo [pesquisa-acéo, em nosso caso]
que envolva historias de vida, a preocupacao € que: “os autores de narrativas consigam atingir uma produgdo de
conhecimentos que tenham sentido para eles e que eles proprios se inscrevamnum projeto de conhecimento que
0s institua como sujeitos”.
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Nessa perspectiva, as narrativas representam um instrumento valioso de coleta de
dados e, nesta pesquisa, indicaram de forma mais detalhada o0s primeiros processos
identificatérios de nossos alunos-participantes com professores, falantes nativos e materiais
didaticos e auténticos. Entendemos que esses processos Sao cCruciais para uma postura
educativa intercultural, pois a percepcdo da existéncia do outro nos permite redimensionar
nosso olhar, para a propria realidade que nos rodeia. Sob esse prisma, Iglesias Casal (2003, p.
10) esclarece que “o verdadeiro processo de conhecimento intercultural implica que cada um
se afaste dos estilos familiares e habituais de olhar ao seu redor para poder, assim, adotar os
pontos de vista alheios®’, sem renunciar a propria identidade cultural”. Tematica a qual

voltaremos no terceiro capitulo deste texto.

1.5.4 Quanto a resenha critica e a auto-avaliagdo escrita

No quinto semestre da graduagdo, dois outros instrumentos, a auto-avaliagao
escrita (APENDICE G) e a resenha critica (APENDICE H), ajudaram a compor 0 corpus
desta pesquisa. Contudo, somente os alunos da disciplina de Variedades fonético-fonologicas
hispano-americanas participaram desses instrumentos. Na auto-avaliagdo reflexiva, os alunos
produziram um texto contemplando o0s seguintes aspectos: fatos marcantes, situagdes,
pessoas, materiais didaticos [e auténticos] e atividades, ou seja, formas de contato que tiveram
com o espanhol tanto na universidade quanto fora dela. O objetivo desse instrumento foi
relacionar todas as vivéncias e experiéncias com a variacdo linguistica do espanhol, indicando
processos identificatorios com alguma de suas variedades naquela etapa dos estudos e as
varidveis intervenientes.

Quanto a resenha, foi um instrumento no qual os estudantes puderam se
posicionar, de forma critica, a respeito dos modelos®? de lingua propostos por Moreno
Fernandez (2000) para o ensino do espanhol: o modelo culto de Castilha (¢ Espafiol de
Almoddvar?), o modelo de afinidade e/ ou proximidade com uma comunidade hispanica
(¢Espafiol de mi Tierra?) e o modelo de espanhol geral (¢Espafiol de Disneylandia?). O

objetivo principal desse instrumento foi contemplar a reflexdo sobre a viabilidade de se

%1 Acreditamos que ocorre, na verdade, ndo uma adocdo de pontos de vista de outrem, mas a busca pelo
entendimento das regras que marcam as interagdes sociais na LE, inclusive com possibilidades de discordancia
de opinides haja vista que o processo intercultural é dindmico e afeta tanto o falante nativo quanto o estrangeiro.
62 Segundo Andion Herrero (2008, p. 7), um modelo envolve a busca de “uma representacdo da lingua que retina
os critérios de comunidade, relacionada com os falantes nativos, corregdo e prestigio”. A discussdo dessa
tematica esta contemplada no segundo capitulo deste texto.
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“adotar” um desses modelos para ser utilizado em nosso contexto de pesquisa, 0 Estado de

Goias, localidade distante do contato com paises hispano-americanos.

1.5.5 Quanto as entrevistas com os alunos-participantes

As entrevistas discentes abarcaram duas modalidades nesta pesquisa: a entrevista
grupal (APENDICE |) e as entrevistas individuais (APENDICE J). A primeira modalidade,
gravada em audio e video, foi realizada no 6° semestre da licenciatura, e contemplou os
seguintes questionamentos aos estudantes: 1) o significado que o espanhol tinha para eles
antes de seu ingresso na universidade e depois deste; 2) a funcdo do idioma no ensino regular
no Brasil; 3) o papel da(s) identidade(s) da LM na aprendizagem de uma LE; 4) as atividades
e/ ou discussdes que haviam sido realizadas naquele semestre e que contribuiram para a
caracterizacdo de sua producédo linguistica em espanhol e 5) a opinido sobre o ensino de uma
LE sob a perspectiva intercultural. Quanto a relevancia de uma entrevista realizada em grupo,
Bell (2008, p. 140) destaca que pode comportar tanto 0 consenso quanto o dissenso entre 0S

sujeitos nela envolvidos, pois:

[a] intencdo (e a esperanca) é que 0s participantes interajam uns com o0s outros,
estejam dispostos a ouvir todas as opinides, talvez para atingir consenso emalguns
aspectos do tema ou discordem de outros, e que deemuma boa arejada em questdes
que lhes parecam interessantes ou importantes. O pesquisador torna-se menos um
entrevistador e mais um moderador ou facilitador.

A experiéncia de contato com todo o grupo ndo se mostrou proficua para o embate
de ideias ou para a discordancia de posicionamentos, pois 0s participantes se preocuparam
mais em ouvir 0s colegas e somente depois opinar. Mesmo tendo pontuado previamente as
questdes para o debate, acreditamos que a experiéncia com a camera e com o aparelho de
gravacao foi motivo de inibicdo naquele momento. Com relacdo as entrevistas individuais,
gravadas somente em audio, foram realizadas no Ultimo semestre do curso, e pretenderam
afirmar ou refutar, aprofundar, redimensionar e sintetizar as principais questdes abordadas ao
longo desta pesquisa. Os questionamentos giraram em torno a: 1) como cada aluno se sentia
falando e escrevendo em espanhol, ou seja, como avaliava sua producédo linguistica depois dos
4 anos de duragdo do curso; 2) se havia conseguido desenvolver uma identidade linguistica no

idioma e, em caso negativo, 0 que faltou; 3) o papel da(s) identidade(s) tanto em LM quanto
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em LE; 4) as marcas da brasilidade®® deixadas nessa produgdo; 5) o papel do falante nativo no
estudo de uma LE e, finalmente, 6) a consideracdo sobre as variaveis que possibilitaram
processos identificatérios ao longo do curso. Vale lembrar que, de acordo com Bell (2008, p.
136), “uma entrevista habil pode acompanhar ideias, aprofundar respostas e investigar
motivos e sentimentos” e foi o que nos propusemos a fazer quando trabalhamos as questoes
mencionadas. Nesse aspecto, obtivemos revelagdes sobre situacBes de angustia, sofrimento e
frustracdo, muitas das quais ndo haviam sido, ainda, explicitadas em outros instrumentos de

coleta de dados.
1.5.6 Quanto as sessdes reflexivas (SR)

Acreditamos que as sessOes reflexivas sdo Validas porque permitem acumular
registros na construcdo da memdria do curso e podem nos ajudar a melhor reconfigura-lo a
partir das criticas e sugestdes discentes. Realizadas sempre ao final do curso, foram duas com
a turma investigada longitudinalmente e uma com cada um dos grupos de controle. A SR1
(APENDICE K) foi gravada em audio e video, no 7° semestre do curso, e a SR2 (APENDICE
L) foi gravada em audio, no 8° A primeira sessdo colocou em debate o papel que o falante
nativo tem exercido, ao longo da historia, no ensino-aprendizagem de LE, a partir do texto
intitulado EI privilegio del hablante intercultural (KRAMSCH, 2001). Os objetivos propostos
pela autora podem ser assim sintetizados: discussdo sobre a polémica relacionada com a
questdo de quem tem o direito de ser considerado como falante nativo e a classe de privilégios
que o acompanham; reflexdo sobre o conceito de falante intercultural e os objetivos
pedagogicos associados a tal conceito. Além dessas questdes, foi possivel voltar aos seguintes
topicos: 1) os modelos de espanhol que poderiam ser utilizados em Goids, bem como sua
relacdo com as variedades do idioma; 2) o papel do sotaque estrangeiro tanto em contexto de
imersdo cultural (estrangeiros que moram no Brasil) quanto em processo formal de
aprendizagem da LE; 3) o questionamento se o falante nativo € um modelo ideal a ser seguido
no estudo da lingua-alvo e, por fim, 4) as caracteristicas que possui 0 bom falante brasileiro

de espanhol que o aprende formalmente em nosso pais.

%3 Nesta tese, as marcas da brasilidade sdo entendidas sob o ponto de vista da intuicdo do falante brasileiro
quanto as interferéncias mais determinantes do portugués brasileiro emsua producéo linguistica emespanhol. A
estudante Beta, por exemplo, considera que a pronuncia, 0 uso dos verbos e dos pronomes mostram mais
claramente a presencga de caracteristicas da brasilidade, como exemplificamos no capitulo trés deste texto.
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Na segunda sesséo reflexiva (SR2), foi proposta a avaliagdo de todo o processo de
formacdo universitaria, ao longo dos 4 anos da graduacdo. Entre as questdes abordadas
destacamos o0 tipo de relacdo que devemos estabelecer com o espanhol no Brasil: lingua
franca (comunicacdo internacional); lingua de negdécios (MERCOSUL); lingua como pratica
social e identitaria; segunda lingua internacional depois do inglés ou lingua de integracdo
regional na América do Sul. O debate contemplou, ainda, questdes ja discutidas®*
anteriormente, tais como: 1) as caracteristicas do bom falante de espanhol no Brasil, 2) a
guestdo do sotaque estrangeiro; 3) o papel do falante nativo no estudo de uma LE; 4) os
modelos de ensino para o espanhol e 5) o papel das variedades desse idioma nos processos de
ensino-aprendizagem.

No tocante as sessbes reflexivas realizadas com nossos dois grupos de controle, as
duas turmas de licenciandos em Letras/ Espanhol, graduadas nos dois anos anteriores a turma
pesquisada, contemplamos, basicamente, as mesmas questdes das SR1 e SR2. Com relacdo a
adequacdo desse tipo de instrumento reflexivo, Pérez Serrano (1998, p. 191, grifos do autor)
explica que a reflexdo é um passo decisivo na pesquisa-acao haja vista que: “/a/ reflexao
rememora a acdo tal como fica registrada através dos distintos instrumentos, pretende
encontrar 0 sentido dos processos educativos, dos problemas que tem se manifestado na
acao”. Nesses encontros, pudemos sentir, de maneira mais intensa, o papel interventivo da
pesquisa-acdo, pois as opinides discentes ndo serviam apenas para gerar dados, mas como
fontes de retro-alimentacdo para propor mudancas para o curso de espanhol, entre as quais
destacamos: a reorientacdo das praticas de ensino, de metodologias, de materiais, de
atividades, bem como o redimensionamento de disciplinas (Pratica Oral 2)%° e a oferta do

curso de Variedades fonético-fonoldgicas hispano-americanas.

1.5.7 Quanto ao papel da pesquisadora

No tocante a minha participacdo neste estudo, pautou-se pelas seguintes acbes: 1)
pelo acompanhamento sistematico da turma pesquisada, em diferentes momentos da
graduacdo; 2) pela elaboracdo de todos os instrumentos de coleta de dados; 3) pela realizagéo

das entrevistas com o0s alunos e os professores; 4) pela proposicdo das perguntas para as

%4 A énfase em abordar determinadas questdes, justifica-se em face & necessidade de obter informaces que
realmente demonstrem as opinifes e o posicionamento dos alunos -participantes, ja que muitas vezes somente
repetiam as opinides lidas ou ouvidas, semum posicionamento mais critico.

%5 Essa disciplina passou a incluir em seu programa a apresentacdo, de forma geral, da variaco linguistica do
espanhol.
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discussdes nas sessodes reflexivas; 5) pela confeccdo do diario com as anotacdes de campo e 6)
pela filmagem em audio e video dos encontros reflexivos e das entrevistas. Dessa maneira,
minha forma de atuacdo configura-se como a de pesquisadora-observadora, pois ndo realizei
interferéncias verbais diretas nos instrumentos que demandaram participacdo oral dos
participantes para ndo influenciar o processo de coleta de dados. O diario que relatei esteve
presente em duas ocasides especificas®®: nos encontros com falantes nativos, ocorridos nas
aulas de Variedades, ministradas para nosso | grupo de controle. E no encerramento das
atividades da disciplina de Estagio Supervisionado de Espanhol 3 da turma pesquisada, com a
sua avaliagdo e a proposta de sugestdes para o Estagio 4.

Em vista do exposto, informamos que todos os instrumentos usados para compor
nosso corpus visam efetuar um cruzamento de olhares sobre o objeto investigado, cujo
proposito ¢ buscar as varias nuances desse objeto “multiplo” e “complexo”, na terminologia
de Signorini (1998), isto €, a linguagem. Em nosso contexto de pesquisa, as praticas de
linguagem acontecem em sala de aula, espaco social, politico e educativo complexo, definido
por Lopez Hernandez (1996) como uma espécie de minissociedade. Um ambiente propicio
para promover o debate, o conhecimento, a reflexdo critica, mas onde também se
desenvolvem conflitos, tensdes e contradicOes, situacOes inerentes as relacbes humanas. Dessa
maneira, nossa opgdo pela validacdo dos dados ocorre por meio da cristalizacdo e ndo pela
tradicional forma da triangulacdo. Aquela permite, pelo formato variado da figura do cristal,
perceber varios pontos para analise, dependendo do ponto de vista do observador, enquanto
esta estd limitada aos contornos rigidos (fechados) do triangulo. Acompanhemos as

explicacbes de Richardson (1997, p. 92, grifos do autor) para esses dois diferentes processos:

[eJu proponho que o imaginario central para a “validade” relacionada aos textos pos -
modernistas ndo é o triangulo — um objeto rigido, fixo, bidimensional —, mas, sim, o
cristal, o qual combina simetria e substancia com uma infinita variedade de
formatos, substancias, transmutaces, multidimensionalidades e angulos de
aproximacdo. Os cristais crescem, mudam, alteram-se, mas ndo sdo amorfos.
Cristais sdo prismas que refletem externalidades e refratam-se dentro de si mesmos,
criando diferentes cores, padrdes, exibi¢des, que se lancam em diferentes dire¢des.
O que vemos depende do nosso angulo de repouso. Nao é uma triangulagéo, é uma
cristalizacdo. Nos textos p6s-modernistas de géneros mistos, saimos da geometria
plana para a teoria da luz, na qual a luz tanto pode representar as ondas quanto as
particulas. A cristalizacdo, sem perder a estrutura, desconstréi a ideia tradicional da
“validade” (sentimos como ndo existe uma verdade Unica, percebemos como 0s
textos validam-se); e a cristalizagdo nos proporciona uma compreensao aprofundada,
complexa, sabemos mais e duvidamos daquilo que sabemos.

% 0 diario foi utilizado somente nessas duas situacées porque elas retratam momentos nos quais contavamos
com a possibilidade de sugestdes para 0 curso e 0 posicionamento critico dos participantes.
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Na dindmica da cristalizagdo, os olhares dos autores e leitores se imbricam, como
consideram Lincoln e Guba (2008, p. 186), pois, explicam esses pesquisadores, € possivel
perceber melhor “o entrelagamento de processos na pesquisa: descoberta, visualizagdo,
narragdo, transformacdo em historia, reapresentacdo”. Em nosso contexto de pesquisa, cada
uma dessas fases pode ser assim entendida: descoberta (encontrar a problematica de pesquisa
a partir da utilizacdo de varios instrumentos de coleta de dados); visualizacdo (propor as
categorias de analise para apresentar e discutir os dados); narracdo (estruturar os capitulos
segundo temdticas especificas); transformacdo em histéria (retratar as opinides dos
participantes) e reapresentacdo (as diversas formas de projecdo que os participantes adquirem
no texto). Nesse cenario, propomos, a seguir, algumas categorias de analise usadas para
melhor expor e compreender os dados desta pesquisa, Cujo propOsito € procurar apreciar 0

objeto de estudo a partir do prisma do cristal.
1.6 Quanto as categorias de analise

As categorias de analise que propomos neste trabalho surgiram a partir dos
préprios dados que coletamos ao longo desta pesquisa e procuram ressaltar o tripé nos quais
nos apoiamos nos capitulos tematicos: 1) a variacdo linguistica do espanhol, 2) as crencas nos

processos de ensino-aprendizagem da lingua-alvo e 3) a identidade linguistica em espanhol.

Quadro 1.6.1: Categorias de analise

1. Quanto a variacdo linguistica do espanhol (Cap. 2)

2. Quanto as crengas detectadas no processo de formacdo universitaria (Cap. 3)

3. Quanto a producdo linguistica em espanhol (Cap. 4)

4. Quanto aos processos identificatorios, contra-identificatorios e identitarios no estudo de
linguas (Cap. 4).

Esperamos que essas categorias possam ser mais bem contextualizadas e entendidas

nos capitulos tematicos desta tese que passamos a apresentar a sequir.



CAPITULO 2 - A VARIACAO LINGUISTICA: AHETEROGENEIDADE EM FOCO

En relacién al aspecto geogréfico, la montafia, el mar, la
selva, la llanura, el desierto, etc. condicionan la vida, y la
misma lengua inicial adquiere caracteristicas especificas
segln el habitat.

(Zamora Munné; M. Guitart, 1988, grifos dos autores).

Neste capitulo, nos propomos a tratar as seguintes questdes: a variacdo®’ como
caracteristica constitutiva de todas as linguas naturais e as formas de contato com a variacao

linguistica do espanhol na graduacdo em Letras para ressaltar sua heterogeneidade®®.

2.1 A variagdo: uma condi¢do intrinseca as linguas

Falar em variacdo linguistica implica dizer que a lingua é uma prética historica,
social e cultural complexa e que por isso seu sistema esta em constante processo de
reorganizacdo e mudanca para atender as demandas de uso de seus falantes. Portanto, a
variacdo € um fendmeno natural, inerente a existéncia mesma das linguas e sua legitimidade é

reconhecida porque, segundo Camacho (2001, p. 54),

néo € o resultado do uso arbitrario e irregular dos falantes. Ao contrério: se, porum
lado, encontra sua motivacdo em circunstancias linguisticas determinadas, é, por
outro, o resultado sistematico e regular de restricbes impostas pelo proprio sistema
linguistico em uso.

Como se percebe, o autor deixa claro que o proprio sistema linguistico “dita as
regras” do que ¢ aceitavel ¢ do que ¢ permitido para que sejam utilizadas diferentes formas
para se dizer 0 mesmo no mesmo contexto. Para ilustrar essa questdo, citamos dois exemplos
bastante conhecidos no universo hispanico: os fendmenos fonéticos do seseo (caracterizado
pela ndo existéncia de oposicdo entre os fonemas /s/ e /8/, pois este ultimo ndo ¢ realizado) e a
distingdo entre esses fonemas. Ambas variantes sdo plenamente reconhecidas como formas

linguisticamente validas na fala culta hispanica (LOPE BLANCH, 2001). Nesse sentido, vale

67 Segundo Alkmim (2001, p. 32, grifos do autor), a variagdo, em uma comunidade linguistica, “se caracteriza
pelo emprego de diferentes modos de falar. A essas diferentes maneiras de falar, a Sociolinguistica reserva o
nome de variedades linguisticas”.

%8 De acordo com as OCEM (MEC, 2006), a heterogeneidade do espanhol indica a pluralidade linguistica e
cultural do universo hispénico.
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a pena destacar que a sociolinguistica € a disciplina que, desde a segunda metade do século
XX, vem se encarregando de mostrar que lingua e variacdo sdo inseparaveis. E, como observa
Alkmim (2001, p. 33, grifos do autor), desconsidera-la significa limitar o entendimento global

do fendmeno linguistico:

a Sociolinguistica encara a diversidade linguistica ndo como um problema, mas
como uma qualidade constitutiva do fendmeno linguistico. Nesse sentido, qualquer
tentativa de buscar apreender apenas o invariavel, o sistema subjacente — se valer de
oposi¢des como “lingua e fala”, ou competéncia e performance — significa uma
redugdo na compreensdo do fendmeno linguistico. O aspecto formal e estruturado do
fendmeno linguistico é apenas parte do fenémeno total.

Sob essa Otica, toda lingua natural sofre variagdo nos niveis: fonético-fonoldgico,
morfossintatico, Iéxico-semantico, pragmatico e discursivo em pelo menos trés grandes
ambitos: o geogréfico (variacdo diatdpica), o social (variacdo diastratica) e o estilistico ou de
registro (variagdo diafésica). Neste texto, contemplamos esses &mbitos de maneira separada,
mas por uma questdo meramente didatica, pois, na vida real, todos se encontram fortemente
imbricados, influenciando, mutuamente, as relacdes dos falantes com a(s) lingua(s) que
fala(m). Comecemos pela primeira forma de variagdo que citamos anteriormente, a

geogréfica.

2.2 A variagao diatopica

A variacdo diatopica, como indica a epigrafe que abre este capitulo, faz referéncia
a relevancia do espago geografico na constituicdo de caracteristicas especificas de uma lingua,
inerentes a conformacdo de uma comunidade linguistica. Como explicam Zamora Munné e
M. Guitart (1988, p. 17), “uma lingua estd mudando constantemente, mas as mudangas s3o de
diferente natureza em cada uma das regides onde existem grupos de falantes dessa lingua”. A
possibilidade de maior contato e intercambio entre os falantes, que dividem o mesmo espaco
fisico, permite que haja uma maior semelhanca em seus atos verbais, como afirma Camacho
(2001). Dessa forma, é possivel reconhecer falares locais, variantes regionais e até
intercontinentais, como o espanhol falado nas diferentes regides da Espanha — Valéncia,
Galicia, Granada; da Argentina — Buenos Aires, Tucuman, Cérdoba — ou de outros paises da

América — Chile, Cuba, Honduras.
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Sabemos, contudo, que ndo é tarefa facil estabelecer limites fronteiricos precisos
entre as variedades geograficas ou dialetos®® de uma lingua. Nessa empreitada, é preciso
contar com os estudos oriundos de disciplinas como a sociolinguistica, a dialetologia e a
geografia linguistica, que procuram atuar com rigor cientifico para registrar as caracteristicas
que compdem cada regido especifica. Zamora Munné e M. Guitart (1988, p. 22-23, grifos dos

autores) nos mostram a forma e os instrumentos utilizados nesse tipo de trabalho linguistico:

[p]ara indicar o limite entre dialetos sdo marcados em um mapa (atlas linguistico) os
lugares onde a investigacdo sobre o terreno (geralmente usando um questionario)
comprova que se manifestam realizagdes diferentes que caracterizam uma ou outra
regido. Os pontos extremos nos quais se d& uma forma que indica o limite de um
fato linguistico qualquer (léxico, fonoldgico ou morfossintatico) sdo chamados de
isoglossa. A fronteira dialetal se situa onde se agrupa o maior nimero de isoglossas.

Esses autores reconhecem, entretanto, que existe muita imprecisdo nos limites
estabelecidos para os dialetos, mas entendem que efetuar esse tipo de divisdo é conveniente e
necessario, pois a investigacdo cientifica precisa reconhecer unidades de regularizacdo,
mesmo que ndo sejam absolutas. Fanjul (2004, p. 167) também nos alerta para o fato de que a
variacdo geografica, que considera uma forma de divisdo politica, “nunca ofereceu, para 0S
sociolinguistas, possibilidades de delimitacdo nitida de variedades. Em toda regido ha
diversidade de posicdo econdmica, nivel de instrucdo, costumes, habitos, que determinam
diferengas na fala de seus habitantes”. Contudo, esse pesquisador argentino considera que se o
objeto de estudo estiver limitado ao ambito da variacdo geografica, € preciso observar tanto
fatores objetivos quanto subjetivos, ou seja, dois importantes critérios de andlise. Os
primeiros explicitam as diferencas entre falares, contempladas na materialidade linguistica e
envolve os planos: fonético-fonoldgico, morfossintatico, lexical e pragmatico. Ja os fatores
subjetivos indicam as atitudes que grupos sociais manifestam diante das linguas, tanto as
préprias quanto as de outrem. Quanto a este Ultimo aspecto, Fanjul (2004, p. 169, grifos do

autor) se pergunta:

[o] que significaria considerar fatores subjetivos para a delimitagdo de variedades de
uma lingua? Em primeiro lugar, cremos, avaliar se os falantes de uma suposta
variedade acreditam que falam, em certo grau, “diferente” dos falantes da(s) outra(s)
suposta(s) variedade(s). E isso independentemente de quanto sejam objetivamente
diferentes suas falas. Indagar até onde chega o “n6s” que delimitam com seu modo
de falar, quem é o designado no “a gente fala assim mesmo” e quem fica fora dessa
designacéo.

%9 Estamos usando o termo dialeto como sindnimo de variedade geogréfica justamente por indicar a variagdo no
ambito do espaco fisico e diferenciar-se das demais formas de variagdo como a diastratica e a diafasica. Nao
ignoramos, entretanto, o fato de que essa terminologia tem sido bastante estigmatizada no meio académico.



57

Como o estudioso mesmo postula, do ponto de vista sociolinguistico, tanto os
fatores objetivos quanto os subjetivos atuam de forma reciproca para indicar a qual variedade
cada falante pertence. E, de nossa parte, consideramos esses fatores ndo podem ficar de fora
das reflexdes no processo de formacdo universitaria do futuro docente de E/LE.
Acompanhemos, a partir de agora, como o espanhol esta caracterizado por regibes

geogréficas.

2.2.1 A variacao diatopica do espanhol

Com relacdo a questdo da divisdo do espanhol em zonas geoletais, segundo
caracteristicas fonético-fonoldgicas, gramaticais e lexicais, temos plena consciéncia de que ha
um grande risco de se criarem generalizagcbes indevidas. As informagdes dos pesquisadores
nem sempre sdo fidedignas devido a dificuldade de se coletar, analisar e comprovar dados em
um universo hispano-falante que redne mais de 400 milhdes de habitantes’® em diferentes
continentes. Podemos exemplificar mostrando que alguns termos definidos pela Real
Academia Espafiola (RAE) como americanismos ou regionalismos especificos de um

determinado pais, nem sempre coincidem com o0s que realmente sdo utilizados nesse lugar. E

0 que constata Santiesteban (1985, p. 9 e 21, grifos do autor) com as seguintes ponderacdes:

[a] ignorancia da Academia Espafiola é enciclopédica, pois seu léxico esta cheio de
‘cubanismos’ que nds cubanos desconhecemos [...] € tampouco a afirmagdo de que
se escuta em outros paises latino-americanos deve ser tomada ao pé da letra, pois
frequentemente é a Academia o informante que tal coisa afirma.

Assim, ao longo da historia da investigacdo linguistica, varias foram as tentativas
que marcaram 0 processo de zonificacdo do espanhol do século XIX até a atualidade na
Espanha e no continente americano. Registramos aqui, somente como forma de ilustracdo,
duas dessas propostas. A primeira € o trabalho pioneiro de Henriquez Urefia (1976), citado
por Fontanella de Weinberg (1992), que marca os estudos dialetoldgicos na primeira metade
do século XX. Esse autor estabelece cinco zonas principais para o espanhol na América, entre
elas: 1) Regides bilingues do sul e sudoeste dos Estados Unidos, México e as Republicas da
América Central; 2) as trés Antilhas espanholas, a costa e as planicies da Venezuela e

provavelmente a porcdo setentrional da Colombia; 3) a regido andina da Venezuela, o interior

79 De acordo com Andién Herrero (2008), o espanhol esté presente na Europa: Espanha e Principado de Andorra;
na América: Hispano-América e Estados Unidos; na Africa: Guiné Bissau, Saara Ocidental (parte oeste) e
territorios espanhois nas llhas Canarias, Ceuta e Melilha; na Asia: Filipinas e comunidades safarditas em Israel e
na Turquia; e na Oceania: llha de Pascoa.
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e a costa ocidental da Colombia, do Equador, do Peru, a maior parte da Bolivia e, talvez, o
norte do Chile; 5) Argentina, Uruguai, Paraguai e talvez parte do sudeste da Bolivia. O autor
propde essa divisdo baseando-se em fendmenos Iéxicos e para isso considera a proximidade
geografica entre as localidades, as relagbes politicas e culturais existentes na época colonial,
bem como o contato com uma lingua indigena principal em cada regido.

Fontanella de Weinberg (1992) considera que o trabalho de Henriquez Urefa foi a
primeira tentativa de zonificacdo dialetal para o espanhol da América e, exatamente por essa
razdo, acredita que recebeu muitas criticas, entre as quais destaca: 1) ndo se fundamenta em
dados linguisticos cientificamente comprovados; 2) centraliza-se no léxico e ndo na estrutura
linguistica como um todo (planos fonoldgico, morfo-fonoldgico e morfossintatico); 3)
considera a variagdo lexical como fruto da influéncia de linguas indigenas, algo improcedente
devido a pouca infléncia dessas linguas no léxico espanhol; 4) atribuicdo equivocada de uma
lingua indigena principal a vastas regides onde havia numerosas linguas dessa natureza. A
autora observa, contudo, que por ser um trabalho que abre caminho para outros no mesmo
estilo, € valido por seu pioneirismo.

A outra divisdo que apresentamos nesta tese é a de Moreno Fernandez (2000) que
propOe a existéncia de oito zonas geoletais representadas pelos usos linguisticos de cidades e
territorios influentes no mundo hispanico. O autor contempla a divisdio do espanhol em cinco
areas na América e trés na Espanha. Quanto ao continente americano, a distribruicdo € a
seguinte: 1) uma area caribenha (representada por San Juan de Porto Rico, Havana e Santo
Domingo); 2) uma &area mexicana ou centro-americana (representada pela Cidade do México e
outras cidades e territorios significativos); 3) uma &rea andina (representada pelos usos de
Bogota, La Paz e Lima); 4) uma area rioplatense e do Chaco (representada pelos usos de
Buenos Aires, Montevidéu e Assuncdo) e 5) uma area chilena (representada pelos usos de
Santiago).

Com relacdo a Espanha, € proposta a existéncia de: 1) uma area castelhana
(representada pelos usos de Madri e Burgos); 2) uma area andaluza (representada por Sevilha,
Malaga e Granada) e 3) uma area canaria (representada por Las Palmas e Santa Cruz de
Tenerife). Nas &reas contempladas de 1A e de c& do Atlantico, o sociolinguista espanhol
destaca as caracteristicas comuns da lingua espanhola nos seguintes aspectos: fonético-
fonologicos, gramaticais e lexicais, especialmente quanto aos usos mais cultos e urbanos do
idioma. Assim, fenbmenos como: seseo; yeismo; aspiracdo, debilitamento ou perda do S; uso

de ustedes de forma generalizada na Hispano-América e em algumas partes da Espanha como
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a regido sul (Andaluzia ocidental), e nas llhas Canérias, e a utilizacdo de espanholismos ou
americanismos’?, se fazem presentes nas referidas areas.

Ao longo desta pesquisa, a proposta de divisdo geoletal para o espanhol,
sintetizada por Moreno Fernandez (2000), foi colocada em discussdo em Varios instrumentos
de coleta de dados com os participantes desta pesquisa. A principal justificativa para essa
escolha foi o carater didatico das informacbes apresentadas, mas esse fator acabou sendo
avaliado, posteriormente, como uma limitacdo para o tratamento da variacdo linguistica do
espanhol. Tanto o0s participantes docentes quanto discentes pontuaram que a referida
zonificagdo contempla, de forma generalizada e indiscriminada, 0s mesmos fendmenos
linguisticos, inclusive com o0s mesmos exemplos, usados para regifes diatbpicas muito
extensas. Trata-se de uma maneira de abordar a variacdo geografica que acaba por provocar
reducdes, pois simplifica as informacBes e pode até gerar equivocos’>. Nesse sentido,
concordamos com Fontanella de Weinberg (1992, p. 127) de que “somente um maior avango
nos estudos regionais permitird situar os limites dialetais com mais precisdo, tal como ocorre
nos paises nos quais ja foram realizados estudos dialetais de base”. Assim, vale a pena
destacar que a divisdo geografica € mais uma possibilidade para mostrar as diferencas que
caracterizam a lingua espanhola em Varios territérios e ndo uma realidade pronta e acabada,
isolada em si mesma. Por isso a importancia de se tratar, também, a variacdo no ambito social

da lingua, nosso topico a sequir.

2.3 A variacgao diastratica

A variacdo diastratica ou socioleto refere-se a um conjunto de caracteristicas que
tem a ver com a identidade social dos falantes e a organizagdo sociocultural de sua
comunidade de fala segundo varidveis como: classe social, idade, género, ocupacédo
profissional e nivel de escolaridade. Vale lembrar, contudo, que essas variaveis estdo sob a

influéncia direta de fatores que envolvem relacGes de poder, bem como questdes de cunho

"L Léxico especifico utilizado nos paises hispano-americanos e que difere dos usos da Espanha.

2 Em nosso diario de campo registramos a presenca de uma convidada mexicana, uma jovem estudante que
estava fazendo intercadmbio na instituicdo pesquisada, as aulas da disciplina de Variedades fonético -fonoldgico
hispano-americanas (I edi¢do). O propésito do convite foi que ela pudesse discutir com o0s alunos 0s usos
linguisticos atribuidos por Moreno Fernandez (2000) ao “Espanhol do México e centro-americano”. De sua
parte, afirmou nunca ter escutado o diminutivo corriendito em sua variedade e ressaltou que a pos-posigédo de
possessivos como el hijo mio, la casa de nosotros é também nela pouco usual, pelo menos em seu repertério
linguistico (idioleto) essencialmente juvenil.
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econbmico, politico, cultural e ideoldgico que marcam o0s contatos entre as pessoas nas
sociedades. E é por essa razdo que determinadas variedades linguisticas sdo consideradas de

I73

prestigio social’”® e por isso sdo projetadas, propagadas e reconhecidas como legitimas,

segundo nos explica Camacho (2001, p. 58-59, grifos do autor):

a variacdo sociocultural deriva da tendéncia para a maior semelhanca entre os atos
verbais dos individuos participantes de um mesmo setor s6cio-econdmico e cultural.
[...] As formas em variacdo adquirem valores em funcdo do poder e da autoridade
que os falantes detém nas relacbes econdmicas e culturais. [...] O mecanismo é
simples: como os detentores da variedade de prestigio controlam o poder politico
das instituicGes, que emana das relagdes econdmicas e sociais, sdo também
detentores da autoridade de vincular a lingua a variedade que empregam.

No ambito de nosso portugués brasileiro, por exemplo, a discussdo polariza-se
entre a norma padrdo (elitizada, prestigiosa, excludente) e as normas ndo-padrdo (os diversos
falares brasileiros, regionais e sociais, oriundos, principalmente, das classes populares). Esses
falares sdo frequentemente estigmatizados em nossa sociedade e sofrem dura discriminacéo,
especialmente pela midia (BAGNO, 2000, 2004, 2006). Pensando no universo hispano-
americano, mencionamos o caso do pronome informal de segunda pessoa do singular, o vos’,
de uso especifico das variedades linguisticas desse continente. Esse pronome pode ser
valorado sob duplo aspecto social: um uso reconhecido, como observado por sua utilizacéo
nas falas prestigiosas da regido do Rio de la Plata”™ (LOPE BLANCH, 2001) e de uso

73 Para Alkmim (2006, p. 39), “[n]a realidade objetiva da vida social, h4 sempre uma ordenagéo valorativa das
variedades linguisticas em uso, que reflete a hierarquia dos grupos sociais”.

"4 Segundo Zamora Munné e M. Guitart (1988, p. 168-169) esse pronome “substitui o ti como forma de
tratamento familiar ou informal [...]. Uma das caracteristicas do voseo hispano-americano é que embora 0 vos
ndo seja usado na morfologia estandar, ndo ha uniformidade morfolégica de uma regido a outra; 0 voseo
argentino ¢ diferente do chileno e do guatemalteco e, ainda, dentro de cada pais ha variagdo entre regides”. A
esse respeito, vejamos a sua localizagdo na Hispano-América nas reflexdes de Kany (1969) citado por Bugel
(1998, p. 67-68, grifos dos autores): “[¢] verdade que 0 voseo enraizou emtodas as classes sociais da Argentina e
do Uruguai, muito mais do que em qualquer outro pais. Mas sua difusdo geogréfica inclui dois tergos da
Hispano-América. Atualmente sabemos que o voseo é geral na Argentina, Uruguai, grande parte do Paraguai, em
algumas regides da América Central (Guatemala, El Salvador, Honduras, Nicardgua, a maior parte da Costa
Rica) e nos estados mexicanos de Chiapas e Tabasco. Em conflito com o t( que existe no Chile, sul do Peru
(limitrofe com Chile), norte do Peru (fronteira com Equador), Bolivia, a maior parte do Equador, Colombia e
Venezuela, interior do Panaméa e um pequeno setor oriental de Cuba. Por outro lado, tl é geral na maior parte do
México, Cuba e Peru, em partes da Bolivia, norte da Colémbia e da Venezuela (costa atlantica), regido ocidental
do Equador, a maior parte do Panamé (incluindo a capital e Colon), Santo Domingo e Porto Rico”.

> Na Argentina, o prestigio do pronome vos ndo é extensivo aos ambitos educativos. Lopez Garcfa (2010, p. 93,
grifos do autor) analisa 97 livros didaticos utilizados para ensinar espanhol na escola primaria de Buenos Aires e
relata que: “ha mais de 10 anos considera-se na Argentina a possibilidade de mencionar a existéncia da
alternativa pronominal ‘vos’ como forma de segunda pessoa do singular e ‘ustedes’ para a segunda pessoa do
plural na comunidade argentina, majoritariamente voseante, e em um contexto latino-americano onde o
‘vosotros’ ndo tem realizagdo. Contudo, com se vé nos quadros de conjugagdo de verbos que sdo incluidos em
uma alta porcentagem de livros, muitos alunos argentinos aprendem o sistema pronominal tuteante peninsular
(que inclui o vosotros) como norma unica de sua propria lingua”. Como se percebe, o ideal de uma norma
comum estandar esta disseminada por todo o mundo hispanico e possui muita forga politica (Real Academia
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marginalizado, restrito a zonas isoladas de paises como Mexico, Panama, Peru e Chile
(LIPSKI, 1996).

Finalmente, torna-se importante ressaltar que fatores como idade, género e
ocupacdo profissional também podem incidir sobre a lingua e motivar o uso de linguagens
especiais (CAMACHO, 2001) por publicos diversos. Nesse contexto, podemos mencionar o
caso das girias utilizadas por adolescentes, por jovens e por marginais, bem como os jargdes
especializados, cientificos e técnicos como os dos advogados, dos médicos e dos professores.
Vejamos como o falante vem adequando sua forma de falar ao contexto social e aos
interlocutores, algo tratado no @mbito da variacdo diafasica.

2.4 A variagdo diafasica

A variacdo diafasica, estilistica ou de registro faz alusio & maneira como 0s
falantes procuram organizar seus discursos individuais em funcdo do contexto social, da
situacdo comunicativa e dos interlocutores. Em vista dessa necessidade, as formas verbais e
ndo-verbais usadas pelos falantes podem ser formais ou informais e demandam conhecimento
das possibilidades que o proprio sistema linguistico oferece e permite, bem como uma

reflexdo sobre elas, por parte do falante, como aponta Alkmim (2001, p. 38, grifos do autor):

[a] sele¢do de formas envolve, naturalmente, um grau maior ou menor de reflexdo,
por parte do falante: o uso do estilo formal, em relagdo ao informal, requer uma
atuacdo mais consciente. Assim é que observamos estilos distintos quando um
falante conversa com um amigo ou com vizinhos recém-conhecidos, ou com um
médico, durante uma consulta, bem como ao escrever um bilhete a um colega de
faculdade, uma carta a secdo de leitores de um jornal ou ao elaborar um relatério
dirigido a um superior de trabalho.

A autora destaca, ainda, que a terminologia usada para se referir aos diferentes
estilos de fala carece de precisdo conceitual, pois sdo usados, de forma bastante genérica,
expressdbes como estilos formal, informal, coloquial, familiar, pessoal. A esse respeito,
Camacho (2001) considera que sd@o os estilos formal e informal os que marcam os limites
extremos entre todos os demais estilos, pois se encontram em pontos extremos. Em nosso
caso, consideramos que o estabelecimento de fronteiras precisas entre formalidade e

informalidade, especialmente no contexto de aprendizagem de uma LE, é um desafio

Espafiola e as demais Academias da América Hispanica) e ideoldgica (gramaticas, dicionarios, manuais de
estilo, materiais e livros didaticos em geral).
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constante para o sujeito-aprendiz que, além de conhecer bem o sistema linguistico, precisa
estar familiarizado com os fatores que intervém e condicionam a variagdo em cada ambito
(geografico, social e estilistico).

No tocante as reflexdes sobre a variacdo estilistica do espanhol, Moreno
Fernandez (2000) apresenta algumas diferencas entre a lingua culta, a lingua popular e o nivel
wvulgar, mas ressalta que os limites entre os dois primeiros construtos S40 pPouco precisos,
devido a constante interseccdo entre ambos. O pesquisador explica que a lingua culta expressa
as caracteristicas linguisticas da fala das pessoas educadas de uma sociedade, moradoras de
zonas urbanas e por isso prestigiosa socialmente. A lingua popular complementa a culta e €
propria de estratos sociolinguisticos médios e baixos e é nela que a variagdo se faz notar mais
expressivamente em todos os planos: fonético, gramatical, lexical e discursivo. Quanto ao
nivel vulgar, rompe, geralmente, na visdo do autor, com as regras sociais e linguisticas, pois
muitos de seus usos ndo sdo aceitos socialmente. Ressalta-se, finalmente, a questdo de que as
normas linguisticas estdo em constante imbricamento e que 0s usos de uma determinada
norma acabam adquiriindo matizes diferentes em outra, segundo as regras socioculturais
convencionalizadas por cada sociedade e para atender as necessidades de comunicacao.

Nesse sentido, a no¢do de wulgar considerando, por exemplo, o uso de palavras de
baixo caldo para tratar de temas tabus como sexo, escatologia e religido, podem ser
redimensionadas em uma situacdo informal e passar a indicar uso afetuoso, formas
exclamativas ou para servir como apoios conversacionais. Silva e Lima (2007, p. 109)
constatam, ao analisar a presenca de algumas dessas palavras no filme Habana Blues’®, como:
joder, pinga, cojones, cofio, mierda, hostia’’ etc. esse redimensionamento dos usos da lingua
em nivel wulgar. Assim, procuram mostrar que 0 mais importante é que o estudante de
espanhol: “T...] ao ouvir umas expressdes que ja ndo tenham o sentido considerado wulgar, as
entenda como recursos necessdrios para uma conversacdo mais livre, intima e espontanea,
quer dizer, como componentes socioculturais que devem ser (re)conhecidos” nesse contexto
de informalidade. Passamos a discutir, a seguir, a importdncia da variacdo linguistica do

espanhol em nossa pesquisa.

7 Trata-se de uma producéo hispano-franco-cubana que participou do Festival de Cannes de 2005 e que foi
dirigida por Benito Zambrano. Narra a histdria de dois talentosos jovens cubanos, Ruy e Tito, que sonham em
fazer sucesso no mundo da masica. Nos sites: <http://www.warnebros.es/movies/habanablues> e
<http://www.culturalianet.convart/ver_e.php?>, estdo disponiveis, respectivamente, informac6es sobre a sinopse,
bem como clipes do filme e dados sobre o diretor espanhol. Acesso em: 3 ago. 2006.

" As trés primeiras palavras fazem referéncia ao sexo, as duas seguintes a escatologia e a Gltima a religido.


http://www.warnebros.es/movies/habanablues
http://www.culturalianet.com/art/ver_e.php?
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2.5 A variagdo no ensino-aprendizagem de linguas

Mckay e Hornberger (1996), em um estudo sobre sociolinguistica e ensino de
linguas, apresentam quatro grandes areas que se relacionam entre si e que explicitam as

formas como a variagdo pode ser tratada dependendo de sua abordagem:

Estudos sobre a lingua e a sociedade: como fatores sociais e politicos em

grande escala afetam o uso linguistico.

Estudos sobre a variagdo linguistica: como uma mesma lingua varia entre

falante e falante, entre lugar e lugar e entre situacdo e situacéo.

Estudos sobre a lingua e a interacdo: como se usa a lingua na comunicacao face

a face.

Estudos sobre a lingua e a cultura: como determinadas culturas favorecem uns

tipos de linguas sobre outros.

Todas essas areas se influenciam mutuamente, especialmente quando o propdsito
é mostrar que o estudo da variacdo evidencia a heterogeneidade, uma condicdo que é inerente
a todas as linguas naturais. Trata-se de uma premissa basilar que atesta que a questdo da
homogeneidade linguistica ¢ uma ficcdo (LYONS, 1987), ou seja, um mito’® “que pode ter
consequéncias graves na vida social. Pensar que a diferenca linguistica € um mal a ser
erradicado justifica a pratica da exclusdo e do blogueio ao acesso a bens sociais” (ALKMIM,
2001, p. 42). Em nosso estudo, porém, a segunda area nos possibilita mostrar, na formacdo de

futuros professores de E/LE, a heterogeneidade’® do espanhol.

2.6 Os discursos em prol da heterogeneidade do espanhol no curso de Letras

Acreditamos que os discentes-docentes, ao entrarem em contato com as diferencas
socio- linguistico-culturais do espanhol, podem perceber a heterogeneidade que marca esse
idioma, um componente crucial na metafora do péndulo identitario, a percepcdo da outridade.
Essa questdo, tanto por parte de professores quanto de alunos, € necesséria para que

encaremos um novo desafio, ndo o de nos perguntarmos que espanhol ensinar/ aprender, mas,

78 Nesta pesquisa, mito é entendido como uma falsa ideia que no corresponde a realidade.

79 Essa postura se contrapde radicalmente a um discurso que vem ganhando forca atualmente, a propagacao de
um espanhol internacional de carater uno e homogéneo que seria, em tese, reconhecido em todo o universo
hispéanico.
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segundo as OCEM (MEC, 2006, p. 134): “[c]Jomo ensinar o Espanhol, essa lingua tdo plural,
tdo heterogénea, sem sacrificar as suas diferencas nem reduzi-las a puras amostragens sem
qualquer reflexdo maior a seu respeito?” A0 optarmos por ensinar o espanhol levando em
consideracdo sua diversidade, entendemos que devemos nos atentar para o fato de que esse
idioma é considerado, do ponto de vista sociolinguistico, como uma lingua pluricéntrica,

como aponta Bugel (2000, p. 244):

[a]s linguas pluricéntricas estdo formadas por dialetos ou variedades, subtipos que
se diferenciam entre si em termos de pronlncia, léxico e gramatica e que,
linguisticamente, estdo em igualdade de condigcdes. A desigualdade de condicdes
vem dada por outras circunstancias, culturais, sociais, politicas e econémicas.

Nessa perspectiva, entendemos que a heterogeneidade do espanhol é algo que
legitima as formas de expressdo da lingua, da cultura e da identidade de seus povos e por isso
0 debate sobre a variacdo linguistica do espanhol em nosso curso de Letras justifica-se em
virtude de trés questBes essenciais: 1) mostrar ao futuro docente a heterogeneidade desse
idioma; 2) contribuir para derrubar mitos, desfazer esteredtipos e eliminar preconceitos
linguisticos relacionados as variedades menos conhecidas do espanhol e 3) fomentar uma
atitude intercultural discente no contato entre nossas linguas: o espanhol e o portugués
brasileiro. Assim, torna-se relevante criar condicdes para que sejam discutidas as Varias
formas que a diversidade do espanhol pode assumir, como postulam as OCEM (MEC, 2006,
p. 137):

[o] fundamental, portanto, em que pese a impossibilidade de abarcar toda a riqueza
linguistica e cultural do idioma, é que, a partir do contato com algumas das suas
variedades, sejam elas de natureza regional, social, cultural ou mesmo de géneros,
leve-se 0 estudante aentendera heterogeneidade que marca todas as culturas, povos,
linguas e linguagens.

A partir do exposto, podemos dizer que se torna prioritario encarar a variagao
linguistica do espanhol como uma meta de trabalho individual e coletiva, evitando,
logicamente, a tentacdo de se adotarem praticas pedagogicas simplificadoras e reducionistas
gue podem mascarar a sua complexidade. Passemos a acompanhar as formas como

procuramos realizar essa empreitada em nosso cenario de pesquisa.
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2.6.1 As formas de trabalho com a heterogeneidade®® do espanhol na graduagéo

Em nossa realidade de formacdo do futuro docente de espanhol, a heterogeneidade
desse idioma foi destacada por meio de algumas acOes interventivas resultantes desta
pesquisa-acdo, tais como: 1) os Seminarios de Culturas Hispanicas; 2) a disciplina de
Variedades fonético-fonoldgicas hispano-americanas e 3) a disciplina de Culturas de Lingua
Espanhola e 4) as sessOes reflexivas. Os Seminarios foram realizados mensalmente, durante um
semestre, e tiveram a participacdo de representantes da Venezuela, Cuba, Nicardgua, Paraguai,
Chile, Guatemala, Bolivia, Uruguai, Peru, Colémbia e Espanha. Em um primeiro momento, foi
realizada uma mesa redonda composta por hispano-falantes com a apresentacdo das principais
caracteristicas geogréaficas, historicas, linguisticas e culturais de seus paises. Em um segundo
momento, 0s estudantes, em grupos, apresentaram seminarios, fruto de investigacbes prévias
sobre 0s paises cujos representantes estavam compondo a mesa redonda. No encerramento do
evento, discutiam-se, comparavam-se e contrastavam-se as informacOes apresentadas pelos
alunos com as falas dos nativos, com esclarecimentos de toda ordem.

A disciplina de Variedades Fonético-Fonoldgicas Hispano-americanas foi
ofertada duas vezes ao longo desta pesquisa e figura-se como uma acgdo interventiva porque
nossos primeiros questionarios (Q1 e Q2) indicaram que o tema da variagdo requeria uma
abordagem mais especializada, ou seja, um aprofundamento dos fendbmenos linguisticos em
nivel geografico, social e estilistico. O fato de destacar a Hispano-América no titulo foi
intencional e o propdsito foi evidenciar as variedades proprias desse continente para torna-las
mais conhecidas para os alunos que geralmente tém mais acesso a informacOes sobre a
variedade castelhana peninsular. Contudo, a disciplina ndo se restringiu apenas a mostrar a
realidade americana, pois seu objetivo geral foi aprimorar o conhecimento das variedades
diatopicas tanto da Peninsula quanto das regiGes hispano-americanas. E entre seus objetivos
especificos estdo os seguintes: 1) apresentar as variedades fonético-fonoldgicas das zonas
dialetais espanholas e hispano-americanas; 2) detectar, descrever e diagnosticar as
dificuldades fonéticas suprassegmentais especificas dos brasileiros; 3) realizar exercicios de
adequacdo e correcdo da prondncia; 4) discutir sobre que variedade(s) de espanhol ensinar em

nosso estado, contexto longinquo de regiGes de fronteira com os paises hispano-americanos;

80 Na época da pesquisa, ndo estava, ainda, definido o perfil do aluno de Letras/ Espanhol que queriamos formar
ao final da graduacdo. Entretanto, logo apds a defesa, os professores de estagio supervisionado de espanhol, de
inglés e de francés comegaram a se reunir para definir esse perfil para cada uma das habilitagbes. Um ponto
crucial, levantado pelo grupo de espanhol, foi a necessidade de o futuro professor entender a “heterogeneidade
que marca todas as culturas, povos, linguas e linguagens” (OCEM, MEC, 2006, p. 137).
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5) analisar como as OCEM (MEC, 2006) apresentam as variedades dialetais e 6) analisar
como os livros didaticos para o ensino de espanhol as abordam.

No conteGdo programatico da referida disciplina, a énfase foi dada para a
apresentacdo e analise das principais caracteristicas fonético-fonologicas, morfossintaticas e
léxico-semanticas das oito zonas geoletais para o espanhol, propostas por Moreno Fernandez
(2000). Na primeira parte do curso, textos tedricos sobre o tema da variacdo linguistica eram
discutidos e, na segunda, os alunos apresentavam seminarios nos quais analisavam filmes®*
com amostras das diversas variedades linguisticas. Foi bastante explicitada, nas aulas, a
relacdo teoria-prética®®, pois, além da discussdo dos textos, houve também a anélise de
filmes®®, de gravacBes, de musicas e até encontros com nativos, situacdes que ajudaram a
ilustrar melhor os fendmenos estudados.

Vale a pena destacar que, nesses encontros®® com nativos, alguns discordavam de
itens gramaticais e lexicais atribuidos as suas variedades linguisticas e resumidos em formato
de quadros sindpticos (MORENO FERNANDEZ, 2000, p. 39-47). Registramos, como
exemplo, as observaces realizadas por uma convidada mexicana que, quanto ao Iéxico,
explicou que a palavra sudadera (“agasalho de moletom”) ¢ mais comum que pants e que
para 0 termo saco (“paletd”) usa-se comumente o vocdbulo chamarra. Como a variacao
léxica hispanica® estd configurada em formato de lista (MORENO FERNANDEZ, 2000, p.
47), ndo ha apresentacdo de seus contextos de uso. O autor informa que essa opcdo tem o
proposito de facilitar o trabalho de consulta docente, pois seu livro ndo pretende ser um

manual de dialetologia.

81 Citamos alguns titulos de filmes que foram trabalhados na disciplina de Variedades: El hijo de la novia
(Argentina — 2001 — Juan José Campanella); Nosotros (documentario sobre a passagemde um furacdo por paises
andinos em 1998 — 2000 — Thierry Vogler); Diarios de una motocicleta (México/Argentina — 2004 — Walter
Salles); No sos vos, soy yo (Argentina/Espanha — 2004 — Juan Taratuto); El crimen del padre Amaro (México —
2003 — Carlos Carrera); Maria llena eres de gracia (EUA/Colémbia — 2003 — Joshua Marston); Amores perros
(México — 2000 — Alejandro Gonzélez Ifarritu); Todo sobre mi madre (Espanha — 1999 — Pedro Almodévar);
Tango (Espanha — 2002 — Carlos Saura); El coronel no tiene quien le escriba (México/Espanha/Franga — 1999 —
Arturo Ripstein); Salomé (Espanha — 2002 — Carlos Saura); Sem noticias de Deus (Espanha — 2001 — Agustin
Diaz); Y tu mama también (México — 2000 — Alfonso Cuardn) e La Patagonia Rebelde (Argentina — 1974 —
Héctor Olivera).

82 pude fazer essas observacées porque acompanhei algumas aulas e as relatei emmeu diario de campo.

8 Na avaliacdo escrita, realizada ao término dessa disciplina, uma aluna comentou: “Trabalhar com filmes foi
algo prazeroso e proveitoso ao mesmo tempo”.

8 Nativos representantes do Uruguai, Argentina, México, Peru, Costa Rica e Chile estiveram presentes nas aulas
da disciplina de Variedades.

8 0 quadro com a variagdo léxica foi baseado no projeto VARILEX (Variacion Léxica del Espafiol en el Mundo),
coordenado por Hiroto Ueda, pesquisador da Universidade de Tokio. Trata-se de um projeto que destaca a
importancia da demolinguistica para a expanséo do espanhol em nivel internacional (BRAVO GARCIA, 2008).
O quadro pretende retratar formas Iéxicas usadas na vida cotidiana de falantes de seis capitais hispanicas:
Bogot4, Buenos Aires, Madri, México, San Juan de Porto Rico e Santiago do Chile (MORENO FERNANDEZ,
2000, p. 46-47).



67

Entretanto, preocupa-nos muito a forma de apresentagdo da variacdo lexical no
formato mencionado, pois professores e alunos tém acesso as palavras como se fossem
sinbnimas, mas ndo recebem as informacdes sobre seus contextos de uso e o grau de
formalidade ou informalidade. Nesse sentido, a jovem mexicana exemplificou que a palavra
calzén (“calcinha™), relacionada no quadro do projeto VARILEX e reproduzido por Moreno
Fernandez (2000), como sinbnimo de pantaleta em seu pais, € de uso pejorativo. Podemos
imaginar o constrangimento de um estudante que a empregue em uma situacdo formal e
depois se dé conta de que ndo é adequada ao contexto. O pesquisador acabou sendo vitima da
falta de contextualizacdo que ele mesmo atribui aos autores de materiais didaticos de cunho

comunicativo ao abordarem as variedades estilisticas do espanhol:

[dlevido a relativa escassez de informacdo fidedigna, sobretudo referente as
variedades estilisticas das diversas regi6es do mundo hispéanico, os autores de
materiais costumam trabalhar exclusivamente a partir dos contextos e situacfes que
lhes parecem mais familiares, fazendo um exercicio de suposta abstracdo e
generalizagdo que nem sempre é satisfatério. Por isso, os livros didaticos algumas
vezes soam a lingua falsa, outras vezes chocamcomos contextos nos quais o ensino
se produz, outras vezes sdo simplesmente insuficientes para as necessidades
comunicativas dos aprendizes (MORENO FERNANDEZ, 2005b, p. 749).

Em nosso contexto de pesquisa, procuramos discutir a variacdao linguistica com os
futuros professores de espanhol. E o mtuito foi o de “mostrar a variedade, as muitas vozes,
interpreta-las, dar-lhes sentido e status representativo”, como nos disse a professora Neide

I86, e ndo como forma de curiosidade ou exotismo. Por isso,

Gonzélez em comunicagdo pessoa
a necessidade de oferecer a disciplina especifica de Variedades para aprofundar essa tematica.

Vejamos se esse proposito se cumpre, na visdo dos futuros professores de E/LE.

2.6.1.1 A opinido discente sobre a disciplina de Variedades®’

Apresentamos alguns depoimentos de alunos de nosso | grupo de controle, obtidos
de forma anbnima ao final da | edicdo da disciplina de Variedades, que corroboram a

importancia desse curso na formacdo dos futuros professores de espanhol®®

. Os participantes
destacam alguns pontos que avaliaram como positivos na oferta desse curso: 1) o fato de

haver despertado a consciéncia para a heterogeneidade linguistica do espanhol; 2) a

8 Essas ponderacdes foram feitas pela referida professora em sua intervencéo no exame de qualificagdo desta
tese, em outubro de 2010.

87 A disciplina de Variedades contempla uma carga horaria semestral de 64 horas/aula.

8 A disciplina de sociolinguistica ndo constava na matriz curricular do curso de Letras/ Espanhol na época da
pesquisa.
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desmistificacdo de preconceitos contra variedades que ndo a castelhana peninsular; e 3) 0
contato com as formas de variacdo em nivel diatopico, diastratico e diafisico em espanhol.

Acompanhemos os relatos:

[02] [aluno]: [..] Sélo en este ultimo afio, con el curso de Variedades que tuve
conciencia de lo qué es espafiol, de las variedades, variaciones que hay y de todo lo
que representa culturay lengua espafiola.

[03] [aluno]: Fazer®® esta disciplina foi muito gratificante no sentido de que mostrou
o0 quanto é grande a diversificacdo da lingua espanhola. Eu particularmente ndo tinha
ideia de toda essa heterogeneidade da lingua, e somente agora pude ter este
conhecimento. Hoje minha postura diante do espanhol é totalmente diferente no
sentido de ndo mais ter preconceito em relagdo a outras variacoes do espanhol que
ndo a padrdo®. E hoje como futura professora tendo consciéncia disso vou poder
passar esse comportamento, uma conscientizacdo aos meus alunos diante de toda
essa diversidade do idioma. [grifos nossos].

[04] [aluno]: Considero muito bom ter cursado essa matéria, pois pude aprender e
reconhecer as variedades fonético-fonoldgicas do espanhol, os “sotaques” proprios
de cada regido da Espanha e dos paises hispano-americanos. Além disso, tivemos
como novidade o uso de recursos linguisticos de cada regido como: expressdes
idiométicas, diminutivo e aumentativo das palavras (como em Cuba, por exemplo) e
girias. [grifos nossos].

O (re)conhecimento da legitimidade das variedades hispano-americanas também
foi um ponto positivo que ressaltamos e que pode ser atribuido a disciplina de Variedades,
pois esta ajudou a questionar a falsa crenca na homogeneidade do espanhol e na superioridade
da variedade castelhana peninsular sobre as demais. Nessa perspectiva, 0s estudantes
ressaltam a necessidade de que as variedades do continente americano sejam valorizadas nos

processos de ensino-aprendizagem de E/LE, como observamos nos relatos seguintes:

[05] [aluno]: Ter cursado esta disciplina me permitiu ver que o Espanhol ndo é uma
lingua homogénea, assim como nenhuma outra. Perceber que mesmo na América
Latinaa lingua espanhola apresenta suas variedades®* conforme cada zona dialetal,
me fez contrastar também suas diferengas em relagdo ao Espanhol peninsular que
por sua vez também possui suas distingdes. Porém o que mais vejo de positivo nessa
disciplina é a percepg¢do que ela me deu sobre o respeito que devemos ter emrelacéo
a todas as variedades, que ndo ha uma variedade melhor ou pior. [grifos nossos].

89 Os alunos podiam optar por escrever em portugués ou espanhol.

% Certamente a aluna acredita que a variedade padrio do espanhol é a castelhana peninsular.

1 Com o enunciado “mesmo na Amgrica Latina a lingua espanhola apresenta suas variedades”, a aluna nos
remete a falsa crenca de que a América Hispanica seria uma espécie de bloco compacto onde todos falariam de
modo igual. Como nos alertam as OCEM (MEC, 2006, p. 128), trata-se de uma tradicdo em relacdo ao espanhol
que vigorou no Brasil até a década de 90 do século XX na qual predominavam: “esteredtipos de todo tipo [...]
sobre os hispanofalantes, mais de uma vez indiferenciados em imagens constituidas de fragmentos de diferentes
setores do mundo hispanico, como se fosse uma sé coisa, imagens permeadas de preconceitos que marcaram por
muito tempo nossa relagdo comessa lingua e essas culturas”. Esse assunto é abordado no préximo capitulo deste
trabalho.
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[06] [aluno]: Acredito que esta disciplina é de grande valia para o futuro professor
de espanhol, é muito importante saber reconhecer as variedades, uma vez que 0
espanhol/ LE ndo é homogéneo. Penso que esta matéria enriquece a bagagem
linglistica [e] cultural de quem se prop6e a ser professor. Acho também que estudar
as variantes é uma maneira de valorizar o espanhol falado nos paises americanos.
[grifos nossos].

[07] [aluno]: O curso sobre variedades fonético-fonoldgicas hispano-americanas foi
muito interessante, pois nos permitiu alargar os horizontes e perceber a riqueza do
espanhol como um todo. Como professores de espanhol precisamos conhecer e
respeitar as variedades hispano-americanas pois elas sdo tracos culturais
importantissimos. Claro que este curso é somente o inicio. Ainda temos muitas
informagdes a buscar para aprofundar nosso conhecimento. [grifos nossos].

Na Il edicdo da disciplina, puderam cursa-la quatro de nossos futuros professores:
Luna, Fernando, Dedeka e Cerradino. No caso dos dois primeiros participantes, relatam, por
meio do instrumento de auto-avaliacdo escrita, ao concluirem o quinto semestre da graduacéo,
que a referida disciplina propiciou- Ihes o contato com as variedades do espanhol.
Acompanhemos 0 que pontuam: Luna ‘|...] Soélo ahora en la asignatura de variedades
fonético-fonoldgicas tuve un contacto directo, un acercamiento total con las diversas
variedades [...]” e Fernando: “Importante, destacamos, es lo material académico,
principalmente cuando es posible hacer una asignatura que nos permite estar mas cercanos de
estos rasgos lingtiisticos [...]".

Nos depoimentos seguintes dos participantes, podemos perceber a relacdo teoria
(os textos que apresentavam as caracteristicas diferenciadoras de cada zona) e préatica (a
énfase na variacdo por meio da andlise de filmes, misicas e gravacdes diversas). Dedeka, por
exemplo, revela-nos sua predilecdo pela variedade mexicana do espanhol, pelo menos naquela
etapa dos estudos, e Cerradino explica que ainda ndo se identifica®® com nenhuma variedade

do espanhol de forma especifica. Observemos o que nos relatam a seguir:

[08] [Dedeka, aluna]: [...] ;Qué variedad elegir? Entonces, con la asignatura de
variedades fonético-fonoldgicas pude percibir los rasgos diferenciadores de cada
region (geo)lingtistica y con eso tuve més facilidad en elegir®® una de ellas. Hoy dia
puedo decir que conozco por lo menos lo basico de cada acentuacién y creo que voy
a elegir la variedad mexicana [..] [Narrativa autobiografica, 5° semestre, grifos
nossos].

[09] [Cerradino, aluna]: [...] Conozco a los rasgos principales de cada una de las
ocho zonas dialectales del espafiol gracias a la asignatura Variedades Fonético-
fonoldgicas Hispano-americanas y estuve en contacto con algunas de ellas
(castellana, chilena, mexicana, andina) através de los profesores, de peliculas,
cancionesy otros materiales pero no he elegido, todavia, una especifica para adoptar
y seguir hablando. [Narrativa autobiogréafica, 5° semestre, grifos nossos].

%2 Tratamos 0s processos identificatorios na aprendizagem do espanhol no capitulo 4 desta tese.
% Na verdade, ndo se trata de “escolher” uma variedade do espanhol, mas de como os alunos -participantes vdo
revelando processos de identificacdo e contra-identificagdo com/por alguma(s) dela(s).
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No caso de Jad, ressente-se de ndo ter tido a oportunidade de fazer a referida
disciplina e por isso ressalta a influéncia de professores que atuaram no curso, de textos e do
livro didatico Avance (MORENO et al, 2002, 2003) como variaveis que influenciaram na

caracterizacdo de sua producdo linguistica em espanhol:

[10] [Jad, aluna]: Yo no tengo mucho conocimiento para [h]ablar sobre las
variables de la lengua espafiola, pues no tuve la asignatura de las Variedades
Fonético-Fonoldgicas. Con todo, el conocimiento que tengo es principalmente porla
habla de los profesores, analisisde textos en clase y el uso del livro de texto Avance,
etc..con eso, ya puedo tener una posicion en mi habla [..].[Narrativa
autobiografica, 5° semestre, grifos nossos].

A partir desses relatos, consideramos valida a iniciativa de tratar, de maneira
aprofundada e por meio de uma disciplina especifica como a de Variedades, a variacdo
linguistica do espanhol na formacdo universitaria docente. Essa atitude, além de oferecer um
conhecimento especializado sobre o referido tema, possibilita que se percebam processos de
identificacdo e contra-identificacdo com as diversas variedades do idioma. Esse é o caso,

também, da disciplina de Culturas de Lingua Espanhola.

2.6.1.2 A disciplina de Culturas de Lingua Espanhola

A disciplina de Culturas, pertencente a categoria de nucleo especifico optativo, foi
oferecida pela primeira vez no curso de Letras/ Espanhol quando nossos participantes faziam
0 8° semestre do curso. Contudo, apenas quatro participantes a cursaram: Dedeka, Maria, Beta
e Ceje, pois o horério acabou chocando com o de outras disciplinas. Esse curso teve o
propdsito de promover o desenvolvimento da competéncia sociocultural relacionada ao
mundo hispanico e a aplicabilidade de aspectos culturais na sala de aula. Entre os objetivos
gerais da disciplina estdo os seguintes: 1) discutir as relagdes culturais e as perspectivas
interculturais no ensino/ aprendizagem do Espanhol como Lingua Estrangeira e no processo
de formacdo de professores; 2) refletir sobre as contribuices das competéncias sociocultural
e intercultural aplicadas ao ensino de espanhol como lingua estrangeira; 3) fomentar o uso de
ferramentas tecnolégicas para a pesquisa dos conteddos culturais; 4) analisar como 0S
documentos oficiais sugerem o ensino dos contetdos culturais.

Quanto aos objetivos especificos da referida disciplina, figuram, nas 64 horas de
sua carga horaria semestral, 0os seguintes: 1) oferecer uma visdo do universo hispanico no que

se refere as culturas especfficas de cada pais; 2) analisar e elaborar materiais didaticos para o
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ensino das culturas de lingua espanhola; 3) discutir 0 modelo de desenvolvimento da
sensibilidade intercultural aplicado ao contexto de sala de aula e 4) observar as posturas
adotadas em encontros interculturais e contrastar/ aproximar as manifestacfes culturais de
lingua materna com as hispanicas. Para exemplificar, temos somente o depoimento da
estudante Maria que cursou a disciplina de Culturas. Por causa do choque entre as disciplinas
no curso de Letras, essa participante reivindica que ela passe a ser ofertada como obrigatdria,

para que todos os alunos da licenciatura em espanhol possam cursa-|la:

[11] [Maria, aluna]: [...] Yo creo que la asignatura de Cultura es muy adecuada y
seria bueno que fuera trabajada como asignatura obligatoria porque para nosotros
que queremos seguir como profesores de espafiol seria muy importante
aprendermos la cultura, la interculturalidad. A veces trabajamos en otras
asignaturas, pero seria bueno tener una asignatura sélo sobre eso [..]. [SR2, &
semestre, grifos nossos].

Como se percebe, as disciplinas de Variedades e Culturas foram reconhecidas
pelos participantes como fontes propiciadoras de contato com a heterogeneidade linguistica e
cultural do espanhol e os ajudou a repensar a postura frente as diferencas da lingua. Essas
disciplinas, de carater especializado, oferecidas nas etapas intermediaria e avancada do curso,
também permitem um maior aprofundamento das questdes relacionadas aos estudos
sociolinguisticos e dialetologicos, pois contam com conhecimentos prévios ja adquiridos em

sala de aula, mesmo que de forma néo sistematizada, como vemos a sequir.

2.7 O papel do professor para mostrar a heterogeneidade do espanhol

Consideramos que os professores, ao abordarem a heterogeneidade linguistica e
cultural do espanhol, atuam como articuladores das muitas vozes do idioma, como propdem
as OCEM (MEC, 2006), ou seja, quem pode criar as condicGes adequadas para, de forma
contextualizada e planejada, apresenta-la aos alunos. Nesse sentido, explica Ventura (2005, p.

120), ao pesquisar sobre as variagdes em alguns usos pronominais do espanhol que:

[é] necessario que as variedades aparecam contextualizadas e por meio de um
falante real ou possivel que mostre tal variedade em funcionamento. O professor ndo
pode somente falar sobre as variedades e ser a Unica voz que as represente, é
importante que transmita a palavra a outos falantes que mostrardo como funciona
realmente cada variedade.



72

Dessa forma, Gretel Fernandez (2002) propGe que o professor ensine a variedade
que domine sem ignorar as demais e que utilize o fato de o livro didatico estar escrito no
espanhol da Espanha (leia-se variedade castelhana peninsular!), quase sempre o que
predomina nos materiais, para refletir sobre a diversidade do idioma. Ainda nas OCEM
(MEC, 2006, p. 138, grifos dos autores), na parte na qual se discute que variedade do
espanhol ensinar, a questdo das variedades do idioma é considerada como algo a ser

enfrentado de forma séria e responsavel:

[m]ais do que um “problema”, a questdo das variedades constitui um leque de
opcdes que ndo se restringe ao linguistico, pois esse é apenas umdos aspectos. Cada
forma de expressdo, cada aspecto sociocultural integra o idioma como um todo,
intrinsecamente heterogéneo, emcada espaco social e cultural que focalizemos.

Quanto a variagdo diatopica do espanhol, duas colegas professoras destacam que a
divisho do idioma em areas dialetais esbarra na dificuldade ja& mencionada pelos autores
Zamora Munné e M. Guitart (1988) e Fanjul (2004), ou seja, estabelecer limites precisos entre
as variedades segundo regides geograficas especificas. Contudo, as docentes ressaltam que a
variacdo diatopica do espanhol deve servir de pretexto em sala de aula para promover o
contato com a diversidade desse idioma e a sua divisdo em zonas uma forma de propiciar uma

maior organizagdo e planejamento das informagfes, mas ndo uma realidade pronta e acabada:

[12] [Cristina Fernandez, profa.]: Na minha opinido, considero que é bem dificil
estabelecer isoglossas de modo definido, sabemos que existem essas zonas dialetais
com caracteristicas bem definidas e, ao mesmo tempo, somos conscientes de que
ndo por pertencer fisicamente a uma delas, o falante tera obrigatoriamente essas
[caracteristicas] linguisticas. E por estas razdes que, como professora de ELE,
procuro que meus alunos conhecam e entendam, no minimo de um modo geral
(dependendo da disciplina): por um lado, a existéncia e as caracteristicas de cada
bloco dialetal e as possiveis exce¢des; e por outro, a importancia da autonomia no
ensino-aprendizagem, pois é na pesquisa individual e no contato comessas culturas,
que vamos adquirir o real conhecimento dessas variaveis [..] [Entrevista, grifos
nossos].

[13] [Perla, profa.]: O ensino de espanhol ndo é uma tarefa facil, uma vez que é
uma lingua caracteristicamente unida na diversidade, ou seja, ndo ha uma Unica
forma de falar espanhol, devido a sua evolucdo linguistica, tanto internamente na
Espanha, como externamente na América, por fatores histéricos e geograficos. Sob
tal contexto, a classificagdo em zonas dialetais, facilita 0 nosso fazer pedagdgico,
pois possibilita apresentar a diversidade linguistica do espanhol de maneira
estruturada e ilustrada. No entanto, é preciso ter clareza de que essa é uma das
possibilidades de classificacdo, e que nem todos os falantes de uma zona véo
expressar-se obrigatoriamente da mesma forma®*. Muitas vezes, ndo falam igual os
moradores de uma mesma casa [...]. [Entrevista, grifos nossos].

% A esse respeito, Moreno Fernandez (2000, p. 39) esclarece que as informacdes que propde para a zonificagdo
do espanhol podem ndo corresponder exatamente a realidade, pois sdo considerados apenas 0s usos urbanos e
cultos de cada area: “[p]ara uma interpretacdo [dos quadros propostos], é preciso considerar que 0S USOS



73

Como nossas colegas professoras pontuam, existe uma grande e complexa
realidade linguistica, representada pela diversidade de fendmenos que representam a variacao.
Por isso é importante lembrar as observacdes de Fanjul (2008, p. 9, grifos nossos) quanto a
dificuldade de reconhecé-los como sendo exclusivos de determinada regido geografica

hispanica, pois ha diversas variaveis sociais que dificultam essa localizacdo de forma precisa:

[...] deve ser considerada a grande irregularidade e descontinuidade na variagdo
geografica. Dos muitos tracos fonéticos, morfoldgicos, sintaticos e lexicais em
variacdo no espanhol, poucos sdo 0s que se apresentam exclusivamente em uma
regido ou pais, e é raro %ue algum deles exista somente na area de influéncia de um
Gnico centro de prestigio®. Com distribuicdes sociais muito desiguais, os tracos em
variacdo aparecem, sem total continuidade geografica, nas regides e paises mais
diversos.

Portanto, temos clareza de que ndo se pode negar a existéncia de uma identidade
geoletal, mas ninguém estd preso a ela, pois, somos seres complexos porque, como explica
Demonte (2003, p. 2), “todos somos unicos e varios: falamos alguma variedade de uma lingua
abstrata comum e compartilhamos propriedades de varios dialetos. Somos Unicos e mesticos;
nacionais, internacionais e locais”. Trata-se da complexa teia de variagcOes individuais,
geogréficas e sociais que os falantes estdo constantemente imersos em seus contatos
interativos. Passamos a discutir, em seguida, as maneiras como as professoras-participantes

realizaram o trabalho com a variacdo linguistica do espanhol.
2.7.1 As formas de sensibilizacdo sobre a variacdo nas opinides docentes

No tocante a apresentacdo das variedades linguisticas do espanhol, as docentes
que ministraram aulas para nossos futuros professores, ao longo do curso de Letras,
comentaram as formas como procuraram sensibilizd-los para essa tematica. Em entrevista, a
professora Béarbara, de Espanhol 2 pontua que adotou uma atitude intercultural ao procurar
abordar o tema partindo do conhecimento que o0s alunos possuiam sobre a variacdo do

portugués brasileiro, ou seja, ressaltando as variedades diatdpicas de nossa lingua:

linguisticos de cada zona ocorrem de um modo predominante, isto é, nem tém porque ser 0s Unicos, nem tém
orque ser exclusivos de cada uma delas”.

> Segundo Lipski, (1996, p. 155 ¢ 156), “o estandar linguistico de prestigio de um pais costuma basear-se na fala
de sua capital” e isso possibilita que “[e]Jm alguns estados hispano-americanos, a fala da capital monopoliza as
emissoras de radio e televisdo, e ¢ imitada abertamente pelos falantes de outras zonas”.
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[14] [Béarbara, profa]: [...] Eu comecei falando primeiramente do pais em que eles
vivem, [pois] eu s6 trabalhei comalunos brasileiros. Entao a primeira sensibilizacéo
que eu fiz foi com os alunos, falando para eles se sabiam que no Brasil existia esse
tipo de variedade, sem pensar em Portugal, pensando s6 no Brasil, portugués do
Brasil. E quando eu percebi que eles conseguiam reconhecer a diferenca em como
um nordestino falava em relagdo a um galcho, a um goiano, ai eu comecei a
perguntar para eles se tinham conhecimento de que no espanhol isso poderia
acontecer. Se eles sabiam, por exemplo, que existia um espanhol, mas em diferentes
territérios, [...] em diferentes paises [...]. [Entrevista, grifos nossos].

Acreditamos que a atitude intercultural®® é a mais adequada no processo de
formagdo docente em E/LE, pois temos plena consciéncia de que, nesse contexto: “expor 0S
alunos a outra lingua a partir de uma dtica menos instrumental®’, podera ajudar, entre outras
coisas, a interferir positivamente na relacdo que 0s estudantes brasileiros guardam com a
propria lingua, em especial com a escrita”, segundo as OCEM (MEC, 2006, p. 133). Assim, 0
aluno deve ser levado a compreender a variacdo linguistica do espanhol reconhecendo que,
em sua propria realidade, hd variedades regionais que sdo formas legitimas de expressdo de
sua lingua, cultura(s) e identidade(s). E o que destaca, a seguir, a professora Carmen Rojo,
corroborando a importancia de uma postura intercultural na pratica pedagogica,
principalmente para tratar a variacdo linguistica do espanhol. Outro ponto relevante que essa
docente destaca é a necessidade de superacdo de preconceitos linguisticos®®, principalmente

em um curso de Letras:

[15] [Carmen Rojo, profa]: [...] Logicamente eu sempre fago essa sensibilizagéo
na minha sala de aula. Eu falo: n6s temos quantos paises que falam portugués? E o
que representa o portugués para vocés, como brasileiros? Representa toda uma
identidade, toda uma cultura. Aqui dentro do Brasil, do proprio Brasil quais sdo as
diferencas que nds temos de uma regido para regido? E sensibilizo o meu aluno a
como linguista nunca, jamais falar que uma variedade é melhor ou pior que a outra
porque eu acho que a gente esta falando de nagdes, de culturas. E ndo apenas de um
ou outra [caracteristica] linguistica. Entdo a mesma coisa eu falo com o espanhol
utilizando o exemplo da lingua materna do proprio pais como ponto de partida para
dar pé a sensibilizagcdo. [Entrevista, grifos nossos].

% Sercu (2001, p. 255) explica que uma das atitudes dos professores deve ser “tentar adotar a fungdo e o papel de
intérpretes sociais e interculturais, ndo de embaixadores”. De nosso ponto de vista, interpretamos que ndo devem
se comportar como diplomatas que precisam ser corteses e agradar o tempo todo, mas como mediadores do
debate entre as linguas-culturas emcontato, principalmente nas situagfes de tenséo e conflito.

%7 Celada (2010c), a partir de estudos da analise do discurso, reitera algumas negacdes importantes sobre a lingua
que essa area e a psicanalise vém fazendo, entre elas: que a lingua seja exterior ao sujeito; que seja vista como
instrumento a ser “dominado” e que seu ensino se reduza a gramatica e vocabulario. Na compreensao da autora,
aprende-se por transferéncia porque “os processos de ensino-aprendizagem sdo de identificacdo e alguns
[autores] explicam esta Gltima definigdo concluindo que se trata de ‘processos de subjetivagdo”™ (CELADA,
2010c, s/p, grifos do autor).

% Para Leite (2008, p. 24, grifos do autor), o preconceito [linguistico] “¢ a discriminagdo silenciosa e sorrateira
que o individuo pode ter emrelacdo a linguagem do outro: é um ndo-gostar, um achar feio ou achar errado um
uso (ou uma lingua), sem a discussdo do contrario, daquilo que poderia configurar o que viesse a ser bonito ou
correto. E um ndo-gostar semagdo discursiva clara sobre o fato rejeitado”.
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Atualmente, destaca-se em nosso pais o trabalho do renomado linguista brasileiro
Marcos Bagno, professor e pesquisador da UnB, que reiteradamente nos convida a refletir e a
debater sobre a questido do preconceito linguistico®® (BAGNO, 2006) relacionado com nosso
portugués brasileiro e seus diversos falares regionais e sociais. A falsa crenca, amplamente
disseminada no estudo de linguas, de que determinada variedade do idioma tem mais
prestigio, por ser usada por classes sociais dominantes, que outras. Todavia, é preciso ficar
claro que essa postura respalda-se em critérios de cunho ideoldgico-politico e econémico-
cultural, pois, do ponto de vista linguistico, ndo possui legitimidade. Portanto, acreditamos
que se torna importante um tratamento especializado dessa tematica na formacdo docente em
LE, especialmente para formar multiplicadores que ajudem na conscientizagdo e no respeito
as diferencas linguisticas, culturais e identitdrias da outra lingua.

Nesse sentido, a professora Clara, das disciplinas de Espanhol 3 e 4, destaca que sua
forma de mostrar a heterogeneidade do espanhol para os alunos foi aproveitando as atividades e
contetdos que compdem o planejamento pedagodgico. Procedimento metodologico adequado,
pois ndo é necessario preparar uma aula especifica, haver um dia especial, para tratar a questao
da variacdo linguistica do espanhol, uma vez que essa discussao pode estar imersa em todas as

tematicas, atividades e conteldos presentes nas aulas:

[16] [Clara, profa]: Tive algumas oportunidades de sensibilizar os meus alunos
para esta questdo trabalhando, dependendo do contelido, o que era coerente a ele,
ou seja, se trabalhava os meios de transportes, comentava 0s varios nomes que eu
conhecia para eles e até mesmo os verbos utilizados em respectivos paises. Também
ao ouviruma masica, ver um filme etc. [Entrevista, grifos nossos].

Nesse momento, vale a pena apresentar a discussdo que ocorreu na segunda
sessdo reflexiva (SR2) envolvendo a professora que coordenou esse encontro e 0s alunos-
participantes, uma atividade que marcou o encerramento do semestre letivo e da graduacdo
em Letras/ Espanhol. Nesse encontro, podemos observar, pelos dialogos interativos a seguir,
gue as variedades do espanhol sdo vistas como préaticas sociais complexas que ndo podem ser

negligenciadas na formacdo e atuacdo docentes:

% Em seu livro Preconceito linguistico, o que é, como se faz, Bagno (2006) registra a presenca de 8 mitos muito
disseminados sobre o nosso portugués brasileiro: 1) “A lingua portuguesa falada no Brasil apresenta uma
unidade surpreendente”; 2) “Brasileiro ndo sabe portugués/ SO em Portugal se fala bem portugués”; 3)
“Portugués ¢ muito dificil”; 4) “As pessoas sem instrug@o falam tudo errado”; 5) “O lugar onde melhor se fala
portugués no Brasil ¢ o Maranhdo”; 6) “O certo ¢ falar assim porque se escreve assim”; 7) “E preciso saber
graméatica para falar e escrever bem” e 8) “O dominio da norma culta ¢ um instrumento de ascenséo social’.
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[17] [Cecilia Valdez, profa.]: Porque las variedades, las variaciones tienen que ser
tratadas con NATURALIDAD'® porque alguien lasusa en su vida cotidiana, por lo
tanto no es curiosidad.

[Cerradino, aluno]: Creo que si.

[Cecilia Valdez, profa.]: Y eso es una misién que todos tienen que tener muy clara
[.]

[Cerradino, aluna]: [...] Creo que es eso que no ocurre porgque hasta hoy no consigo
entender por qué el pronombre “Vos” no esta incluido para ensefiar a nosotros. Y0
no aprendi, ni sabia que exstia en la escuela. Cuando entré en la facultad tampoco
supe, fui a saber més tarde y es algo tan generalizado y ¢por qué no es ensefiado
junto con los otros pronombres y la conjugacion?

[Beta, aluna]: Porque es ensefiado como curisiodad.

[Cerradino, aluno]: Si, sélo se ensefia como curiosidad y es algo general que esta
ahi para ser utilizado y es utilizado...

[Cecilia Valdez, profa]: [...] Y que cuando el profesor exponga a los alumnos las
variedades que él no presente algin rasgo diferenciador como curiosidad, que él
presente como una practica social normal en la vida de cubanos, en la vida de
mexicanos, en la vida de uruguayos, de chilenos, ;entendéis? Con naturalidad, que
no se descontextualice, porque si lo hacemos ahi si que empieza a generar los
prejuicios. (Esta bien? [SR2, 8° semestre, grifos nossos].

Como vimos, estd bastante enfatizada a questdo de que todas as variedades do
espanhol sdo formas legitimas de expressdo de seus falantes e ndo informagdes de cunho
folclérico das quais possamos prescindir. Também pontuamos que a critica de Cerradino
procede, pois o livro Avance-Elemental, usado na graduacdo na época da pesquisa, ao
apresentar os pronomes em funcdo sujeito, nem mesmo menciona a existéncia do pronome de
segunda pessoa do singular, o vos, de tratamento informal, como substitutivo de tu, na
América Latina. Registra apenas que, nesse continente, ndo se usa vosotros/as’’l, mas sim
ustedes como plural de t (MORENO et al., 2003, p. 16).

Quanto a mostrar, de forma contextualizada, a variagdo linguistica do espanhol, é
essa a postura defendida pelas OCEM (MEC, 2006, p. 137), pois explicam que o trabalho
com as variedades ndo podem se limitar a uma amostragem em forma de curiosidades,
“desconsiderando a construcdo historica que € a lingua, resultado de muitas falas datadas e
localizadas”. Com essas reflexdes, certamente os futuros professores de E/LE terdo condigdes
de discutir e entender melhor, sob o prisma da interculturalidade, as questdes de cunho sécio-

historico-ideologicas que afetam as linguas e sua configuracdo geoletal. Essa postura pode

100 A5 palavras destacadas em letra maitiscula indicam énfase por parte do participante.
191 Trata-se do pronome de segunda pessoa do plural, de tratamento informal e de uso especifico na parte centro-
norte da Espanha e na Andaluzia Oriental (leste do pais).
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contribuir para desfazer estereétipos, preconceitos e, com Leite (2008), acrescentamos

também a questdo da intolerancia linguistica®?

em relacdo a lingua-alvo.

Com relacdo ao papel dos professores na discussdo sobre as variedades, Andidn
Herrero (2008, p. 12) afirma que devem se esforcar para “conseguir a preparagao necessaria
para abordar a diversidade com rigor cientifico e ndo de maneira folclorica ou aneddtica”. Na
opinido da professora Barbara, fica registrada a sugestdo para a realizacdo de projetos, um
desafio que pode ser enfrentado em equipe, com um planejamento a médio ou longo prazo,

sem perder de vista, logicamente, a coeréncia com o eixo teméatico dos contetdos trabalhados:

[18] [Barbara, profa]: [..] Tem que ser feito quase em forma de projeto. O
professor tem que trazer um determinado pais, apresentar uma variante ou uma zona,
mas tem que se concentrar durante um periodo naquela zona [...] tentar apresentar
as variantes, mas de maneira organizada, de maneira planejada, de maneira
temética [...]. [Entrevista, grifos nossos].

A proposta da docente Barbara abre espaco para o trabalho de dialogo entre
disciplinas, algo que, operacionalmente, ainda esbarra em questdes de ordem pratica como a
escassez de tempo dos professores e os diferentes objetivos dos programas curriculares a serem
cumpridos. Do ponto de vista da formagdo docente, contudo, trata-se de um esfor¢o salutar de
dialogo entre os professores e suas visdes teoricas, algo bastante enriquecedor para 0s processos
de ensino-aprendizagem do espanhol na formagdo universitaria. Dessa maneira, passamos, a
partir da proxima secdo, a discutir 0s recursos, 0os materiais didaticos e auténticos que foram

utilizados pelas profissionais de espanhol na apresentacdo das variedades desse idioma.

2.8 Os recursos e materiais utilizados na sensibilizacdo sobre a variacdo linguistica do

espanhol

As docentes que ministraram aulas para nossos alunos-participantes opinaram sobre
o0 tratamento das variedades linguisticas do espanhol relacionando-as com o uso de recursos e

materiais didaticos e auténticos em sala de aula. A importancia dessa abordagem em sala de

192 De acordo com Leite (2008, p. 25, grifos do autor), a intolerancia [linguistica], ao contrario do preconceito
linguistico que pode ser velado, “é ruidosa, explicita, porque, necessariamente, se manifesta por um discurso
metalinguistico calcado em dicotomias, em contrarios, como por exemplo, tradicdo X modernidade, saber X
ndo-saber e outros congéneres”. Como a pesquisadora explica, embora parega ndo existir, a intolerancia
linguistica existe e pode ser tdo danosa quanto a religiosa, a ideoldgica ou a de raca, por exemplo.
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aula, especialmente por estarmos em Goias, estado longinquo dos paises hispano-americanos, e

por meio de materiais auténticos, foi ressaltada pela professora de Estagio Supervisionado 3 e 4:

[19] [Cecilia Valdez, profa] [..] Ressalto a importadncia do ensino dessas
variedades, ndo somente das diatopicas/geolinguisticas, desde o inicio da
Licenciatura em espanhol principalmente [...] [porque] estamos longe das zonas de
fronteiras e ndo é natural a convivéncia diaria com nativos [...]. E necessério que a
apresentacdo dessas variedades em sala de aula ocorra insistentemente a partir do
uso de materiais auténticos: filmes, videos, mdsicas, histérias em quadrinhos, entre
outros. [Entrevista, grifos nossos].

Quanto ao uso de filmes'®, duas docentes citaram o exemplo do titulo Marfa
llena eres de Gracia'® e cada uma delas ressalta o que trabalhou com os alunos ao utiliza-lo.
A professora Valéria nos informa que apresentou as caracteristicas da variedade andina: “7...]
Trabalhamos [porque] mostrava um pouco da variedade da Colémbia e também com os
préprios comentarios dos alunos [...]. Eu tive alunos que ja viajaram, que ja conviveram muito
tempo fora [...]”. Com relacdo a opinido da professora Clara, afirma: “{...] Usei para mostrar o

uso do [pronome] usted'%

em dialogos informais e mostrar também o Iéxico diferente que la
aparecia, pedi para que eles anotassem, ¢ no final do filme discutimos sobre as variedades”.
Os filmes também fizeram parte da programagdo da disciplina de ‘“Variedades” e os alunos,
nas duas edicBes do curso, tiveram a oportunidade de analisar algumas amostras da sétima
arte, como vimos anteriormente. Ja a professora Rosa destaca, além dos materiais auténticos
em suas aulas, o uso de novas tecnologias de informacdo e comunicacdo (TICs) para
apresentar as variedades do espanhol, uma estratégia que também ajuda a fomentar a
autonomia discente. Falou também de sua experiéncia ao receber uma mexicana em sala de
aula, algo pouco factivel em nossa pratica pedagdgica diaria, mas que, havendo oportunidade,

é uma opcdo bastante interessante:

193 Com relagéo ao uso de filmes e misicas, a professora Barbara endossa sua importancia, mas chama a atengéo
para o fato de que devem ser trabalhados de forma contextualizada e planejada para ndo confundir os alunos:
“[...] Eu gosto de trabalhar muito com cancdes, com filmes, com gravacdes [...]. Eu trouxe algumas gravagdes
auténticas, mas tem que haver um plano por parte do professor, principalmente para ele ndo chegar de repente,
um dia, e trazer uma variante, um filme ou uma can¢do. Eu gostava muito de trabalhar assim: quando eu trazia
um filme, por exemplo, mexicano, na mesma semana eu trabalhava um misica mexicana para ndo ficar uma
coisa segmentada. Porque se o professor trabalhar uma aula México, na outra aula ele ja traz Argentina, na outra
aula ele traz Guatemala, entdo o aluno ndo consegue se fixar bem. Entdo eu fazia como se fossem etapas, trazer
naquela semana, apresentar-lhes alguma coisa relacionada com algum pais [...] [grifos nossos]”.

104 Trata-se do filme do diretor Joshua Marston, produzido em 2003. Conta a histéria de uma jovem colombiana
de 17 anos que se envolve com o narcotréfico internacional e se presta ao servico de atuar como “mula” levando
drogas no estdmago para os Estados Unidos. Maria se v& em uma encruzilhada, pois temque decidir o que fazer
com a sua vida e com a do bebé que espera. Disponivel em: <http://www.edualter.org /material/cinema
d2/maria.htm>. Acesso em: 4 set. 2010.

195 pronome de segunda pessoa do singular, de tratamento formal na Espanha e formal e informal na América e
que exerce a funcédo sujeito.
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[20] [Rosa, profa]: Acredito que ndo ha outra maneira de apresentar aos alunos as
variedades se ndo os filmes, cang@es, chats, entrevistas na internet etc. Eu consegui
levar uma mexicana para conversar com os alunos, foi muito bom, mas nédo
dispomos de todos [0s nativos]. O que achei importante foi levar os alunos para o
laboratério de informética e apresentar a eles as vérias op¢Bes que podem recorrer
para aperfeicoar seu aprendizado e ndo depender s6 das op¢bes fornecidas pelos
professores. [Entrevista, grifos nossos].

Finalmente, as professoras Cristina Ferndndez e Perla, de Espanhol 7 e 8,
respectivamente, comentaram que as atividades de compreensdo auditiva e leitora também
foram usadas como recursos facilitadores no trabalho de sensibilizacdo discente sobre a
questdo da variagdo linguistica do espanhol. A primeira nos relata: “|...] Preparei textos e
audicdes [em] que pretendia trabalhar itens gramaticais da matéria junto as variedades
semanticas e/ou fonéticas do espanhol [..]” e a segunda: “Ao longo do semestre nds
discutimos a questdo da variacdo linguistica a partir da analise de diferentes textos, de
exercicios de sensibilizagdo leitora e auditiva em que os alunos tinham que ouvir e identificar
as marcas das variedades linguisticas [...]”.

Consideramos que todos 0s recursos e materiais didaticos e auténticos citados
anteriormente  sdo procedimentos pedagogicos eficazes para “transmitir a palavra” aos
legitimos  representantes de cada variedade diatopica do idioma, tanto brasileiros quanto
hispano-falantes. Esses possuem um conhecimento aprofundado de suas proprias variedades
nativas, mas ndao de todas as demais. J& os professores brasileiros construiram um modelo
linguistico proprio a partir de sua historia e experiéncia com o espanhol. Nos dois casos, nos
explicam as OCEM (MEC, 2006, p. 136), ¢ preciso entender que ‘]...] o fato de o professor
empregar uma variedade qualquer ndo o exime do dever de mostrar aos alunos que existem
outras, tao ricas e validas quanto a usada por ele, e, dentro do possivel, criar oportunidades de
aproximacao a elas, derrubando esteredtipos e preconceitos”.

A partir do exposto, reitera-se 0 papel do professor como mediador no contato
com as variedades do espanhol, via recursos e materiais didaticos e auténticos, e pelo
incentivo a autonomia discente. Assim, passamos a mostrar 0 gque opinam 0s alunos sobre a

variagdo linguistica desse idioma e a forma como foi abordada na graduacdo em Letras.

2.9 A percepcéo discente sobre a variacao linguistica

No primeiro questionario (Q1) que aplicamos procuramos, além de tracar o perfil

dos participantes e conhecer suas demandas para 0 curso, saber se tinham consciéncia de que
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o0 espanhol é constituido por variedades diferentes que Ihe conferem caracteristicas
linguisticas proprias em todo o universo hispanico. Desse instrumento, participaram 8 dos 9
selecionados para esta pesquisa e todos destacaram, de forma unanime, que o espanhol sofre
variacdo nos diversos paises onde é falado. Foram 7 o total de informantes que afirmaram ter
passado a ter essa consciéncia a partir de discussdes realizadas em sala de aula.

Com o proposito de detectar o conhecimento dos futuros professores de espanhol
sobre os principais niveis em que a variagdo linguistica desse idioma pode ocorrer, tais como:
1) pronincia, ritmo e entonacdo; 2) estruturas gramaticais; 3) Iéxico e 4) outros niveis (que
deveriam ser por eles especificados), foi proposto um segundo questionario (Q2, APENDICE
C), no 4° semestre do curso. Ao serem perguntados sobre os aspectos que melhor revelam e
caracterizam as variacGes sofridas pela lingua espanhola, 17 de nossos participantes, em um
total de 23 respondentes, afirmaram que € por meio da pronincia, ritmo e entonacdo que a
percebemos de forma mais clara. Desse universo, 3 estudantes também destacaram, além
desses trés ambitos da variagdo, o elemento lexical e outros 2 alunos acrescentaram, aos trés
ja mencionados, as estruturas gramaticais. Apenas 1 aluno informou que é apenas no Iéxico
que a variacdo se percebe de forma mais bem caracterizada.

Com vistas a identificar as caracteristicas mais gerais das variedades do espanhol, ja
apresentadas na questdo anterior, propusemos uma lista de fenémenos linguisticos envolvendo
proposicdes nos niveis: fonético-fonoldgico, gramatical e lexical aos participantes que deveriam
julgar se as mesmas eram verdadeiras, falsas ou se ndo sabiam respondé-las. De todas as
caracteristicas apresentadas, a mais conhecida, por parte de 22 do total de 23 respondentes, foi a
questdo das letras LL e Y terem pronincias diferentes nos diversos paises hispano-falantes de
do Zeismo e do seismo (ZAMORA MUNNE; M.
GUITART, 1988). Outros fenénemos identificados estdo no quadro que se segue:

acordo com os fendbmenos do yeismo,

Quadro 2.9.1: Fenbnemos caracteristicos da variagdo linguistica em espanhol

. Marcaram ~
Sabiam x N&o
A . . Erraram a que nao
Fenbmenos considerados dizer se a . respondeu
guestéo resposta Sl ou anulou
responder
eraVouF b
1) O pronome “vosotros”, informal,
é usado na Espanha e é pouco 8 alunos 6 alunos 9 alunos _
frequente na Ameérica.
2) Os pronomes “usted” e “ustedes”
sdo usados na Espanha apenas para 11 alunos 5 alunos 6 alunos 1 aluno
0 tratamento formal.
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3) O “vos” é tipico de alguns paises
hispano-americanos e ndo se usa na | 10 alunos 5 alunos 7 alunos 1 aluno
Espanha.

4) Na América, se pronuncia “s”

tanto se a palavra for com “s”

quanto com “Z” como nas palavras

“casa” e ‘“caza’.

5) Toda Espanha pronuncia
diferente o “s” e 0 “Z” (mesmos 9 alunos 5 alunos 8 alunos 1 aluno
exemplos).

6) O pretérito indefinido € muito
usado na América Espanhola e o 1 aluno 3 alunos 19
pretérito perfeito € pouco frequente -
nesse continente.

7) As palavras “autobus” e
COleCtl.V 0~ s usam . 7 alunos 2 alunos 14 _
respectivamente na Argentina e na

Espanha.

18 alunos 3 alunos 1 aluno 1 aluno

Os Parametros Curriculares Nacionais de LE (PCN, MEC, 1999, p. 150) ja
contemplavam a importancia de o sujeito-aprendiz ser sensibilizado para a questdo da
variacdo linguistica no contato com a lingua-alvo. Assim, essa tematica é requerida nos
seguintes termos: 1) saber distinguir entre as variantes linguisticas da lingua-alvo; 2) saber
escolher o registro adequado a situacdo na qual se processa a comunicacdo; 3) escolher o
vocdbulo que melhor reflita a ideia que se pretende comunicar; 4) compreender de que forma
determinada expresséo pode ser interpretada em razdo de aspectos sociais e/ou culturais; 5)
compreender em que medida os enunciados refletem a forma de ser, pensar, agir e sentir de
quem os produz.

No quadro anterior, as formas de variacdo diatopica, diastratica e diafasica sao
contempladas e mostram como podem estar imbricadas nos processos interativos e
comunicativos. Nesse sentido, os fendmenos explicitados podem servir para indicar as zonas
geoletais hispanicas onde predominam, bem como possibilitar a discussdo de sua adequacdo a
contextos sociais e estilisticos especificos. O mais importante, contudo, é que seja destacada a
pluralidade constitutiva do espanhol, considerando suas Vvariedades, discursividades e
funcionamentos culturais préprios, como destaca Fanjul (2008). Nesse sentido, mesmo que
nosso contexto de formacdo docente priorize o trabalho com a norma culta'®® do espanhol, em

vérias situacdes em sala de aula, ndo se pode ignorar o trabalho com a variagdo nos diversos

198 No nos referimos, em absoluto, a uma norma culta peninsular, mas a normas cultas hispanicas.
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niveis em que acontece. Essa postura foi reconhecida por Cerradino que advoga pela

apresentacdo das diversas formas de falar e usar a lingua espanhola:

[21] [Cerradino, aluno]: Es muy importante que se aprenda una norma culta de la
lengua para usarla en la escrita de tareas y trabajos de la escuela, documentos y otros
textos mas formales o momentos o lugares que la exigen. Pero es importante
también que se sepa que existen otras maneras de hablar y usar la lengua. [Resenha
critica, 5° semestre].

Na terceira questdo do Q2, ficou mais uma vez constatado que o tema da variagcao
linguistica do espanhol estava sendo abordado em sala de aula. Do universo de 23 alunos
pesquisados, 14 afirmaram que, frequentemente, o assunto era discutido; 8 afirmaram que
raramente e apenas 1 disse que esse tema nunca havia sido tratado em sala de aula.
Lembremos que no Q1, os 7 respondentes, do total de nossos 9 participantes selecionados,
responderam que passaram a ter consciéncia da heterogeneidade do espanhol discutindo-a em
sala de aula. Quanto ao trabalho docente em relacdo a essa questdo, a narrativa de Cerradino

indica o trabalho que foi feito pelas professoras:

[22] [Cerradino, aluno]: Todas las profesoras que tuve hasta hoy se preocuparon en
demostrar que existen variedades distintas de la lengua espafiola, que existen
personas de diferentes regiones que hablan de manera distinta y que el espafiol no es
una lengua unificada. [Narrativa autobiogréafica, 5° semestre].

Ratificamos a necessidade de que os futuros docentes recebam informacdes
contextualizadas sobre a variacdo linguistica do espanhol. Nos niveis iniciais, parece-nos mais
vidvel apresentar os fendbmenos que abrangem as principais diferencas sociais, geograficas e
estilisticas do mundo hispanico como um todo. J& nas fases intermediaria e avangada, o
aprofundamento de particularidades que envolvem as variedades pode ser tratado por meio de
disciplinas especificas como Variedades e Culturas. Por isso, nos posicionamos a favor da
pluralidade linguistica e cultural no ensino dessa lingua em nosso pais. Assim, nos colocamos
em sintonia com as propostas defendidas pelas OCEM (MEC, 2006) sobre a importancia de se
considerar a multiplicidade de fatores que envolvem o ensino de uma LE em seus varios
contextos para atender as necessidades de uso dos sujeitos-aprendizes. Essa opinido foi
demonstrada por nosso aluno Cerradino, que advoga pelo ensno das ‘“varias linguas

espanholas”, todas ricas e validas.
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[23] [Cerradino, aluno]: Por fin, contestando a la pregunta titulo del libro de
Moreno Ferndndez, Qué espafiol ensefiar, diria que hay que ensefiar un patron de la
lengua, sea cual fuera, pero sin dejar de mostrar a nuestros alumnos la pluralidad
linglistica, social, regional y cultural del idioma espafiol. Es decir, tenemos que
enseflar “las lenguas espafiolas” con todo su resplandor [Resenha critica, 5°
semestre, grifos no original].

Em vista do exposto, acreditamos ser relevante que tanto docentes quanto futuros
docentes trabalhem a heterogeneidade do espanhol com o intuito de mostrar que a variagdo é
algo que legitima as formas de expressdo da lingua, da cultura e das identidades hispanicas.
Portanto, o contato com a diversidade desse idioma € importante porque pode causar o
processo de estranhamento discente, ou seja, fazer pender o péndulo identitdrio rumo a
outridade, algo vital no estudo de uma lingua estrangeira. Na interpretacdo de Rewuz (2002),
esse estranhamento pode ser visto sob triplo aspecto: 1) como uma perda (de identidade); 2)
como uma forma de relativizagdo da LM e 3) como um espaco de liberdade. Como
discutiremos no proximo capitulo, existem ainda muitas crencas que dificultam a
compreensdo desses aspectos considerados pela autora.



CAPITULO 3 — CRENCAS E RESSONANCIAS DISCURSIVAS

Aunque tenha tenido una profesora chilena por mucho
tiempo [..], creo que hablo méas cerca del castellano de
Espafia. Esta para mi es la mas importante porgque es como
si fuera una manera general de hablar espafiol porque las
otras, por ejemplo, mexicana, chilena, son en espacios
pequefios, de grupos pequefios de personas, entonces eligi
una manera de hablar que escucho demasiado®®’, mas que
las otras y por eso intento seguir como hablan los
espafoles, el castellano (Beta, aluna, 8° semestre, entrevista
individual, grifos nossos).

3.1 Um panorama sobre crencas no Brasil

Ao fazermos uma breve contextualizacdo histérica sobre a presenca de trabalhos
em linguistica aplicada que contemplam a relacdo entre crencas e ensino de linguas em
nosso pais, nos baseamos em um levantamento feito por Barcelos (2004). Essa
investigadora nos informa que, em meados da década de 90, tiveram inicio as primeiras
pesquisas nessa area. Em 1997, nos Anais do IV Congresso Brasileiro de Linguistica
Aplicada (CBLA), ja era possivel verem contemplados quatro trabalhos que discutiam a
conexao entre crencas e aprendizagem de linguas. Entretanto, desde 1995 esse tema ja vinha
despontando, também, nas dissertacBes e teses, mostrando sua relevancia e seu crescimento
nas pesquisas em LA em nosso pais. Barcelos (1999) também cita dois trabalhos
considerados pioneiros sobre crengas: a pesquisa de Leffa (1991) sobre as crencas de alunos
de inglés da 5% série (6° ano atual) e a publicacdo do livro Dimensbes comunicativas no
ensino de linguas, de Almeida Filho, em 1993. Nessa obra, o termo cultura de aprender,
que envolve as crengas dos alunos sobre as formas de se estudar e de se relacionar com a
lingua-alvo e seus contextos de uso, é apresentado e discutido.

Woods (1996), citado por Silva (2007), utliza a metafora “floresta
terminologica” para se referir as crengas, devido a complexa tarefa de investiga-las no

contexto de ensino-aprendizagem de uma LE e o grande nimero de termos encontrados na

197 A variedade castelhana peninsular do espanhol ¢, sem divida, a mais disseminada nos materiais e livros
didaticos em geral.
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literatura tanto em LA quanto em é&reas afins para designd-las ou para a esse construto fazer
referéncia. Entre os mais frequentes podemos destacar, por exemplo: mitos, imagens,
representacles, projecGes imaginarias, metaforas, miniteorias, teorias pessoais e teorias
implicitas. Trata-se de uma prova, como considera Silva (2006), de que os estudos sobre
crencas nas pesquisas brasileiras revelam uma preocupagdo com a construcdo de um
referencial de formacdo sensivel as demandas de nossa sociedade. Por isso, considerando as
crencas dos sujeitos-aprendizes de LES como maneiras de expressar suas visdes de mundo,

seu modo de ver a educagéo, asala de aula e as relagdes humanas, entendem-se que:

[crencas sdo] uma forma de pensamento, como construcdes da realidade, maneiras
de ver e perceber o mundo e seus fendmenos, co-construidas emnossas experiéncias
e resultantes de um processo interativo de interpretacdo e (re)significacdo. Como tal,
crengas sdo sociais (mas também individuais), contextuais e paradoxais
(BARCELOS, 2006, p. 18).

Nessa perspectiva, a indissociabilidade entre crengas e contexto, atualmente, é
algo inegavel, mas nem sempre foi assim. Barcelos (2004) apresenta trés momentos
marcantes nos trabalhos em LA envolvendo crengas e ensino-aprendizagem de linguas. No
primeiro momento, elas eram descritas por meio de questionarios fechados e apresentavam
um carater prescritivo (certas ou erradas). No segundo, eram relacionadas as estratégias de
aprendizagem, porém o aluno era tratado como um ser idealizado e removido de seu
contexto. No terceiro momento, o contexto passa a ser realmente investigado e teorias
socio-historico-culturais se aliam & LA para a problematizacdo das situacdes envolvendo a
presenca de crengas.

Levando em conta a importancia do contexto, caracteristica fundamental do
atimo momento, delineamos o cendrio do espanhol no Brasil e sua relagdo com as
principais crencas relacionadas com o estudo desse idioma. Essas crencas sdo amplamente
propagadas e ndao as deixam imune o futuro profissional que ingressa em um curso de
licenciatura. A esse respeito, Barcelos (1999, p. 161) explica que ha “a necessidade de
explorar melhor as crencas dos alunos e de ajuda-los a se conscientizarem sobre crengas que
podem ser prejudiciais a sua aprendizagem”. Passamos, a partir da proxima secdo, a elencar
as mais comuns, Verbalizadas em sala de aula, veiculadas e disseminadas na midia ou
presentes nas discussdes em eventos cientificos e na literatura sobre o ensino do espanhol

em nosso pais.
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3.2 Crencas e sua relagcdo com o processo de aprendizagem do espanhol

» “Lingua facil”, “lingua que ndo se precisa estudar”. Essas crengas
expressam, segundo as OCEM (MEC, 2006), as falas que circulam no
Senso comum e que, até a assinatura do tratado do MERCOSUL, mostram
bem o que Celada (2002) chama de ilusion de competencia espontanea do
falante brasileiro de espanhol. Trata-se de uma manifestacdo linguistica

conhecida como portunholt%®

, uma espécie de extensdo de nossa propria
lingua, como explica a autora. Essa concep¢ao de “lingua facil” representa,
na visdo de Villalba (2002), uma falacia que merece ser encarada com
seriedade e tratada com metodologias apropriadas no estudo do espanhol
em nosso pais.

= O espanhol ressoa para os brasileiros como uma espécie de portugués mal
falado. Essa crenca baseia-se na aproximacdo que se faz entre o espanhol e
os dialetos caipiras do portugués brasileiro, variedades discriminadas e
estereotipadas de nossa lingua, principalmete pela midia. Alguns
exemplos: os verbos “mido”, “pido”, “preguntar”, a mexisténcia de ‘ss”,
“¢”, “Ih” dao a impressdo de que estamos falando e escrevendo “errado” a
propria lingua. Almeida Filho (2001) comenta que o0s aprendizes
hispandfonos, residentes no Brasil, também tém essa mesma sensacdo ao
estudarem 0 nosso idioma.

= A semelhanga € tratada como facilidade e a diferenca como dificuldade.
Nesse sentido, o sistema vocélico do espanhol, por exemplo, seria mais
facil de ser aprendido que o do portugués brasileiro. A explicacdo
encontra-se no fato de que existem 12 vogais em nosso sistema vocalico: 7
orais (5 abertas e 2 fechadas) e 5 nasais, contra apenas 5 orais do espanhol.
Almeida Filho (2001), entretanto, esclarece que o espanhol também possui
peculiaridades ndo observadas em nossa lingua, fato que ndo justifica a
crenca de maior facilidade naquele idioma. Entre as dificuldades estd a
ndo-nasalizacdo das vogais, mesmo quando acompanhadas por uma
consoante nasal, problema frequentemente apresentado por aprendizes

brasileiros de espanhol.

198 No capitulo 4 deste texto discutimos algumas definicées mais usuais para o termo portunhol.
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= A aprendizagem do espanhol ocorre pelo estudo exaustivo dos falsos
cognatos. Luna (1998) comenta que, segundo informa o linguista norte-
americano Stephen Richman, 90% das palavras do portugués tém
equivalentes idénticos ou muito semelhantes no espanhol. Podemos nos
perguntar, entdo: falta-nos apenas aprender os 10% restantes do Iéxico
para conhecer bem o espanhol? Vita (2004) desmistifica essa falsa crenca
€ mostra, em suas pesquisas, que ‘“ndo ha como relegar, no contato entre o
Espanhol e o Portugués, a influéncia da historia somente a uma parte do
léxico — ‘as falsas amigas’ [falsos cognatos] — e atribuir as ‘amigas’
[palavras cognatas] um lugar seguro, livre dos mal-entendidos”. Nesse
sentido, a lingua deve ser estudada como uma realidade linguistico-
discursiva heterogénea.

= A variedade peninsular'®®

castelhana do espanhol tem maior prestigio que
as demais, por isso deve ser ensinada. A esse respeito, as OCEM (MEC,
2006) alertam para o perigo de se propagar uma falsa ideia de
homogeneidade do idioma. Dessa forma, ao se ensinar a lingua, é preciso
mostrar que todas as variedades sdo ricas e validas para desfazer
estere6tipos e preconceitos, orienta 0 documento.

» Falar bem uma lingua estrangeira pressupfe imitar o falante nativo. Trata-
se de uma crenca arraigada na concepcdo de falante-ouvinte ideal e que
por isso tem suscitado debates investigativos porque lidamos com falantes-
ouvintes reais nos contextos de ensino-aprendizagem de LEs.

= A imersdo cultural, ou seja, passar uma temporada ou mesmo residir em
paises que falam a lingua-alvo é uma condicdo ideal para aprendé-la de
forma global. Barcelos (1999) explica que essa crenca gera desconfianca
na capacidade de se aprender bem a lingua estudando-a em nosso pais.

= A partir da década de 90, principalmente com o advento do MERCOSUL,
Sousa (2007) apresenta duas novas crencas que passam a designar a lingua
espanhola: 1) passa a ser vista como segunda lingua, depois do inglés, de

importancia no mercado de trabalho (por alunos de niveis linguisticos

109 Nessa especificacdo, esta explicita a mencéo a superioridade do castelhano, dialeto que unificou a Espanha
como pais e que chegou a América via processo de colonizacéo.
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110

iniciantes)™ ™ e 2) passa a ser vista como uma lingua “culturalmente rica”

(por alunos de niveis intermediarios de espanhol).

A partir de agora, parece-nos oportuno estabelecer a relagdo entre crengas e
discurso, uma tendéncia que vem ganhando destaque nas pesquisas no campo aplicado ao
ensino de linguas. Acreditamos que essa relacdo € pertinente porque os alunos veem a
realidade educativa e, especialmente, os processos de ensino-aprendizagem de linguas, a
partir das crengas que desenvolveram ao longo de suas vivéncias e experiéncias escolares, e as

manifestam discursivamente, como vemos a Segulir.

3.3 Crengas que se manifestam como ressonancias discursivas

A conexdo que estabelecemos entre crengas e discurso efetiva-se, neste texto, a
partir da aproximacdo que fazemos daquele construto com o de ressonancias discursivas. Para
tanto, partimos do pressuposto de que para a AD a repeticdo € uma questdo basilar, ou seja,
um fator indicativo de que todo discurso carrega, em si, sempre a presenca de outros discursos
(AUTHIER-REVUZ, 1997). A proposta de trabalho com ressonancias discursivas (RDs) foi
feita por Serrani (1997), a partir de reformulacbes do conceito de parafrase, entendida pela

autora nos seguintes termos:

hd pardfrase quando podemos estabelecer entre as unidades envolvidas uma
ressonancia — interdiscursiva''* — de significacio, que tende a construir a realidade
(imaginaria) de um sentido. Ressonancia porque para que haja parafrase a
significacdo é produzida por meio de um efeito de vibragcdo semantica matua. [...].
(SERRANI, 1997, p. 47).

De um ponto de vista interpretativo baseado na linguistica aplicada
transdisciplinar, na AD francesa e na psicanalise, essa autora destaca alguns principios
fundamentais para a compreensdo das RDs: 1) uma concepc¢do heterogénea da linguagem; 2)

um sujeito como efeito de significantes (portanto ndo intencional e nem fonte do dizer); 3) os

110 Essa autora pesquisou alunos de lingua espanhola do curso de Secretariado Executivo de uma IES privada e
de um curso de Letras de uma IES publica, na cidade de Séo Paulo.

11 pacheux (1988, p. 167, grifos do autor) explica que “[..] o interdiscurso enquanto discurso-transverso
atravessa e p6e em conexdo entre si 0s elementos discursivos constituidos pelo interdiscurso enquanto pré-
construido, que fornece, por assim dizer, a matéria-prima na qual o sujeito se constitui como ‘sujeito falante’,
com a formagdo discursiva que o assujeita”. Serrani-Infante (1997, s/p) explica que “[e]ssa formulagdo ainda
correspondia a uma visdo da nocdo de formagdo discursiva como espago auténomo de significa¢do”, algo que foi
revisto pelo proprio autor em trabalhos posteriores.
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intrincados jogos dos discursos-outros (alteridade discursiva) e 4) a questdo da repeticdo que é
condicdo de todos os dizeres. Esse Ultimo ponto propicia que em AD seja feita uma
reconsideracdo das formas parafrasticas como efeitos que permitem a interrupcdo, a réplica, o
deslocamento, os trajetos argumentativos, as descontinuidades e a contradicdo nos processos
discursivos. Assim, para Serrani (1997, p. 47), € possivel compreender a parafrase como
ressonancia ja que: “[...] a nocdo de ressonancia permite incluir, na propria conceituacdo de
parafrase'*?, o sujeito da linguagem, pois ela sempre ressoa para alguém [...]”. Nesses termos,
a pesquisadora argentina propde que as ressonancias de significacdo sejam divididas em dois
tipos: 1) em torno de unidades especificas e 2) em torno de modos de dizer, como ela mesma

justifica:

[o] primeiro tipo diz respeito ao funcionamento parafrastico de unidades tais como
itens lexicais, frases nominais etc. O segundo tipo refere-se ao estudo dos efeitos de
sentidos produzidos pela repeticdo, em nivel interdiscursivo, de construcbes
sintatico-enunciativas na estruturacdo de um discurso determinado. (SERRANI,
1997, p. 47, grifos do autor).

Em uma perspectiva bastante ampla, Orlandi (1996) explica que a linguagem é
produzida na articulagdo de dois grandes processos: o parafrastico e o polissémico. Aquele
indica um retorno constante a um mesmo dizer sedimentado e este alude ao processo de
deslocamento que essa sedimentagdo sofre na linguagem. Quanto ao funcionamento
discursivo, a autora nos apresenta trés tipos diferentes de discursos que se baseiam no
referente (objeto do discurso) e nos interlocutores: 1) o discurso lidico (no qual a polissemia é
aberta: uma poesia, por exemplo), 2) o discurso polémico (polissemia controlada: um debate)
e 3) o discurso autoritdrio (polissemia contida: metalinguagem). Este UGltimo discurso nos

interessa na relagcdo entre lingua e crencas por ndo ser neutro e indicar:

um discurso circular, isto é, um dizer institucionalizado, sobre as coisas, que se
garante, garantindo a instituicdo em que se origina e para a qual tende: a escola. O
fato de estar vinculado a escola, a uma instituicdo, portanto, faz do DP [discurso
pedagogico] aquilo que ele é, e 0 mostra (revela) em sua fungdo (ORLANDI, 1996,
p. 28).

Sob essa Gtica, percebe-se que no discurso pedagdgico (DP), o conhecimento do
fato discursivo em si fica ofuscado em funcdo do predominio da metalinguagem, como

explica Orlandi (1996, p. 19): “ndo ha questdo sobre o objeto do discurso, isto €, seu contetdo

112 Na defini¢do de Serrani (1997, p. 47), as parafrases “ressoam significativamente na verticalidade do discurso
[interdiscurso] e concretizam-se na horizontalidade da cadeia [intradiscurso], através de diferentes realizagcdes
linguisticas”.
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referencial, apresentando-se assim um sO caminho: o do saber institucionalizado, legal (ou
legitimo, aquele que se deve ter). O conteldo ai € a forma (artefato) e se aponta a forma como
réplica do conteido”. Nesse sentido, entendemos que as crencas, relacionadas com a
concepcdo formal de aprendizagem de E/LE, e em contexto de formacdo universitaria
docente, consistem em formas de interpretar 0s processos de ensino-aprendizagem baseadas
em ideias pré-concebidas sobre essa realidade, ou seja, na ideia de circularidade do discurso
pedagogico. Essas crencas ressoam nas vozes discentes como ressonancias discursivas por seu
carater de remissdo a outros discursos, especialmente os pedagdgicos, e sdo consideradas
complexas, contraditorias e resistentes. Nesta tese, as classificamos nas seguintes categorias:
1) crencas quanto a concepcdo de lingua; 2) crencas quanto ao papel do falante nativo; 3)
crencas quanto ao processo de aprendizagem do espanhol e 4) crenca quanto ao espanhol
limitar-se a dois blocos compactos: um espanhol da Espanha e um espanhol da América; e 5)

crencas quanto as variedades do espanhol, como tratamos a seguir.

3.4 Crengas quanto a concepcao de lingua

A concepcdo de lingua manifestada por nossos sujeitos-aprendizes de espanhol
revela a crenga de que conhecer bem a lingua s6 ¢ possivel com o “dominio” de sua

gramética normativa®?

e de seu vocabulario, ou seja, estd ligada a questdo da correcdo
linguistica'**. Considerando a primeira classificacdo de Serrani (1997) para as ressonancias
discursivas, isto €, a repeticdio de itens lexicais no discurso, podemos dizer que 0s
substantivos  “gramatica” e “vocabulario” ressoaram nas vozes de nossos participantes
evocando sua tradicdo linguistica escolar, ou seja, o0 discurso pedagogico: ‘[o]s alunos
dizem coisas que lhes foram ditas, ‘passadas’ seja em seus ‘enunciados’, em seus

‘siléncios’, ou em suas ac¢des” (BARCELOS, 2002, s/p)'*®. Nos excertos que apresentamos

a seguir, outros elementos como a cultura, os temas transversais e a literatura foram

13 Como informa Bagno (2006, p. 64, grifos do autor): “[a]s gramaticas foram escritas precisamente para
descrever e fixar como ‘regras’ e ‘padroes’ as manifestagdes linguisticas usadas espontaneamente pelos
escritores considerados dignos de admiragcdo, modelos a ser imitados. Ou seja, a gramatica normativa é
decorréncia da lingua, é subordinada a ela, depende dela. Como a gramatica, porém, passou a Ser um
instrumento de poder e controle [...]".

114 Essa crenca revela uma verdade, mesmo que parcial, pois, de maneira geral, todos os aprendizes de lingua
acabam pensando e afirmando isso.

115 Embora tenhamos a referéncia do texto publicado pela revista Letras & Letras, a copia citada foi fornecida
pela autora e as paginas ndo coincidem.
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lembrados pelos futuros professores de E/LE, mas predominam as ressonancias em torno

dos itens lexicais ‘“gramatica” e “vocabulario” em suas discursividades:

[24] [Brenda, aluna]: Creo que [falta] adquirir mas experiencia con la lengua,
aprender mas la gramatica porque es fundamental, yo pude percibir eso mas ahora
en el final del afio, terminando el curso que no hay como hablar bien si no tenemos
vocabulario suficiente, si no conocemos las estructuras [...] [Entrevista individual,
8° semestre, grifos nossos].

[25] [Luzza, aluna]: [...] Tengo dificultad en hablar, falta de vocabulario también,
creo que principalmente de vocabulario, de la forma correcta de conjugar los
verbos, utilizar de la forma correcta los pronombres que sempre tengo dificultad,
cambio algunas cosas. [SR, | grupo de controle, grifos nossos].

[26] [Cerradino, aluno]: [..] No basta tratar, estudiar solo la cultura, hay que
estudiar la gramatica también y otras competencias también, pero por qué no afiadir
a todo eso tratando de cultura, por qué no traer un texto que trate de cultura y
trabajar gramatica en ese texto, trabajar una produccidn escrita con este tema.
[Entrevista grupal, 6° semestre, grifos nossos].

[27] [Maria, aluna]: Yo creo que todas las asignaturas fueron muy importantes para
el aprendizaje de la lengua, la de Carmen Rojo en que discutimos los temas
transversales emque ella nos trajo actividades que nosotros hablabamos mas porque
eran temas que nosotros conociamos, las del profesor de literatura que pudimos
conocer mas vocabulario, las tuyas em que tuvimos que estudiar para presentar los
seminarios y las correcciones del articulo®'® creo que ayudaron mucho a desarrollar
nuestra competencia. [Entrevista grupal, 6° semestre, grifos nossos].

Vale a pena destacar que, em nosso pais, a nossa relacdo com o portugués como
lingua oficial, uma imposicdo de Portugal, sempre foi considerada traumatica e conflituosa,
pois representou uma espécie de violéncia simbdlica pela exclusdo das outras linguas que aqui
existiam (ORLANDI, 2002, 2005; CELADA, 2002). Assim, nossa tradicdo escolar sempre
priorizou o discurso gramatical (normativo) como base, como condicdo precipua para
estabelecer a relacdo discente com a lingua portuguesa como lingua nacional. Esse fato leva,
segundo Orlandi (2002, p. 208, grifos do autor), a caracterizacdo de discursos especificos

desse processo de escolaridade, uma vez que constituem uma identidade linguistica escolar:

[e]sses discursos — esse saber — que ninguém pode deixar de ter, se frequentou a
escola, cria o que estamos chamando a “identidade linguistica escolar” (LL.E) que
ndo compreende estritamente a lingua, mas os discursos produzidos por e na lingua
gue falamos na escola e que nos situam em um conjunto de saberes (leia-se dizeres)
gue constituema “escolaridade”*’.

118 A participante refere-se ao artigo académico entregue ao final das aulas de Estagio de Espanhol 2.

117 segundo Orlandi (2002, p. 207, grifos do autor), esse saber escolarizado nos exige: “[n]Jdo dizer ‘brusa’ mas
‘blusa’; ndo dizer ‘nois vai’ mas ‘ndés vamos’, ndo dizer ‘0s menino’ mas ‘0s meninos’, em suma, saber produzir
uma relacdo com a lingua oficial que mostre uma imagem da boa linguagem, da linguagem correta, escolar”.



92

Essa relacdo estabelecida pela autora entre “saberes” como “dizeres” sobre o saber
evidencia a questdo da metalinguagem que, como vimos, predomina no discurso pedagogico e
se coloca como o centro do processo de aprendizagem: “[0] objeto aparece refletido nos
recortes de uma metalinguagem que se constrdi com maior ou menor especificidade,
dividindo espaco da instituicdo” (ORLANDI, 1996, p. 19). Quanto a experiéncia gramatical
(normativa) vivenciada pelos alunos-participantes ao longo de seus anos de estudo, marcados
pela aprendizagem formal do portugués como LN, principalmente pela énfase na escrita, leva,
no contato-confronto com o espanhol, & crenca de que o espanhol ¢ uma lingua “culta”. A
esse respeito, Celada (2002, p. 234-235) explica que ‘]...] certos trajetos e circuitos pelos
quais ele [o sujeito brasileiro] se movimentou, sobretudo no que concerne a relagdo que com a
escrita travou na escola, sdo revisitados no processo de aprendizado do espanhol como lingua
estrangeira”. E, como consequéncia, uma série de designacbes acerca do espanhol sdo
consideradas: “[...] designando imagnariamente a diferenca que o sujeito sente em relagao ao
que o funcionamento material dessa lingua lhe impoe: ‘lingua detalhista — redundante —
complicada — rebuscada” (CELADA, 2002, p. 236).

Ha que se considerar, também, a experiéncia dos aprendizes brasileiros com o
estudo do inglés, por meio de sua gramatica normativa, na escola. Como explicam Barcelos
(1999) e Sousa (2007), esse idioma tem sido trabalhado de forma a priorizar 0 estudo de sua
estrutura gramatical e de seu Iéxico. A primeira autora ressalta que esse procedimento isola a
lingua inglesa de seu contexto de comunicacdo social e a segunda postula que assim o

estudante tem dificuldade de fazer-se sujeito dessa/nessa lingua:

a concepcdo do processo de aprendizagem da LI [lingua inglesa] que predomina no
mundo contemporaneo expande um conceito de lingua como instrumento e vincula
tal aprendizagem mais a um processo de subordinagdo a um cédigo do que a umde
identificacdo/subjetivagdo do sujeito (mediante o assujeitar-se a uma lingua).
(SOUSA, 2007, p. 61).

Nesse cenario, acreditamos que a forma de contato com o portugués como LN na
escola e a experiéncia de aprendizagem do ingles vao influenciar, como passamos a

acompanhar nos excertos a seguir, a experiéncia de nossos futuros professores com o

espanhol no ensino médio, ou seja, o0 estudo da gramatica normativa.
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3.4.1 A experiéncia com o espanhol no ensino médio

Ao rememorarem a historia relativa ao estudo formal do espanhol no ensino
médio, nossos alunos-participantes relatam que a gramética normativa, a traducdo de textos
muito longos e 0s exercicios de repeticdo mecanica de estruturas por meio do livro didatico,
acabaram por ocupar um lugar central e privilegiado nas aulas. Nesse cenario, ndo havia, por
exemplo, espaco para um trabalho de interpretacdo de textos auténticos ou a discussdo sobre

as possibilidades de variagdo linguistica no idioma:

[28] [Cerradino, aluno]: El espafiol que aprendi en la escuela fue aquel espafiol del
verbo ser, del verbo estar, de los verbos regulares, de las reglas gramaticales, nada
de textos. Cuando habia textos era para hacer traducciones, aquellos textos enormes
para traducir y fue los tres afios de esa manera, solo la base estructural de la lengua.
[SR1, 7° semestre, grifos nossos].

[29] [Beta, aluna]: Eran verbos regulares, irregulares, ser, estar, una manera muy
culta de decir, por ejemplo: voy llevar [/A/], no sabia llevar [/Z], llamar [/y/] eso que
ni pasé en la cabeza de la profe, creo. Hablar que existian otras maneras [de
pronunciar] y eran canciones y solo el libro de gramatica todo el tiempo haciendo
ejercicios, pero HABLA, casi hada. [SR1, 7° semestre, grifos nossos].

[30] [Dedeka, aluna]: [...] Yo empecé a estudiar el espafiol en el primer afio de la

secundaria, pero en el primer y segln afio, era un profesor de Quimica*® que

impartia clases de espafiol. Entonces, no eran clases de espafiol. [...] El no sabia
impartir [clases]. [...] EI solamente ponia verbos para conjugar y aquellos ejercicios
estructuralistas y teniamos dudas y él no sabia explicar. [SR2, 8 semestre, grifos
nossos].

Como podemos observar pelos depoimentos anteriores, o espanhol visto no ensino
médio prima, ainda, pela pratica do método de gramatica-traducdo. Segundo Gutiérrez
Ordéiiez (1996), as principais caracteristicas desse método formalista sdo as seguintes: 1) a
morfologia antecede a sintaxe na ordem de andlise; 2) a licdo centra-se em conteldos
gramaticais que sdo explicados de forma exaustiva; 3) 0s exercicios visam o dominio das
estruturas formais da lingua e privilegiam a palavra; 4) a traducdo é escolhida em funcdo das
regras gramaticais estudadas e 5) o kxico (em forma de listas) subordina-se tanto a gramatica
guanto a traducdo. Entretanto, como se percebe, 0 processo é bastante contraditorio, pois a
tradicdo escolar que privilegia essa pratica descontextualizada e mecéanica da lingua, tanto
para o0 portugués como lingua nacional, quanto para a LE, é criticada pelos participantes.
Contudo, é da gramatica normativa que sentem falta ao concluir a graduacdo. Essas questdes

reforcam a crenca detectada por Barcelos (1999, p. 166, grifos do autor) em sua pesguisa com

118 Apesar dos constantes protestos dos professores de espanhol, ainda é comum encontrar profissionais néo
habilitados na area de Letras exercendo a docéncia nesse idioma, principalmente no ensino néo regular.
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estudantes de Letras/ Inglés, a de que aprender o idioma estrangeiro é saber sobre a sua

estrutura:

[m]etade dos alunos considera que aprender inglés é saber sobre a estrutura dessa
lingua e adquirir conhecimentos a esse respeito. A experiéncia educacional anterior
desses alunos exerce grande influéncia nessa crenca. De um modo geral ela é
calcada apenas em exercicios gramaticais repetitivos que estimulam a “decoreba” de
regras, ndo abrindo espaco para o desenvolvimento de uma concepg¢do mais holistica
da linguagem.

N&o negamos, em absoluto, a importancia do estudo formal e sistematizado do
espanhol, principalmente porque estamos formando o futuro professor que precisa conhecer
bem essa lingua para poder ensind-la como objeto de trabalho. Mas é preciso evitar a
frustracdo discente ao final da graduacdo, pois, como nos revela Barcelos (1999, p. 167, grifos
do autor): “fica claro o desanimo dos alunos, principalmente porque se aprender linguas ¢
apenas saber gramatica, e se eles nao a ‘dominam’, entdo so Ihes resta concluir que nao sabem
a lingua”. Esse desanimo estd evidenciado em nossos dados, principalmente nas “faltas”
expressas por nossos alunos-participantes. Entre essas “faltas” destacamos as que mais se
sobressaem em varios momentos da coleta de dados: a falta de “dominio” da gramatica
normativa; a falta de dominio do léxico; a falta de fluéncia na lingua; a falta de seguranca ao

° ou com nativos devido ao medo de cometer erros; a falta de

falar com alguns professores**
identificacdo com as variedades do espanhol e a falta de uma identidade na LE. A partir da
préxima secdo, discutimos uma nova abordagem para a lingua espanhola na graduacéo, trata-

se, na verdade, de uma possibilidade para encarar essas “faltas” discentes.

3.4.2 Uma nova perspectiva para o trabalho com o espanhol

De nossa parte, acreditamos que uma possibilidade de mudar essa viséo
tradicional de que aprender um novo idioma limita-se ao “dominio” exclusivo de sua
gramatica normativa e de seu lexico é trabalhar o funcionamento linguistico-discursivo da

lingua-alvo, ou seja, seus efeitos de sentido. Nessa perspectiva, Serrani (2005, p. 99) ressalta a

119 A esse respeito, queremos expor a fala de Maria, que em sua entrevista individual, ao final da graduacéo,
assim se posiciou sobre o medo de cometer “erros” diante de alguns professores: “Sobre se sentir o no a gusto
hablando espafiol, yo también [...] percibi que hablando con los profesores yo me pongo muy nerviosa, pero
hablando con los chicos, con los compafieros de clase y los alumnos del [estagio], yo me ponia mas a gusto, mas
tranquila. [La profesora de la escuela-campo] también me dejaba muy tranquila™.
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importancia da dimensdo estratégica da linguagem, aliada ao processo discurso, como algo

produtivo no ensino de linguas:

[t]rata-se de estimular a conscientizacdo da linguagem na qual se entrelagam a
reflexdo e a intervencdo didatica e/ou social (enfatizando a sensibilizacdo a
discursividade) [...]. O estudo da relagcdo entre lingua e discurso ndo sé trara
beneficios para o trabalho de leitura e producdo de textos, mas também para que as
disciplinas de lingua cumpram com sua finalidade na formagdo educativa integral do
cidaddo.

Essa finalidade de preparar o aluno para o0 exercicio de sua cidadania,
propiciando-lhe uma educacdo linguistica solida, ganha especial relevancia no contexto de
formacdo universitaria do futuro professor de espanhol. Este, por ter de aprender a lingua para
ensina-la depois em sua profissdo, precisa realmente conhecé-la. Sob essa Otica, vale a pena
destacar um trabalho que vem ganhando espaco nas reflexdes sobre os processos de ensino-
aprendizagem de E/LE em nosso pais, baseados na area da psicolinguistica: o foco na forma.
Finger e Ortiz Preuss (2009, p. 80, grifos dos autores) explicam essa nova maneira de abordar
a lingua em sala de aula da seguinte forma: “[a] instru¢do baseada em foco na forma (Focus
on Form) [...] acarreta um envolvimento com o significado que as estruturas veiculam, antes
mesmo que alguma aten¢do formal as estruturas da lingua venha a ter lugar na instru¢dao”. O
propdsito desse trabalho também passa por outro viés, na visdo de Villalba (2009), ou seja, 0
redimensionamento do papel da abordagem comunicativa, que passa a explicitar as formas
linguisticas, mas aliadas a diversidade dos géneros textuais. Nesse sentido, a autora comenta
como poderia ser trabalhado o espanhol nessa pespectiva, isto €, a partir de sua condicdo de

proximidade linguistica com o portugués brasileiro:

[a] revisdo da abordagem metodoldgica e a caracteristica linguistica do portugués e
do espanhol como linguas muito préximas levam a um novo olhar sobre as nogoes
de conhecimento declarativo e procedimental para usad-las numa abordagem
comunicativa mais ampla, lidando com diferentes tipos de textos que permitam
enfocar a forma linguistica a partir da discussdo e apropriagdo do sentido
(VILLALBA, 2009, p.99).

A autora também chama a atencdo para o fato de que ndo se pretende utilizar os

géneros textuais com o intuito de que sirvam como (pre)texto para trabalhar as formas

linguisticas de maneira isolada, mas buscando a percepcdo de como essas formas produzem
efeitos de sentido variados:
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se se considerar a opgdo por géneros textuais que permitem o acesso a diversidade
textual, cada qual com caracteristicas formais prdprias. Trata-se, pois, de abordar a
forma de acordo com o tipo de texto, sem estabelecer de antemdo uma espécie de
hierarquia gramatical, segundo a qual os artigos antecederiam os pronomes
possessivos, mas o par “pretérito indefinido” e “pretérito perfeito” do indicativo
seria apresentado ao mesmo tempo por questdes de contraste. (VILLALBA, 2009, p.
108, grifos do autor).

A partir dessas reflexdes, podemos concluir que enfatizar a forma linguistica,
buscando seus efeitos de sentido, € uma maneira de os futuros docentes procurarem “entrar”
no funcionamento tanto linguistico quanto discursivo do espanhol. Acreditamos nessa
possibilidade, pois concordamos com Kulikowski e Gonzalez (1999, p. 15, grifos dos autores)
que “T...] estudar outra lingua ¢ entrar em contato com uma nova sistematicidade, com uma
nova ordem de regularidades, com um ‘ja dito’, um interdiSCurso que ndo é nosso e que
possibilita a constru¢do de sentidos que The sdo proprios”. Dessa maneira, para que se efetive
essa nova acdo pedagogica em torno do foco na forma, isto é, a forma usada para construir
sentido, é preciso que haja o envolvimento de toda a equipe de professores de espanhol. E
pensamos que desde o inicio do curso de Letras, para evitar a frustracdo de quem chega ao
final da graduagdo e constata que “dominar” o coédigo ndo ¢ garantia de poder desenvolver

uma identidade no idioma, como explica Andrielly:

[31] [Andrielly, aluna]: [...] A veces siento que no encontré mi identidad en lengua
espafiola es como si yo fuera otra persona [...] estudiar otra lengua extranjera es un
otro posicionamiento delante del mundo, otra manera de ver las cosas, otra manera
de posicionarse mismo [...] Pero es algo asi, es como, en otra lengua no soy yo [...]
los problemas lingliisticos a veces podemos solucionar [....] conjugar los verbos y
todo, asi mismo no tener un posicionamiento en la otra lengua. [SR, | grupo de
controle, grifos nossos].

Nas consideracbes da estudante, fica claro que esse novo posicionamento
identitario no espanhol, que ela afirma ndo ter conseguido, justifica-se devido a essa lingua
ndo ter “acontecido” na malha de sua subjetividade (CELADA, 2010b), ou seja, ndo a “fez”
sujeito. Talvez isso ocorra porque muitos aprendizes estdo muito mais preocupados em
“imitar” o falante nativo do que em “encontrar-se” como brasileiros na LE, como mostra a

préxima crenca que analisamos a seguir.

3.5 Crencas quanto ao papel do falante nativo

Para iniciar a discussdo sobre quem é o falante de uma lingua, trazemos uma

reflexdo bastante apropriada da &rea da semantica enunciativa. Como postula Guimaraes
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(2005), somos constituidos em sujeitos pelo funcionamento da lingua que falamos e em razdo

de ser essa lingua e ndo qualquer outra, uma questdo politica na interpretacdo do autor:

[o]s falantes ndo séo os individuos, as pessoas que falam esta ou aquela lingua. Os
falantes séo estas pessoas enquanto determinadas pelas linguas que falam. Neste
sentido falantes ndo sdo as pessoas na atividade fisico-fisioldgica, ou psiquica, de
falar. Sao sujeitos da lingua enquanto constituidos por este espago de linguas e
falantes que chamo espaco de enunciagdo. Deste modo considero que o falante, tal
como 0 conceituo, é uma categoria linguistica e enunciativa. [...] considero que o
falante ndo é [uma] figura empirica®?®, mas uma figura politica constituida pelos
espacos de enunciacdo. E nesta medida ela deve ser incluida entre as figuras da
enunciacio. (GUIMARAES, 2005, p. 18, grifos nossos).

Nesse cenario, essa condicdo de falante como uma figura politica ndo prevaleceu
na opinido de muitos de nossos participantes, tanto docentes quanto discentes, pois ainda ha
referéncias a figura idealizada de um falante nativo, cuja producdo linguistica seria “perfeita”.
Esse modelo foi um referencial amplamente utilizado nos processos de ensino-aprendizagem
de linguas até a década de 80 do século XX e ainda ressoa nos discursos pedagdgicos atuais.
Assim, nos perguntamos com Kramsch (2001), Maher (2005) e Celani (2009): quem é o
falante nativo? A primeira autora, ao se interrogar sobre o estatuto dessa entidade, nos
apresenta trés classificacbes que podem ser utilizadas para entendé-lo: 1?) o falante nativo de
nascimento, 2%) o falante nativo por educagdo e 3?) o falante nativo aceito como membro de
uma comunidade por seus falantes nativos.

Na primeira classificagdo, Kramsch (2001) explica que ndo basta ter nascido no
pais onde se fala a lingua para ser considerado seu falante nativo, pois se pode nascer em um
lugar e imediatamente mudar-se dele ou passar a viver com um grupo ou familia que fale
outra lingua. Quanto a segunda, a autora considera que a educacdo é capaz de oferecer o
status de nativo a quem teve acesso a escolarizacdo, mas ela mesma reconhece que € quase
impossivel mensurar e saber quem pode avaliar a quantidade de conhecimento necessario para
dar essa condicdo de nativo a alguém. Na terceira e Ultima classificacdo, a preocupagdo € com
a aceitacdo de um falante por determinada comunidade sociocultural, ou seja, como seu
membro. Nessa perspectiva, a estudiosa advoga pela mudanca de énfase do falante nativo para
0 modelo do falante intercultural, algo que explicamos brevemente.

Ao longo da histéria dos processos de ensino-aprendizagem, trés modelos de
falante nativo tem se sobressaido, revelando diferencas significativas quanto ao seu papel,

bem como ao da lingua e da cultura. O primeiro modelo baseia-se na perspectiva

120 Nesse aspecto, o autor diferencia seu conceito da definicdo ducrotiana de falante como uma figura empirica.
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monolinguistica e monocultural de educacdo, uma visdo que Kramsch (2001, p. 33) ndo julga
apropriada para a realidade contemporanea de contato entre linguas e culturas, pois considera

que:

[a] ideia de um falante nativo, um idioma e uma cultura nacional é, obviamente, uma
faldcia. Essa aspiragdo utdpica de pertencer a uma comunidade nacional ou
multinacional de falantes que falam e pensam da mesma maneira tem levado criticos
como Paikeday a propor que o falante/ouvinte nativo ideal na realidade seria uma
pessoa monolingue que teria convivido com um s6 idioma durante sua vida inteira
[...]. Pode ser que este idealizado falante/ouvinte nativo monolingue, representante
do discurso de uma comunidade monolingue, exista na imaginacdo, mas ndo tem se
ajustado a realidade®??.

Esse falante nativo referido pela autora, apoia-se em uma herangca da linguistica
estrutural norte-americana, anterior a Chomsky (1965). Esse autor concebe o falante nativo
como um ser mitico, idealizado e abstrato, um profundo conhecedor das regras de sua lingua e
que somente produziria sentencas gramaticalmente corretas. Essa visdo monolinguistica e
monocultural tem sido incorporada aos estudos sobre as linguas e por isso a preocupagdo com
a imitacdo do falante nativo, em tese um representante legitimo da perfeicdo linguistica.
Como considera Rajagopalan (2002, p. 28), “[o] nativo nunca erra. (Ha nisso algo
espantosamente supra-humano — é o que se poderia chamar de a apoteose do falante nativo em
linguistica)”. E Kramsch (2001) explica que, de maneira geral, tradicionalmente o falante
nativo tem sido considerado como simbolo do que é genuino e auténtico no idioma.

O segundo modelo de falante nativo apoia-se na perspectiva multilinguistica, ou
seja, prevé o conhecimento de muitas linguas por parte de um individuo ao longo de sua vida.
Contudo, esse modelo continua adotando a mesma concepcao anterior de falante, ou seja, uma
figura idealizada. Apesar do prefixo “multi’ indicar possibilidade de contato entre varias

linguas, esse processo ocorre de maneira isolada, pois o conhecimento € visto:

[d]e forma separada, em compartimentos independentes entre as linguas e de tal
modo que 0s conhecimentos prévios que o individuo adquiriu sobre a primeira
lingua estrangeira que estudou ndo influenciam nem determinam o processo de
aquisicdo das linguas estrangeiras seguintes que vai aprendendo. (RIVILLA, 2005,
p. 635).

Finalmente, o terceiro modelo fundamenta-se na perspectiva pluricultural e

plurilinguistica de educacdo e ndo considera o falante nativo como modelo ideal a ser seguido,

121 Uma prova de que o monolinguismo é uma visdo educativa ultrapassada, ¢ a afirmacdo de Grosjean (1994/
2008, p. 163) de que “o bilinguismo esta presente em praticamente todos os paises do mundo, emtodas as faixas
etarias e em todas as classes sociais. Na verdade, estima-se que metade da populagdo mundial é bilingue”.
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mas como um usudrio habil que atue de forma competente no idioma. De acordo com
Kramsch (2001, p. 33), citando Garfinkel (1971), esse falante é, precisamente, a figura do
falante intercultural. E esta representada por pessoas “que vdo adquirindo, ao longo de sua
vida, toda uma gama de normas de interpretacdo que utilizam, consciente e cuidadosamente,
segundo os diversos contextos sociais onde moram e com as quais chegam a entender o
mundo que Ihes rodeia”. Embora essa perspectiva contemple o sujeito intencional da
pragmatica e prescinda do fato de que a lingua ndo é transparente ao sujeito (AUTHIER-
REVUZ, 1997, 2004), é valida por privilegiar a discussdo sobre o falante intercultural.
Contudo, mostramos, a seguir, como a figura idealizada do falante nativo ainda estd presente
em sala de aula, tanto na concepcdo de discentes quanto de docentes. Comecemos pelas

opinides dos primeiros.

3.5.1 Quanto as crencas dos discentes sobre a figura do falante nativo

Em nosso contexto de pesquisa, detectamos a crenca, ainda muito presente nas
discursividades de nossos futuros professores de E/LE, de que falar a lingua-alvo pressupde
imitar o falante nativo, algo que se mostrou bastante recorrente em nossos dados. Em nosso
Q1, por exemplo, Ceje e Fernando marcaram, entre as opgOes oferecidas para cursar Letras/
Espanhol, “falar ‘igual’ a um hispano-falante” como uma de suas pretensdes quando
ingressaram na graduagdo. Essa visdo ainda se manteve na opinido de Fernando até o 5°
semestre do curso quando, por meio de uma auto-avaliagdo escrita, nos revela: ‘]...] La
presencia del profesor nativo nos inspira (motiva) y puede cumplir bién el papel de nos
direccionar para una opcion, para una variedad [...]”. Para esse participante, essa entidade
representa uma autoridade no sentido literal, pois € capaz, inclusive, de “direcionar-lhe”,
eficazmente, na escolha por uma das variedades linguisticas do espanhol. Vale lembrar que se
0 professor nativo hispano-falante ndo tiver uma visdo educativa plurilinguistica e
pluricultural para o ensino de E/LE, o m&ximo que vai conseguir € fazer sobressair a sua
prépria variedade para os aprendizes, fazendo-os pensar que ela é a “correta”.

Em outros instrumentos de coleta de dados, o aluno Fernando, provavelmente
influenciado pelas discussdes sobre o modelo de falante intercultural, realizadas na sesséo
reflexiva (SR1) que discutiu o texto intitulado EI privilegio del hablante intercultural
(KRAMSCH, 2001), revela um posicionamento de desapego a figura do falante nativo e o

questiona, como podemos observar nos excertos seguintes:
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Quadro 3.5.1.1: Percepgdes do estudante Fernando sobre o falante nativo

Instrumentos utilizados IdentificacGes registradas

[...] Cuando empecé los primeros contactos en la facultad en el
idioma espafiol, yo constesté una pregunta de una profesora
[sobre] cuél seria el principal objetivo [...] una particularidad,
un deseo particular sobre el idioma y yo contesté diciendo que a
mi me gustaria mucho hablar como un nativo. Eso ejemplifica
bien tal vez esta parte, ¢el hablante nativo es el argentino, el
venezuelano, el cubano, espafiol? (Cual? ;Todos, entonces?
[...]- Y la profesora dice “no, no, vas a leer mucho y vas a ver
que estas fuera de contexto”. [grifos nossos].

SR1, 7° semestre.

Ya no quiero mas hablar [como si fuera un hablante nativo],
tengo asi una cierta admiracion por la manera como los
argentinos hablan. Yo suelo decir que los hablantes argentinos
son los mas “cariocas que eu conhego” porque los cariocas para
nosotros brasilefios tienen una manera peculiar de hablar [...].
[grifos nossos].

SR1, 7° semestre.

[...] En relacion a la perfeccion, pregunto: ¢Qué es un hablante
nativo? ¢De qué region estamos hablando? ¢Cual es el grado de
conocimiento de la lengua de un hablante nativo? (En qué
espacio sociocultural se encuentra este hablante? [...]. [grifos
nossos].

Entrevista individual,
8° semestre.

A informacdo de Fernando de que uma professora o advertiu, no inicio da
graduacdo, sobre a crenca de querer falar como se fosse um nativo indica que essa discussao
esteve presente ao longo do processo de formacdo académica. Contudo, acreditamos que essa
tematica foi intensificada nas aulas de estagio, e em especial na SR1 que abordou a questdo do
priviégio do falante intercultural. Assim, vemos nosso participante se fazer as perguntas
anteriores, todas muito semelhantes as que Kramsch (2001) também faz em seu texto. Nesse
sentido, ndo sabemos, realmente, se Fernando assume uma postura critica € ou se estd apenas,
como comenta a professora Cecilia Valdez em depoimento, repetindo as ideais dos autores:
“lo]s professores tém de estar atentos para perceber até que ponto 0s alunos se apropriaram
das teorias estudadas ou se ndo é uma mera repeticdo dos textos lidos e discutidos com 0s
professores em sala de aula”. Em todo caso, fazemos uma aposta de que a repeticdo, em uma
perspectiva discursiva, ndo significa, meramente, s6 uma repeticdo, pois “ela pode trazer a

elaboracéo, a formulagdo nova, o deslocamento etc.” (ORLANDI, 2002, p. 208).



101

Queremos registrar, a partir de agora, outra crenca relacionada com a figura do
falante nativo como ideal a ser seguido na aprendizagem do espanhol. Trata-se da aluna Beta
que se mostra, desde o inicio de seu processo formativo, muito apegada a esse modelo
abstrato de nativo como referéncia para sua produgdo linguistica em espanhol.
Acompanhemos sua trajetria por meio de alguns de seus depoimentos em diversos

momentos da coleta de dados:

Quadro 3.5.1.2: Percepcdes da estudante Beta sobre o falante nativo

Instrume ntos

Utilizados IdentificacOes registradas

[...] Entré en la facultad pensando en hacer espafiol no para ser
profe, sino para aprender y intentar hablar de la manera mas
proxima de un nativo posible. [grifos nossos].

Entrevista grupal, 6°
semestre

[...] No como si fuera una nativa, pero me gustaria hablar muy
Entrevista grupal, 6° | bien espafiol, no para decir que hablo como un nativo, porque yo

semestre creo que no es bueno y no es posible hablar perfectamente como
un nativo, pero quiero hablar bien. [grifos nossos].

[...] intentar hablar lo mejor posible, no para imitar [al nativo],

SR2, 8° semestre .
pero para ser entendido.

Como soy una persona perfeccionista, creo que se debe buscar
acertar lo maximo que se pueda, buscar [estar] cerca de la
perfeccion, perfecto creo que jamas va a ser porque como ya ha
dicho no es posible perder completamente los rasgos de
brasilidad, pero me preocupo en hablar lo mas correcto?? y mas
proximo de un nativo posible, pero igual, creo que eso no es
posible [grifos nossos].

Entrevista individual,
80 semestre

E interessante registrar que a estudante Beta, por meio do Q1, aplicado no 3°
semestre da gradua¢do, ndo marcou a op¢do “Falar ‘igual’ a um hispano-falante”, mas
revelou, na entrevista grupal, que possuia essa intencdo quando na universidade ingressou e
ndo se formar para ser professora de espanhol. Lembremos, neste momento, da epigrafe que
abre este capitulo e na qual a referida participante afirma que “optou” pela variedade
castelhana peninsular do espanhol porque a considera como a mais importante, a mais geral e
a mais difuisa no universo hispanico: “creo que hablo mas cerca del castellano de Espafa. Esta

para mi es la mas importante porgque es como si fuera una manera general de hablar espafiol

122 0 enunciado “hablar lo més correcto” é uma referéncia explicita & gramatica normativa, aqui seu carater de
prescritividade se destaca.
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[...] entonces eligi una manera de hablar que escucho demasiado, més que las otras y por eso
mtento seguir como hablan los espafioles, el castellano™.
Como se percebe, quanto ao fato de ser brasileira e revelar caracteristicas dessa

brasilidade!?

em sua producdo linguistica, parece-nos que Beta vé essa condicdo como algo
negativo, como uma espécie de barreira que a impediria de falar como se fosse uma nativa de
espanhol (“perfecto creo que jamas va a ser”’). Uma tentativa de deslocar-se da figura do
nativo parece ocorrer quando essa estudante comenta que pretende falar “para ser entendida”.
Contudo, em outro enunciado seu proposito de imitacdo dessa entidade volta a se mostrar:
“pero me preocupo en hablar lo mas correcto y mas proximo de un nativo posible, pero igual,
creo que eso no es posible”. Diante do exposto, podemos entender que a aluna atribui a
impossibilidade de falar como uma nativa hispanica por sua condicdo de brasileira’?* que,
nesse caso, parece que esta sendo negada.

Em face do exposto, podemos dizer que os enunciados de Beta nos revelam sua
concep¢do de falante nativo ideal, um ser que possuiria uma competéncia linguistica
“perfeita”. Nos moldes de uma educacdo monolinguistica e monocultural, essa concepgdo ¢
fomentada, pois, como nos mostra Maher (2007, p. 72, grifos do autor), ‘T...] este ‘falante
nativo e sua competéncia’ [é] [...] uma [forma de] abstragdo. Como uma abstra¢do idealizada:
0 que esta por detras da definicdo de Bloonfield'?® [...]”. Em uma perspectiva que considera o
falante como um ser real, de carne e 0sso, vale lembrar que Hymes (1995) contrapde o
falante-ouvinte abstrato e idealizado de Chomsky (1965), ao falante-ouvinte real (possuidor
de uma competéncia diferenciada e pertencente a uma comunidade linguistica heterogénea).

Nesse cenario, nos processos de ensino-aprendizagem de linguas essa crenca se
mostra também presente na pratica pedagdgica docente, pois ainda ha professores que
acreditam que os alunos devem se espelhar na figura do falante nativo como modelo de

“perfeicdo” linguistica a ser alcangada.

123 Em sua entrevista individual, ao ser perguntada sobre quais eram as caracteristicas da brasilidade mais
dificeis de ocultar na produg¢do em espanhol, Beta explica: “Creo que los verbos y los pronombres, a veces se
percebe que una persona es brasilefia cuando se pronuncia, cuando se conjuga un verbo, en la hora de hablar o
glzlfar] los pronombres_mismo”. _

Voltamos a essa discussdo no proximo capitulo deste trabalho.
125 Essa visdo bloomfieldiana contextualiza-se na explicacdo sobre as caracteristicas da competéncia do falante
bilingue.
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3.5.2 Quanto as crencas dos docentes sobre 0 modelo de falante nativo

Para duas de nossas participantes-docentes, as professoras Carmen Rojo e Clara, o
falante nativo ainda estd ligado a figura mitica e perfeita do falante-ouvinte ideal. Essa crenca
encontra respaldo na concepcdo monolinguistica e monocultural de educagdo, ou seja, na
ideia de que uma pessoa pode passar toda a sua vida tendo conhecimento apenas de uma
lingua e de uma cultura. Assim, nos excertos que se seguem, reproduzimos um trecho de
nossa entrevista com a professora Carmen Rojo, na qual discutimos o papel da identidade
linguistica brasileira na producéo discente em espanhol:

[31] Pesquisadora: Professora, vocé concorda que ha essa aproximagdo [com as
variedades diatdpicas do espanhol] por parte do aprendiz, mas este vai ser sempre
um brasileiro falando espanhol? Ele nunca vai deixar a sua identidade de brasileiro,
de falante de portugués brasileiro, quer dizer, podera se aproximar de uma das
variedades, mas nunca vai incorporar 100% aquela variedade? Sempre ao falar nos
vamos identificar que é um brasileiro falando espanhol?

[Carmen Rojo, profa.]: Nem sempre, h& brasileiros que falam perfeitamente como
se fossem nativos, eu acho que ndo ha problema. Agora se a gente for falar em
aspectos culturais ai ja é diferente. Aspectos culturais eu acho que a cultura da
gente a gente nunca esquece. Cultura faz parte uma comida, uma forma de agir em
determinado momento [...]. [Entrevista, grifos nossos].

A crenca de que € possivel falar “perfeitamente” como um nativo ndo leva em
conta “que no conjunto dos falantes nativos de uma dada lingua sempre encontramos uma
variedade imensa de comportamentos linguisticos, a depender da procedéncia, da faixa etéaria,
do género, da ocupacdo, do nivel de escolarizagdo etc.” (MAHER, 2007, p. 72). A autora faz
essas consideracdes quando se pergunta quem é o falante nativo, tomado como modelo, e que
supostamente teria um ‘“‘controle” linguistico de sua produgao.

Desde que foi criado o curso de Letras/ Espanhol no estado de Goias, temos tido,
de forma quase que predominante, um pudblico formado por alunos brasileiros em sala de aula.
A excecdo fica por conta da presenca de trés licenciandos hispano-americanos, dos quais
apenas um chegou a concluir, efetivamente, a graduacdo. Como vimos na crenga sobre a
concepcdo de lingua, nossos alunos se ressentem de ndo terem “dominado” a gramatica
normativa do espanhol ao longo dos quatro anos da graduacdo. Perguntamo-nos, entdo, com
Kramsch (2001, p. 23): “[a] quem podemos designar falante nativo? Tanto a crianga quanto o
adulto? Tanto o professor universitario quanto o trabalhador na linha de montagem? E que
norma de falante nativo deveriamos ensinar?” Considerando nosso cenario de aprendizagem

formal do espanhol para o exercicio da docéncia em Goias, vemos como Vvalida a necessidade
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de se discutir o privilégio do falante intercultural (um ser real, de carne e 0ss0) para que 0S
alunos ndo sofram tanto com a busca de um falante nativo ideal, algo que ndo contempla a
dindmica das mltiplas relacdes sociais na contemporaneidade.

Outra questdo que vale a pena destacar é que a lingua ndo é somente um
instrumento de comunicacdo, um sistema linguistico isolado da cultura. Essa Ultima, por sua
vez, reveste-se de complexidade, pois, como postula Laraia (2007, p. 63), “uma compreensao
exata do conceito de cultura significa a compreensdo da propria natureza humana, tema
perene da incansavel reflexdo humana”. Assim, podemos dizer que a relagdo entre lingua e
cultura é de inseparabilidade, uma vez que, como argumenta Guillén Diaz (2005, p. 838):
“[Nlingua e cultura nos sdo apresentadas como um todo indissocidvel porque a todo fato de
lingua subjaz um fato de cultura e porque todo fato de lingua se estrutura em funcdo de uma
dimensdo social e cultural”. Eluicidando melhor essa questdo, Rodriguez (2005) explica que as
caracteristicas linguisticas devem ser tratadas como elementos culturais e, por outro lado, a
lingua é o veiculo que a aprendizagem da cultura requer.

Nesse sentido, acreditamos que a exposicdo dos futuros professores ao espanhol
ndo deve implicar na negacdo de sua condicdo de brasileiros. Dessa forma, procuramos
atenuar a preocupacdo em falar “perfeitamente” como se fosse um nativo e ressaltar que se
pode falar muito bem o espanhol, assumindo que se € brasileiro(a). Quanto a relacdo lingua e
cultura, como vimos na secdo 3.2 deste capitulo, os alunos de niveis intermediarios,
especialmente os de Letras, ja reconhecem que o espanhol é uma lingua de imensa riqueza
cultural. E 0 que constata Sousa (2007, p. 119, grifos do autor) ao explicar a nova relagdo do
aprendiz brasileiro de E/LE com esse idioma a partir da criagio do MERCOSUL: “em muitas
discursividades sobre essa lingua, 0 que aparece em destaque é sua relagdo de abertura a
variedade, as variantes, ao regional, a cultura [...]”. Assim, parece-nos, importante que nossos
graduandos de espanhol também percebam que ndo ha como desvincular os construtos lingua
e cultura.

O préximo exemplo que queremos mostrar sdo as opinides da professora Clara.
Essa docente considera, em entrevista, que por sua condicdo de hispano-falante representa um
modelo a ser seguido pelos alunos na aprendizagem do espanhol. Afirma, ainda, que isso
ocorreu, principalmente, com o0s sujeitos-aprendizes dos niveis iniciais e com aqueles que
haviam estudado durante mais tempo com ela. Acompanhemos, em suas palavras, 0 que pensa
a esse respeito: ‘...] sendo nativa, eles [0S alunos] se sentiam seguros e usavam a minha
variedade [...]. Creio que isso influenciou demais na selecdo dos alunos [...]”. A professora

Clara nos informou, em depoimento, que chegou ao Brasil com 10 anos de idade, mas,
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mesmo assim, se considera como uma representante legitima de sua LM. Nessa perspectiva,
acredita no privilégio de nascimento para atestar a condicdo de nativo a um falante da lingua
(KRAMSCH, 2001). Contudo, Fernanda, uma aluna-participante de nosso Il grupo de
controle, pontuou que se identificava com a forma de falar da referida docente, embora esta,
em sua opiniao, “{...] ya habia perdido un poco [su variedad nativa de espafiol] por tantos afios
aqui en Brasil, pero creo que ella me ha influenciado bastante”.

Em outro momento da entrevista, ao ser perguntada como se forma a identidade
linguistica do futuro professor de E/LE no Brasil, ou seja, que variaveis podem atuar nesse
processo, a professora Clara reitera, mais uma vez, a autoridade do falante nativo de
nascimento e do professor nativo: ‘|...] [o]utros acabam usando as variedades do primeiro
professor e outros, quando tém aulas com um professor nativo, tentam usar igual a dele, por

299

terem a certeza que ele, por ser nativo, estd usando uma variedade ‘correta’”. Como se
percebe, a concepcdo de que o falante nativo ¢ uma figura “perfeita”, alguém que nunca erra,
indica a visio em ‘|...] uma entidade plenamente totalizada, [...] pura, incorruptivel, auténtica
e estavel” (RAJAGOPALAN, 2002, p. 30). Nesse sentido, acreditamos que essas opinides
docentes, de alguma maneira, podem ter contribuido para propagar a crenca de que o falante
nativo € o modelo ideal a ser seguido no processo de aprendizagem do espanhol. A esse

respeito, Barcelos (1999, p. 174, grifos do autor) assevera que:

[o]s préprios professores do curso de Letras deveriam procurar investigar suas
abordagens de ensino e suas crencas a respeito de aprendizagemde linguas. [...] suas
falas sdo muito importantes para os alunos e podem influenciar suas a¢des ou sendo
seu dizer. Além disso, investigando suas crencgas, os professores estariam mais
preparados para ouvir commais compreensao as crengas de seus alunos, pois muitas
vezes 0s professores partem do pré-conceito de que as crencas dos alunos sdo
errbneas e surpreendem-se ao perceberem que eles mesmos pensam de maneira
semelhante.

Com relacdo a questdo de que o falante nativo usa uma variedade “correta”, como
considera a professora Clara, vale destacar, com os autores Grosjean (1994/ 2008) e Maher
(2007), que os falantes bilingues usam as linguas que conhecem com diferentes finalidades.
Também com diferentes pessoas e em diferentes situagBes, por isso, ndao tém uma
competéncia global e irrestrita em todos os ambitos comunicativos dessas linguas. A Ultima
autora, inclusive, destaca que podem ser exercitadas as quatro habilidades linguisticas
(compreensdo oral e escrita e producdo oral e escrita) de forma diferente e limitada tanto na
LM quanto na LE. Assim, h& assuntos, temas, conceitos, situacBes, praticas que nao

conseguimos “dominar”, mesmo que conhe¢amos o sistema linguistico com propriedade.
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Quanto ao fato de os alunos conviverem mais tempo com determinado professor,
as OCEM (MEC, 2006, p. 137) preveem que essa situacdo pode influenciar-lhes em sua
producdo linguistica, mas ndo mencionam o fato de o docente ser nativo ou brasileiro:
“[clomo em geral, os professores constituem o principal (quando ndo o Unico) modelo de
expressao, € natural que os estudantes tendam a adotar a variedade a qual sdo expostos
durante mais tempo”. Esse fator tempo, na relacdo de convivéncia entre professores e alunos,
também pode ser usado para disseminar velhas crencas, como essa sobre o falante nativo
como um ser idealizado. Dessa forma, entendemos que essa visdo de falante nativo como
entidade ‘“mitica” e “perfeita” precisa ser superada e substituida pela figura do falante

intercultural, como vemos a sequir.

3.5.3 A figura do falante intercultural no estudo de linguas

Na abordagem intercultural nos processos de ensino-aprendizagem de linguas, o
sujeito-aprendiz € visto como um falante intercultural devido a multiplicidade de fatores que
envolvem a sua historia de vida e a sua formacdo académica. Nesse sentido, Kramsch (2001,
p. 34) nos convida a redimensionar nosso olhar sobre a producdo ndo-nativa nos seguintes
termos: ‘“considerar a producdo linguistica dos estudantes como produtos culturais
propriamente ditos”. Assim, a referéncia, segundo a pesquisadora, deixa de ser a norma vista
como unica forma ‘“correta” e ‘“perfeita” do falante nativo. E passa a considerar a produgdo
como fruto das interpretacGes diversas que podem ser dadas pelos aprendizes de LE devido a
sua visdo de mundo e as suas experiéncias linguisticas e socioculturais.

Como ja tivemos oportunidade de afirmar na parte introdutdria desta tese, em nosso
contexto de formacdo universitaria do futuro professor de E/LE, a postura que esperamos
fomentar é a intercultural. Principalmente por considera-la adequada para o (re)conhecimento
de nossas proprias manifestacdes linguisticas, identitarias e socioculturais a partir do outro. A
esse respeito, Gaias (2006, p. 74) defende um ensino de LE centrado no desenvolvimento da
competéncia mtercultural, mas considera a necessidade de que o alunado desenvolva: “uma
consciéncia cultural critica, cuja intencdo ndo € imitar o nativo, mas sim a tomada de
consciéncia de suas proprias identidades, a valorizagdo de sua prépria cultura e o respeito as
culturas estrangeiras”. Essa tomada de consciéncia intercultural das diferencas e semelhancas
existentes entre as diversas linguas e culturas, possibilita que haja o desenvolvimento da

competéncia intercultural, entendida da seguinte forma por Oliveras (2000, p. 38):
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[clomo parte de uma ampla competéncia do falante de uma lingua estrangeira, [a
competéncia intercultural] identifica a habilidade de uma pessoa de atuar de forma
adequada e flexivel ao se deparar com acdes, atitudes e expectativas de pessoas de
outras culturas. A adequacéo e a flexibilidade implicam possuir um conhecimento
das diferencas culturais entre a cultura estrangeira e a propria; além de ter a
habilidade de poder solucionar problemas interculturais como consequéncia de tais
diferencas [...].

Vale a pena destacar que o encontro intercultural ndo estd livre de conflitos,
dilemas e contradicOes, ou seja, sdo situacOes naturais haja vista 0 movimento pendular
identitario (mesmidade versus outridade) no qual estamos constamente imersos como Ssujeitos
da(s) lingua(s)*?®. Dessa forma, temos uma relacdo que ora nos aproxima do outro, ora nos
afasta dele, mas interpretar os comportamentos linguisticos e culturais dos falantes da lingua-
alvo ndo pressupde imita-los. Essa é a postura defendida por Guillen Diaz (2005, p. 849), ao

mostrar que o processo de ensino-aprendizagem dos contelidos culturais em sala de aula:

[nJdo esta orientado para que os alunos cheguem a se comportar da mesma forma
que faria um falante nativo, reproduzindo seus comportamentos de forma mimética,
mas que saibam decodifica-los e compreendé-los através do recurso aos referentes
préprios, 0s conhecimentos prévios, as vivéncias e experiéncias proprias na
perspectiva dos contatos interculturais.

Em face do exposto, o contato e/ ou confronto®?’

com outras linguas e outras
culturas pressupGe envolvimento, disposicdo para discutir e negociar com as diferencas,
atitudes interculturais que pressupdem mudanga de atitude e enfrentamento de adversidades e
juizos de wvalor que levam a preconceitos. Para superd-los € necessario fomentar o
desenvolvimento da competéncia intercultural, pois essa “capacita o individuo para superar
conflitos culturais e refletir sobre a veracidade dos estereotipos culturais” (GAIAS, 2006, p. 74).

Quando relacionamos o0 papel da interculturalidade com a questio da
ressignificacdo identitdria dos sujeitos-aprendizes, principalmente se considerarmos que a
aprendizagem da lingua estrangeira supde processos de identificacdo, percebemos que o
estudante vai tendo mais condicGes de entender melhor a mesmidade a partir da exposicdo a
alteridade que representa o contato-confronto com a lingua e culturas outras. E 0 que postula

Brun (2004, p. 81) quando afirma que:

126 No préximo capitulo, discutimos essa condicdo do sujeito como ser das linguas, segundo a perspectiva das
que o constituemcomo tal: a nacional, a materna, a segunda e a(s) estrangeira(s) (PAYER; CELADA, no prelo).
127 pensando no contexto brasileiro de ensino de E/LE, Fanjul (2004) considera que os conflitos interculturais
podem ser enriquecedores no processo de contato entre as nossas linguas, o portugués brasileiro e o espanhol.
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[d]e fato, a partir do contato intercultural existe uma relativizagio de valores. E por
isto que dizemos que a lingua e a cultura estrangeiras sdo reveladoras da lingua e da
cultura materna. Um banho cultural como aquele provocado pela situacdo de
aprendizagem de uma lingua faz desencadear uma reorganizagdo identitéria.

Essa reorganizacdo identitaria € um tdpico chave em nosso trabalho, pois 0s
alunos brasileiros vdo aprendendo como ressignificar sua(s) identidade(s) no estudo formal do
espanhol, discussdo que voltaremos no proximo capitulo deste texto. Passamos, a seguir, a
mostrar a crenca de que em processo de imersdo cultural no pais da lingua-alvo, a

apredizagem do idioma ocorreria de forma eficaz e completa.

3.6 Quanto as crencas de discentes e docentes sobre o processo de aprendizagem do

espanhol

Segundo Barcelos (1999), muitos alunos ainda nutrem a crenca de que se
visitarem o pais que fala a LE vao encontrar um lugar de paz e harmonia onde os falantes s&o
sempre receptivos, amaveis e colaborativos com o0s estrangeiros. Essa crenca relaciona-se
diretamente com a que considera o falante nativo como um modelo ideal a ser seguido, mas o
foco agora € o pais ou paises de origem da lingua-alvo. Acredita-se que somente por estar
imerso em sua vida e em sua cultura, ja seria uma garantia para na lingua se expressar bem.
Passamos a apresentar alguns depoimentos que indicam a referida crenca nas opinides de
discentes e docentes.

O aluno Fernando demonstrou, quando cursava o0 5° semestre da graduacdo, em
sua auto-avaliacdo escrita, uma vontade utdpica para nossa realidade goiana de ensino de
E/LE em uma universidade publica: o desejo de viajar por todos os paises hispanicos e visitar
cada uma de suas ruas como condicdo para ter conhecimento das variedades diatopicas desse
idioma. Em suas palavras ele nos dizz “Caminar por todas las calles de todos los paises
hispanohablantes seria, la manera perfecta de se entrar en contacto con esta lengua y sus
variedades [...]”. Esse discurso é também compartilhado por outros colegas de Fernando, em
diferentes etapas do processo de formacdo universitaria. O estudante Cerradino, por exemplo,
quando cursava 0 7° semestre do curso, ao ser questionado pela professora Cecilia Valdez, na

SR1, se possuia as competéncias pragmalinguistica e sociopragmética (KRAMSCH, 2001)'28,

128 gegundo Kramsch (2001, p. 31), “[...] os estudantes deverdo desenvolver a competéncia pragmalinguistica
prépria dos falantes nativos, isto &, atribuir as estruturas linguisticas a mesma forca pragmatica que os falantes
nativos, mas deverdo ter a liberdade de adotar a competéncia sociopragmatica do falante nativo, isto é,
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afirma que ndo. E ele explica por que ao expor sua opinido nos seguintes termos: “Creo que
uma mayor inmersion en un contexto real, no sélo en la facultad, no sé, hablar con méas
nativos o estar en un pais de habla [espafiola]”. H& ainda, a posicdo das discentes Maria e
Andrielly. A primeira avalia que desenvolver novas identidades no contato com a LE somente
seria possivel em processo de imersdo cultural e a segunda destaca 0 processo interativo com

0S nativos, nessa situacdo, como condicdo para tornar-se uma falante eficaz do idioma:

[33] [Maria, aluna]: [Sobre adquirir] nuevas identidades creo que eso se da por
un contacto mas real con la lengua. Puede que una persona viviendo en un pais
que habla espafiol, a veces mucho tiempo, ella puede adquirir una nueva
identidad, pero también tiene su identidad de LM [Entrevista individual, 8°
semestre, grifos nossos].

[34] [Andrielly, aluna]: Yo pienso, puede ser una falsa creencia, después de
cuatro afios sera una verglienza, pero pienso que cuando vaya a un pais, tengo
muchas ganas, creo que me va a ayudar muchisimo. Creo que unas semanas, unos
meses fuera estudiando [..] seria muy bueno, [..] volveria mas segura para
hablar [...]. No tanto por las correcciones lingliisticas, pero, por el contacto, estar
alli todo escrito en espafiol y los nativos e interactuarme. Yo creo que [...] me
sentiria mds segura, logrando una buena interaccién con los nativos, comprando
cosas, saliendo por la ciudad y consiguiendo leer las cosas [SR, | Grupo de
controle, grifos nossos].

Fica claro como o desejo de estar imerso culturalmente no pais da lingua-alvo é
forte, pois essa crenca estd amplamente disseminada no imaginario do aprendiz brasileiro de
linguas, jA que é wveiculada e fomentada em cursos de idiomas, escolas e até mesmo em
universidades. Considera-se que o conhecimento pleno do idioma somente podera ocorrer se 0
aluno estiver no pais de origem da lingua-alvo, isto é, ao se “respirar”, durante o tempo em
que se esteja 14, os ares da lingua. Em sua pesquisa, Barcelos (1999, p. 169) constata que “a
imagem que o informante tem do exterior é de um lugar idealizado em que se oferece uma
aprendizagem sem problemas e sem riscos. Para ele as situacOes se encarregardo de fazer o
servico por ele”. Essa visdo fica realmente expressa nos discursos de nossos alunos-
participantes, como vimos anteriormente, mas também na opinido da professora Carmen

Rojo:

[35] Carmen Rojo: [..] Eu até recomendo para os alunos: bom, vocé quer uma
variedade linguistica de onde? Ah, de tal pais, de tal regido, entdo vai morar, vai
passar uma temporada l4 para vocé conhecer culturalmente o pais e através disso
poder saber o porqué dos porqués de muitas coisas [..] [Entrevista, grifos
nossos].

compartilhar os juizos de valor de um falante nativo sobre o tamanho da imposicdo, o gasto/beneficio, a distancia
social e as obrigagdes e direitos relativos que implicam o uso de tais estruturas”.
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Essa crenga no poder do lugar de origem da lingua, como pontua Barcelos (1999,
p. 170, grifos do autor), “[tlem como principal fonte, conforme detectamos [em nossa]
pesquisa, 0s professores de linguas, anteriores e atuais, que aconselham os alunos a se
aperfeicoarem la fora”. Logicamente, reconhecemos, com a autora, a importancia desse
contato com a lingua em algum pais que a fale. Destacamos, principalmente, a experiéncia e a
seguranca que o0 aluno pode adquirir, tanto do ponto de vista sociopragmatico gquanto
pragmalinguistico, por estar em processo de interacdo real com os nativos. Contudo, tememos
que essa crenca leve o aluno a pensar, equivocadamente, que sua producdo linguistica s6 pode
ser aperfeicoada se estiver no pais da lingua-alvo e deixe de investir em possibilidades
concretas de aprimord-la na universidade, em situacdo pedagoOgica. Sabemos que ndo ha
garantia de que estar no pais que fala a lingua estrangeira garanta, de fato, sucesso em sua
aprendizagem. Observemos como a postura da professora Cecilia Valdez nos ajuda a ver que
as competéncias linguistica e comunicativa podem ser adquiridas aqui no Brasil pelos alunos

como fruto de seu esforco e dedicacdo aos estudos:

[36] [Cecilia Valdez, profa]: [...] Si nosotros nunca nos inmergimos en una cultura,
en una variedad, si no vamos nunca a algin pais de habla espafiola, ¢nunca vamos a
ser competentes? ¢(No podemos ser competentes estando aqui en Brasil y
aprimorandonos dia a dia? Entonces vamos a discutir eso, porque sino, queda con
la sensacion de que “si nunca voy a ningln pais, jamas seré un buen hablante de
espafiol”. Porque vuestras opiniones me podrian dejar esta conclusion [...]. [SR1, 7°
semestre, grifos nossos].

As opinides da docente fazem ressoar as reflexdes acerca da questdo de que cabe a
instituicdo formadora ensinar bem o funcionamento linguistico da lingua espanhola para
mostrar como a forma deve estar a servico da producdo de sentidos. Em face do exposto,
consideramos também relevante apresentar as consideracfes de uma participante colaborativa
que, na SR1 que debatia o tema do falante intercultural de Kramsch (2001), respondeu ao
questionamento da coordenadora do encontro, a professora Cecilia Valdez. A estudante
postula que ha formas de se conhecer as variedades do espanhol, mesmo sem estar em
situacdo de imersdo cultural ou em contato direto com falantes nativos no Brasil. Ao ressaltar
a importancia da autonomia discente, relacionada com o uso de novas tecnologias, a

participante expfe sua opinido:
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[37] [Participante colaborativa, aluna]: [..] Hay también la cuestion de la
autonomia del alumno de buscar otros medios, hay ahi los medios de comunicacion,
las peliculas, los telediarios, las revistas, todo esto que se consigue por internet.
Volviendo a la pregunta que hiciste [Cecilia Valdez], yo creo que en este punto es
posible si un hablante de Brasil que no va al pais, que no tiene contacto con nativo
conocer estas variedades a partir de los medios de comunicacién que estan
accesibles, [pues] es una forma de que el mundo se quede méas cerca [de] las
personas. [SR1, 7° semestre, grifos nossos].

Luzza, uma aluna do | grupo de controle, também reitera 0o ponto de vista anterior, ou
seja, considera que no Brasil, mesmo em processo formal de aprendizagem, é possivel
aprender bem o idioma estrangeiro. Tambem destaca que é factivel que um sujeito-aprendiz
chegue a adquirir uma voz'?° prépria na lingua-alvo, ou seja, uma identidade nessa lingua,

mesmo estando aqui no Brasil e ndo no exterior:

[38] [Luzza, aluna]: [...] En cuanto a la creencia de que si voy a un pais nativo voy
a hablar mejor, yo creo que la diferencia es: cuando nosotros tenemos contacto y
practicamos nosotros mejoramos, si oimos todo el tiempo, sitenemos contacto. Pero
no creo que necesito ir a un pais para que tenga voz en la lengua espafiola [...]. [SR,
I grupo de controle].

Diante do exposto, concordamos que a internet realmente pode se tornar uma
grande aliada no trabalho de conscientizacdo sobre a variagdo linguistica do espanhol e
também na apresentacdo das variedades diatdpicas desse idioma. Essa ferramenta tecnoldgica,
sendo aliada da didatica, facilita distintos contatos com pessoas e situa¢cdes em todo o mundo.
As universidades também investem cada vez mais em contatos virtuais como fontes de
interacdo e de pesquisa, pois podem ser realizados intercdmbios de distintas naturezas entre
alunos e professores, bem como entre alunos e alunos. Também existem sites educativos e
videos no YouTube que permitem praticar a lingua em multiplos contextos: MSN, twitter,
skype, forum de debates, chats etc. Alem disso, h4 também filmes de longa e curta-metragem,
mlsicas, documentarios, entrevistas, gravacfes em audio, programas de radio e TV e tantas
outras situagcdes auténticas que retratam a vida dos nativos hispano-falantes e que podem ser
utilizadas tanto em sala de aula quanto fora dela. Essa pratica pode servir para fomentar a
postura intercultural nas relagdes entre os sujeitos-aprendizes e a LE, marcados por historias,
vivéncias e culturas diferentes. As crencas que apresentamos a seguir se referem a relacdo

lingua e variacéo.

129 Abordamos a questdo da voz identitéria em lingua espanhola no préximo capitulo deste texto.
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3.7 Quanto as crencas dos discentes sobre as variedades do espanhol

A crenca relacionada com as variedades do espanhol suscita uma discussdo antiga
no cendrio brasileiro de estudo desse idioma, a suposta existéncia de duas entidades
dicotdmicas: um espanhol da Espanha e um espanhol americano, questdo tratada por Fanjul
(2004) na categoria de mito. Como vimos no capitulo anterior, no depoimento de nimero 5,
essa crenca foi manifestada por um aluno de nosso | grupo de controle, ao finalizar a
disciplina de Variedades. Este se mostra surpreso com o fato de que “mesmo na América
Latna a lingua espanhola apresenta suas variedades”. Nesse contexto, podemos observar que
a tendéncia em limitar o espanhol a dois espagos geogréaficos compactos, a Peninsula e a
América, também foi manifestada pelo grupo que participou longitudinalmente desta
pesquisa.

No terceiro semestre do curso, por meio do Q1, nossos futuros professores de
E/LE foram propositalmente perguntados sobre qual espanhol consideravam que tinha maior
prestigio no mundo hispanico, questdo que previa as duas localidades referidas anteriormente
como opcgdo. Dos 9 respondentes selecionados para esta pesquisa, 5 deles afirmaram que a
variedade da Espanha é a de maior prestigio. Na parte que previa a exposicdo de motivos para
justificar a escolha, as respostas mesclaram “espanhol da Espanha” (questdo linguistica) com
“pais Espanha” (divisdo politico-geogréfica). Entre os motivos da preferéncia pelo espanhol
da Espanha figuram os seguintes: ‘“tem maior prestigio”; “é mais tradicional”, “porque o
espanhol origmou na Espanha™ “por ter sido de onde surgiu o idioma”. Ao fazerem a
referéncia ao pais Espanha, as respostas foram as que se seguem: ‘[pais] pioneiro na lingua,
por isso original’; “A Espanha, devido [a] énfase dad[a] a ela nos estudos e pela sua historia”;
“[...] Todos que querem ter mais contato com a lingua acabam indo para I4”.

Quanto aos 3 alunos que afirmaram que o prestigio linguistico do espanhol estava
no espanhol americano, as razOes apresentadas foram as seguintes: “porque as maiores
variedades ocorrem nesses paises ¢ sdo as mais proximas” e ‘“as variedades hispano-
americanas sdo as mais importantes por influéncia dos nossos vizinhos”. A opmnido do aluno
Fernando, quando cursava o quinto semestre da graduacdo, por meio de sua auto-avaliagdo
escrita, coloca- nos uma questdo paradoxal vivida em muitas realidades educativas de nosso
pais. Trata-se do reconhecimento da importancia de se aprender espanhol no Brasil para
estabelecer contato com nossos vizinhos hispano-americanos, por causa do MERCOSUL, mas

o desejo de aprender um espanhol peninsular: “{...] Mi opcion, sin embargo, es para el espafiol



113

de las regiones peninsulares, sin que esto signifique rechazo por el espafiol americano, incluso
ami me gusta mucho el espafiol de la Plata”.

No tocante a questdo do preconceito as variedades do espanhol, excluindo a
variedade castelhana peninsular, uma das concluintes da graduacdo do Il grupo de controle
assumiu que tinha preconceito com relagdo a algumas delas quando ingressou no curso de

Letras e que inclusive achava-as feias:

[39] [Jdlia, aluna]: Yo confieso que cuando llegué [en la universidad], cuando
empecé a escuchar [otras variedades del espafiol] yo tenia asi, yo asumo, un rechazo
si a las otras variedades. No conocia e incluso veia como feas. A mi, mi
pensamiento era ése, son feas, a mi no me gustan. Pero después de varias
conversaciones de clase yo vi: ¢como asi son feas? (Desde qué punto de vista?
¢Quién soy yo para hablar que son feas? [...]. Entonces a mi, hoy, no, gracias a Dios
no, [las variedades] son diferentes. Hay una que a mi me gusta mas, que me encanta
més que las otras, pero conozco mas, 0igo mas esas cosas de la variedad rioplatense
y hasta aprendi a saber apreciar [...], pero gracias a Dios hoy tengo una otra mirada.
Pero antes no, rechazaba mismo, realmente. [SR, Il grupo de controle, grifos
nossos].

Com relagcdo a dicotomia, espanhol da Espanha versus espanhol da América,
queremos destacar o que pontuam as OCEM (MEC, 2006, p. 134): “¢ preciso que a escola
atue no sentido de evitar dicotomias simplificadoras e reducionistas e que permita a exposicdo
dos estudantes a variedade sem estimular a reproducdo de preconceitos”. Portanto, do ponto
de vista dos estudos sociolinguisticos, é preciso ficar claro que ndo h& uma variedade superior
a outra. Na opinido do aluno Cerradino, essa divisdo dicotdmica é irreal e posiciona-se
favordvel a sua superacdo com a divulgacdo da variacdo linguistica do espanhol nos ambitos

diatopico, diastratico e diafasico:

[40] [Cerradino, aluno]: Llega a ser incorrecto afirmar que exista un espafiol
peninsular y otro americano. Como ya sabemos, el espafiol hablado en Espafia no
esta generalizado pues posee tres zonas dialectales y el espafiol americano también
lo esta ya que posee cinco zonas dialectales™*°. Ambos también posee micro zonas
dentro de las zonas mayores y las variaciones de la edad, sexo y edad. [Auto-
avaliacdo escrita, 5° semestre, grifos nossos].

Nesse contexto, afirmamos com lrala (2004) que essa classica dicotomia entre
espanhol da Espanha versus espanhol da América, tdo decantada nos livros didaticos

produzidos na Peninsula, torna-se simplista porque reduz o complexo espaco diatopico do

130 5 participante baseia-se na proposta de Moreno Fernandez (2000) sobre as oito zonas geoletais do espanhol.
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idioma. A esse respeito, Santos (2005a, p. 101) também se manifesta afirmando que ambas as

divisOes:

[rleforcam o Ilugar hegembnico que o espanhol falado na Espanha ocupa no
imaginario [do brasileiro]; o que se pode notar tanto em muitas das comparagdes
feitas, quanto no proprio corte que separa espanhol da Espanha e espanhol da
América, ou seja, de um lado a fala de um pais e de outro, reunidos sob uma Gnica
categoria, os falares de diversos paises, regides e falantes que compdem a América
Hispénica.

Nesse sentido, registramos que ha situacfes explicitas de preconceito linguistico
guanto as demais variedades do espanhol, que ndo a castelhana peninsular, todas devidamente
comprovadas em trabalhos similares ao nosso, como as realizados por Bugel (1998), Irala
(2004), Santos (2005a) e Murga (2007). A primeira e a terceira autoras desenvolveram suas
pesquisas na cidade de S&o Paulo; a segunda no interior do Rio Grande do Sul, quase fronteira
com o Uruguai, e a quarta na UnB, com resultados muito semelhantes aos que obtivemos. Nas
referidas investigacOes, fica evidenciada a crenca generalizada, e ainda muito arraigada, de
que “o espanhol da Espanha”, entenda-se variedade castelhana peninsular, € a que tem maior
prestigio. Nos dados de Santos (2005a), coletados em quatro instituicGes educativas publicas e
privadas, a pesquisadora analisou as representacdes de aprendizes de E/LE com relagdo as
variedades da Espanha e da Argentina'®'. Os adjetivos mais recorrentes para referir-se a essas
modalidades do espanhol foram para a primeira: “original”’, “culto”, “puro”, “formal” e para o
espanhol da Argentina: “derivado”, ‘“nao tdo tradicional”, ‘“menos formal”, “menos
valorizado™.

Nessa perspectiva, vale lembrar que nossa sociedade brasileira discrimina a
propria lingua que fala, algo que constata Bagno (2006) ao discutir o mito “Brasileiro ndo
sabe portugués/ S6 em Portugal se fala bem portugués”. Dessa forma, o linguista se posiciona

contrario a esse preconceito que também se estende a outras linguas:

[é] curioso como muitos brasileiros assumem esse mesmo preconceito negativo
também em relacdo a outras linguas, defendendo sempre a lingua da metropole
contra a lingua da ex-colénia. E 0 nosso eterno trauma de inferioridade, nosso desejo
de nos aproximarmos, o maximo possivel, do cultuado padrio “ideal”’, que ¢é a
Europa. Todo santo dia tenho de ouvir alguém me dizer que prefere o inglés
britnico, porque acha o inglés americano “muito feio” (BAGNO, 2006, p. 30, grifos
do autor).

131 A autora analisou e contrastou também as representacdes que esses sujeitos participantes tém de nosso pais e
do portugués brasileiro com as reveladas sobre 0 espanhol da Espanha e da Argentina.
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A partir da falsa crengca ou mito de que existiia um espanhol da Espanha,
caracterizado por ser “prestigioso”, “homogéneo” e “superior” as demais variedades do
espanhol, tanto da Peninsula quanto da América, como vimos nas investigacdes mencionadas
e em nossos dados aqui contemplados. Assim, detectamos outra crenga em nossa pesquisa, a
de que a variedade castelhana peninsular do espanhol representa uma espécie de modalidade

mais geral e compreensivel do idioma, como mostramos a segquir.

3.7.1 A variedade peninsular do espanhol vista como uma modalidade mais geral e

compreensivel do idioma

Na epigrafe que abre este capitulo, apresentamos o discurso da aluna Beta que
indica sua preferéncia pelo espanhol da Espanha porque seria uma modalidade hispanica de
carater geral*®? e por isso mais compreensivel que a mexicana ou a chilena, por exemplo: “creo
que hablo méas cerca del castellano de Espafia. Esta para mi es la [modalidad] més importante
porque es como si fuera una manera general de hablar espafiol”. Outras duas estudantes também

corroboram a opinido dessa participante ao se posicionarem da mesma forma:

[41] [Hisa, aluna]: [n]osotros sabemos que el espafiol, el castellano de Espafia,
creo que es lo que nosotros en general tuvimos mas contacto y sabemos que es el
que es mas difuso en el mundo en general. Entonces creo que a mi me gustaria me
acercar mas a esa variedad por mis pretensiones futuras, asi, yo pienso en me acercar
mas a esa variedad [SR, Il grupo de controle, grifos nossos].

[42] [Luna, aluna]: De inicio, mi variedad se aproximaba un poco a la chilena por
la infuencia de una profesora que tuvimos un mayor contacto por varios semestres
[...]. pero después, cuando empecé a impartir clases, no sé por qué asi cambié para
una aproximacion con la castellana [...] entonces creia que era mejor una variedad
mas, como se dice, mas general, que se comprenderia mejor. [Entrevista individual,
8° semestre, grifos nossos].

Em primeiro lugar, a consideracdo de que existe um espanhol peninsular
homogéneo e mais compreensivel que “os demais” indica que essa falsa crenca ndo foi
superada em nosso contexto de formacdo universitaria. Uma situacdo que desperta sentimento
de aversdo linguistica (BAGNO, 2000) que, do ponto de vista dos estudos sociolinguisticos,
ndo se justifica, pois ndo existe uma variedade que seja “melhor” ou “superior” a outra(s). A

valoracdo quanto ao prestigio de determinada variedade, como nos alerta Camacho (2001),

132 Na dissertacéo de mestrado de Bugel (1998): O Espanhol na cidade de S&o Paulo: quem ensina qual variante
a quem?, também foi detectada essa crenca, mas por parte de professores nativos hispano-americanos que
utilizavam um espanhol estandar (neutro), com caracteristicas fonético-fonolégicas, gramaticais e lexicais da
variedade peninsular para salvaguardar uma modalidade mais geral do idioma, como uma exigéncia das escolas
onde trabalhavam.
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advém das relacbes assimétricas de poder, de questdes que envolvem posicionamentos
politicos e ideologicos nas sociedades. E esses mecanismos se materializam linguisticamente
em instrumentos normativos como as gramaticas, os dicionarios, 0s manuais de estilo e 0s
livros didaticos, muitas vezes retro-alimentando e perpetuando crengas equivocadas sobre a
lingua e seus falantes. Nesse sentido, na formacdo docente, argumenta Barcelos (1999, p.
161), ha “a necessidade de explorar melhor as crencas dos alunos e de ajuda-los a se
conscientizarem sobre crengas que podem ser prejudiciais a sua aprendizagem”. Sem duvida,
essa crenca na superioridade de uma variedade sobre as outras é bastante prejudicial, pois
além de negar a igualdade de direitos linguisticos dos falantes, pode continuar se
reproduzindo e propagando no discurso pedagdgico, quando o professor recém-graduado
estiver atuando na escola.

Em segundo lugar, queremos comentar a visdo das estudantes Beta e Elisa,
revelada nos excertos anteriores, de que toda a Espanha fala o castelhano, um indicativo de
que desconhecem a complexa e conflituosa realidade linguistica daquele pais. L& s&o
registradas  dissimetrias importantes entre a lingua nacional (espanhol), as linguas
autondmicas (catalio, galego e vasco) e varios dialetos que lutam por reconhecimento®3®. Essa
questdo merece ser pontuada evocando o significado politico que tem o nome de uma lingua,
bem como o fato de que o falante assume essa condicdo em funcdo de falar uma lingua X ou Y,

uma como postula Guimardes (2005, p. 18):

[e]sta relacdo entre falantes e linguas interessa enquanto um espago regulado e de
disputas pela palavra e pelas linguas, enquanto espaco politico, portanto. A lingua é
dividida no sentido de que ela é necessariamente atravessada pelo politico: ela é
normativamente dividida e é também a condicdo para se afirmar o pertencimento
dos ndo incluidos, a igualdade dos desigualmente divididos.

Assim, fazer referéncia a lingua denominando-a de “espanhol” ou de
“castelhano”, ndo ¢ uma mera questdo de sinonimia. Essa decisdo envolve uma questdo
ideoldgica e politica por parte dos falantes hispandfonos que, por sua vez, se apdiam em

razbes historicas, sociais e culturais ligadas a processos de identificacdo e de identidade

133 para se ter uma ideia do preconceito linguistico que existe na Espanha, principalmente em Andaluzia, na lista
Hispania, férum virtual internacional de discussdo da lingua espanhola, reproduzimos um trecho de uma
mensagem enviada por um andaluz que comenta o prestigio do dialeto castelhano sobre os demais emseu pais.
Optamos por ndo traduzi-lo, pois queremos deixar no original o desabafo do falante andaluz: “[..] 1. — Soy
andaluz (ceceante de nacimiento, reconvertido a ‘enorme lio-mental por mor de la ‘correccion lingiiistica),
bastante harto de escuchar lo mal que hablamos (aunque lo gracioso que somos). 2. — El castellano (como norma
lingiiistica) es, muchas veces, una rémora para una ‘normalizacién y estandarizacion democraticas’ de todo el

dominio en todos los niveles [...]” (IRALA, 2007, p. 156).
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linguistica. Por isso, registram-se motivagdes muito especificas, nessas escolhas, por um ou

outro termo:

[c]lada territério hispanico responde a uma tradicdo que se move entre 0S termos
espanhol e castelhano, segundo as razdes historicas e geograficas de cada area: em
Castilha prefere-se castelhano porque sempre foi o nome da terra; em Andaluzia
prefere-se espanhol porque se pensa que o que la se fala ndo soa como o [que se fala
em] Castilha; no México e Porto Rico prefere-se espanhol talvez porque marca
melhor a distancia com rela¢do ao inglés; na Argentina prefere-se castelhano porque
se sabe que o que la se fala ndo soa como o espanhol da Espanha. As razdes
poderiam se multiplicar até quase o infinito. (MORENO FERNANDEZ, 2000, p. 18,
grifos do autor).

Em vista do exposto, a questdo em torno dos nomes que designam as linguas,
inclusive a opcdo por assumir que falamos portugués brasileiro, € um debate proficuo em sala
de aula. Essa discussdo pode ajudar o futuro professor a entender melhor as razes histdricas
das diferencas, bem como das preferéncias que delas advém, pois, como considera Bravo
Garcia (2008, p. 27):

[o] nome de uma lingua sempre provocou reagfes e ndo é assunto menor para seus
falantes; em torno do termo que a designa se relinem sentimentos, matizes,
relevancias que determinam a aceitacdo ou rejeicdo de um nome que, inicialmente,
somente teria um valor descritivo ou marcaria uma procedéncia.

Finalmente, acreditamos que a projecdo da variedade castelhana peninsular como
uma modalidade geral do espanhol ganha forga, principalmente, porque reflete a forca
mercantil e politica da Espanha: os materiais didaticos vém massivamente de 1& e o pais faz
parte da Unido Européia. Também entendemos que a defesa da estandarizagdo monocéntrica
para o espanhol (MORENO FERNANDEZ, 2000) é politica'®*. Essa proposta utiliza como
principio a aceitacdo, de forma geral, das mesmas normas'®® e regras linguisticas para toda a
comunidade hispano-falante. Assim, haveria um s6 modelo ortografico e um sé modelo
gramatical e lexical compartilhado pelos diversos falantes em suas respectivas comunidades.
Na mterpretacio de Moreno Fernandez (2000, p. 78), no caso do espanhol: “[e]stamos ante
um caso de ‘estandarizagdo monocéntrica’ (norma acadé&mica Unica) construida sobre uma

realidade multinormativa (norma culta policéntrica)”l%.

134 Como considera Fanjul (2004, p. 169), o processo de estandarizacdo representa um ato politico e seu ponto
mais alto ocorre “quando as instituigdes (ja ndo somente 0s falantes como coletivo ndo organico) estabelecem,
pormeio de gramaticas, dicionarios, manuais de estilo etc., o que é ‘proprio’ de uma variedade ou lingua”.

135 segundo Andién Herrero (2008), no processo de ensino do E/L2 ou E/LE a norma representa o conjunto de
usos linguisticos considerados corretos e aceitaveis por uma comunidade de falantes.

136 A estandarizagdo policéntrica, ao contrario da monocéntrica, prevé a convivéncia de varios padrdes de
normas tanto na Espanha quanto na América, por meio de centros de prestigio linguistico. De acordo com
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A defesa da estandarizacdo monocéntrica € uma forma de afirmar a superioridade
da variedade castelhana peninsular sobre as demais normas hispanicas, pois Moreno
Ferndndez (2000, p. 78) a defende nesses termos: ‘...] a conveniéncia de manter uma
estandarizagdo monocéntrica é inquestionavel: os resultados tém sido satisfatorios depois de

varios séculos e ndo tém por que deixar de sé-lo”*'.

O préprio pesquisador explica que,
somente a partir da segunda metade do século XX, as regras e normas da estandarizacdo do
tipo endonormativa (baseadas no modelo linguistico do proprio pais) passaram a vigorar na
Hispano-América. Antes, prevalecia a estandarizacdo exonormativa (baseada no modelo
linguistico do espanhol da Espanha, especialmente o da regido centro-norte). Ora, se 0
sociolinguista afirma que a perspectiva monocéntrica tem resultados positivos ha séculos, esta
claro que advoga a favor da modalidade castelhana peninsular e acredita que ela detém as
regras universais para todo o mundo hispanico.

Nesse sentido, o estudante Cerradino, por meio de sua resenha critica, elaborada
quando cursava 0 5° semestre do curso, se pergunta se a escolha de uma modalidade dita geral
do espanhol ndo representaria, na pratica de uso da lingua, a op¢do pela variedade castelhana

peninsular. Acompanhemos sua argumentacao:

[43] [Cerradino, aluno]: Hay también aquellos que eligen por patrén un espafiol
dicho general que sea entendido por todos sin causar extrafieza [...]. Entre los que
eligen este modelo, existe el riesgo, a mi ver, de pensar que usa un modelo general,
en el sentido mas amplio de la palabra, y, en la realidad volverse al espafiol culto
hablado en Madrid, el castellano ya que éste es visto como ya fue dicho, como lo
mas correcto y ideal para hablar. [Resenha critica, 5° semestre, grifos nossos].

Em face do exposto, as crencas, por se mostrarem paradoxais, resistentes e
repetitivas, alimentam a circularidade do que Orlandi (1996) denomina de discurso
pedagogico por meio de ressonancias que impregnam a materialidade linguistica e discursiva,
como vimos em nossos dados. 1sso ocorre porque, como bem explica a autora, é possivel falar

em estado de um processo discursivo no qual “todo discurso nasce de outro discurso e reenvia

Fontanella de Weinberg (1992, p. 121), “[...] a presenca na América Hispanica de diferentes centros de prestigio
linguistico, que determinam a existéncia de uma estandarizagcdo policéntrica, conspira, também, contra a
existéncia de uma suposta unidade linguistica, mesmo na fala estandar [...]”. Nessa perspectiva, Lope Blanch
(2001, p. 1, grifos nossos), umrenomado estudioso das normas cultas das principais cidades hispano -americanas,
endossa a unidade do espanhol, mas explica que: “[c]ada dialeto tem sua propria validade e é regido por uma
norma particular valida em seu dmbito comunicativo, ¢ o homem culto, ‘el cortesano’, faz bem em falar como
melhor lhe convier, ou seja, de acordo com uma norma culta superior, porém ndo exclusiva nem negadora da
validade das outras normas”.

137 A questdo, realmente, é histérica e politica a0 mesmo tempo. Nesse sentido, basta relembrarmos o prélogo a
la Gramatica de la lengua castellana, de Antonio de Nebrija, na qual ja se lia: “a lingua sempre foi companheira
do império”. Informagdo disponivel em: <http://www.ciudadseva.com/textos/otros/gramati.ntm>. Acesso em: 15
jan. 2010.
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a outro” (ORLANDI, 1996, p. 26). Em nosso contexto de pesquisa, acreditamos que a
tradicdo escolar faz ressoar as crencas que destacamos aqui e que nos remetem ao discurso
pedagdgico: 1) aprender uma lingua é “dominar” a sua gramatica normativa; 2) o falante
nativo ¢ um modelo de “perfeicdo” linguistica a ser seguido; 2) se aprende completamente a
lingua-alvo estando imerso culturalmente em seu pais; 4) a variedade castelhana peninsular do
espanhol € superior as demais e 5) existiria um bloco dicotdmico: um espanhol da Espanha e
um espanhol da América. Nesse cenario, resta-nos intensificar a discussdo acerca dessas
questdes no curso de Letras/ Espanhol, uma possibilidade de formar professores mais criticos,
como considera Barcelos (1999, p. 158-159):

[plarece-nos também que, para um aluno que deseja ser professor de linguas, é
importante oferecer oportunidades para que ele possa tomar consciéncia das suas
crengas sobre a aprendizagem de linguas. Essa conscientizacdo, e se for o caso, a
possivel desmistificacdo de algumas crencas, o ajudardo a tornar-se um professor
mais critico na tarefa de ajudar outras pessoas a aprender uma lingua estrangeira

[.]

No préximo capitulo, passamos a discutir a producdo linguistica discente em

espanhol e sua relagdo com os processos identificatorios e identitarios.



CAPITULO 4 — APRODUCAO LINGUISTICA DO FUTURO PROFESSOR DE
ESPANHOL

Eu falo o sotaque de onde moro
Eu moro no sotaque de onde sou
O meu sotaque

O meu nao vai embora
O som deonde eu sou

(-]

Carrego praonde vou
(Mauricio Oliveira/ Gabriel Moura, grifos nossos).

Neste Ultimo capitulo dedicamo-nos a exemplificar a tese que defendemos neste
trabalho: a producdo interlinguistica, por parte dos futuros professores de espanhol, ao final da
graduacdo em Letras/ Espanhol, é indicadora de recuos identitarios’*® em direcio ao
portugués brasileiro, como LM e como LN, por parte desses sujeitos, revelando a relagdo de
entremeio entre as linguas. Para alcancar esse propdsito, discutimos as seguintes questdes: 1)
0s significados da(s) identidade(s) na sociedade contemporanea atual; 2) 0S processos
identificatérios e identitdrios como faces de uma mesma moeda; 3) a relacdo entre
lingua/identidade e entre sujeito/lingua(s); 4) a identidade do sujeito-falante brasileiro de
espanhol; 5) as caras do termo portunhol no contexto de formacdo universitaria € 6) 0 recuo
identitario como justificativa para 0 nivel interlinguistico nas producbes dos futuros
professores de E/LE.

4.1 Identidades moventes: sujeitos deslocados

A relagdo com as vérias linguas e culturas estd marcada, na sociedade em que
vivemos hoje, por um cenario mundial globalizado onde as fronteiras fisicas e virtuais entre 0s
povos e as nagOes estdo cada dia mais ténues e dindmicas. Devido aos fluxos migratorios e
contatos-confrontos comunicativos constantes percebem-se, de forma mais aguda, as questfes
identitarias ligadas, intrinsecamente, a processos de identificacdo. Nesse contexto e sob a Otica

dos  estudos culturais, Hall (2005) explica que, na contemporaneidade,

138 Esses recuos identitarios sdo gradativos e individuais, pois se relacionam comos processos de identificacdo
(deslocamentos discentes efetuados em diregdo a LE) e com os processos contra-identificatérios (resisténcias
discentes a “entrada” no funcionamento linguistico-discursivo da lingua-alvo).



121

o sujeito™®® tem suas identidades pessoais abaladas, descentradas e deslocadas, algo que

representa um movimento dindmico na historia, como o estudioso mesmo interpreta:

[a] identidade torna-se uma “celebragdo movel”: formada e transformada
continuamente emrelagdo as formas pelas quais somos representados ou interpelados
nos sistemas culturais que nos rodeiam. E definida historicamente, e n&o
biologicamente. O sujeito assume identidades diferentes em diferentes momentos,
identidades que ndo sdo unificadas ao redor de um “eu” coerente. Dentro de nos ha
identidades contraditorias, empurrando emdiferentes direcGes, de tal modo que nossas
identificacGes estdo sendo continuamente deslocadas. Se sentimos que temos uma
identidade unificada desde o nascimento até a morte é apenas porque construimos uma
comoda historia sobre nds mesmos ou uma confortadora “narrativa do eu”. A
identidade plenamente unificada, completa, segura e coerente é uma fantasia. Ao invés
disso, na medida em que os sistemas de significacdo e representacdo cultural se
multiplicam, somos confrontados por uma multiplicidade desconcertante e cambiante
de identidades possiveis, com cada uma das quais poderiamos nos identificar — ao
menos temporariamente (HALL, 2005, p. 12-13, grifos do autor).

Como acompanhamos pela exposicdo anterior, Somos sujeitos constantemente em
travessia identitaria, devido as nossas identidades moventes, conflituosas e transitorias. Por isso,
ndo ¢ tarefa facil “apreendé-las” conceitualmente em definigdes pontuais e especificas. Como
bem pondera Silva (2008, p. 14), “trata-se de um conceito que designa algo que ndo é fixo, que
estd em constante transformacdo, dadas as fronteiras cada vez menos delimitadas da nac&o, da
religido, da lingua, da etnia etc”. Em suma, o termo identidade tem sido, ao longo dos estudos
relativos a linguagem, dos estudos sociais, humanos e filosoficos, ora aceito, ora criticado, ora
recusado, mas dele ndo hd como prescindir parcial ou totalmente.

Nesse cenario, Woodward (2000) apresenta uma classificacdo para os estudos
identitarios em duas categorias: essencialista (na qual a identidade € considerada cristalina,
auténtica e fixa) e ndo-essencialista (na qual ela é marcada por diferencas, mutabilidade e
fluidez). Nessa classificacdo, a autora mostra que a identidade ainda pode se subdividir em: 1)
biolégica (divisdo entre homens e mulheres, visdo essencialista); 2) cultural (envolve os
aspectos: global, nacional, local e pessoal, visdo ndo-essencialista) e 3) historica (proposta por
Judith Butler (1999) ao discutir questdes complexas envolvendo o sujeito, 0 corpo e a
identidade em perspectivas  foucaultianas e  psicanaliticas, visdo ndo-essencialista).

Considerando essas classificagfes, a autora postula que “a cultura molda a identidade ao dar

139 Hall (2005) afirma que, anteriormente ao sujeito pés-moderno, havia o sujeito do lluminismo e o sujeito da
Sociologia. O primeiro se caracteriza por ser um individuo centrado, unificado, racional e consciente (uma
ilusdo, como veremos). Nessa perspectiva, a identidade € considerada homogénea, fixa, total e estavel. O
segundo sujeito é entendido como um individuo que esta em constante interagdo com outras pessoas ou grupos
sociais. Por isso sua identidade, apesar de ndo ser fixa, traz a ideia de unidade, além de certa estabilidade por
interconectar espago interior (“eu real”) e exterior (“mundos culturais”).
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sentido & experiéncia e ao tornar possivel optar, entre as varias identidades possiveis, por um
modo especifico de subjetividade” (WOODWARD, 2000, p.18-19).

Retomando a metafora do péndulo identitario, faz-se oportuno estabelecer a relagdo
entre identidade (mesmidade) e diferenca (outridade), uma tendéncia nas pesquisas sociais e
culturais que consideram a identidade como um processo em construgdo, ou seja, COMO um
construto ndo-essencialista. Para Silva (2007, p. 76, grifos do autor), identidade e diferenca
envolvem relacGes de poder e ndo sdo entidades preexistentes, mas se criam e se recriam por

meio da linguagem:

[a]lém de serem interdependentes, identidade e diferenca partilham uma importante
caracteristica: elas sdo o resultado de atos de criagdo linguistica. Dizer que sdo o
resultado de atos de criacgdo [linguistica] significa dizer que ndo sdo “elementos” da
natureza, que ndo sdo esséncias, que ndo sdo coisas que estejamsimplesmente ai, a
espera de seremreveladas ou descobertas, respeitadas ou toleradas. A identidade e a
diferenga témque ser ativamente produzidas.

Consideramos que essa ‘“producdo” da identidade e da diferenca, na relacio
sujeito/lingua(s), desmistifica a visdo ingénua de que, nos processos educativos, devemos
ensinar os alunos a serem, o tempo todo, tolerantes uns com 0s outros, como se nds nao
estivéssemos imersos, constantemente, na relacdo contraditoria da “mesmidade” e da
“outridade™*°. Assim, quando o assunto é estabelecer parametros de julgamento para analisar
as condutas culturais de outrem, é preciso, segundo Eco (2004), entender que eles se baseiam
em nossas raizes € em nossos valores. Por isso, nos lembra o autor: “[r]efletir sobre nossos
parametros também significa decidir que estamos preparados para tolerar tudo, mas que certas
coisas sao, para nos, intoleraveis” (ECO, 2004, p. 34). Um exemplo citado pelo estudioso para
ilustrar essa questdo € o seguinte: supondo que um canibal venha conviver em nossa sociedade
ocidental, ndo podemos tolerar que essa pratica seja mantida porque aqui existem leis que
devem ser observadas por todos.

Essa postura de benevoléncia para com o outro ndo leva a um verdadeiro
enfrentamento dos conflitos e das adversidades, naturais no processo de contato-confronto
intercultural, apenas mascara uma situacdo que pode explodir depois em forma de preconceitos
e intolerancias linguisticas. Nesse cendario, consideramos relevante discutir algumas concepgdes
sobre o construto identidade advindas da andlise do discurso em sua vertente brasileira e

francesa.

140 Segundo Kristeva (1994, p. 4), “o estrangeiro habita em nds: ele é a face oculta de nossa identidade”.
Portanto, “[d]Jo amor ao 6dio, o rosto do estrangeiro nos forca a manifestar a maneira secreta que temos de
encarar o mundo, de nos desfigurarmos todos, até nas comunidades mais familiares, mais fechadas”
(KRISTEVA, 1994, p. 11).
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Quanto & vertente brasileira, Orlandi (2002)***

, a0 discutir a identidade linguistica
escolar, apresenta quatro premissas bésicas sobre a identidade: 1) representa um movimento na
historia; 2) o sujeito se significa no processo mesmo de significar; 3) a identidade ndo é
aprendida (0 que existem sdo posicOes-sujeito) e 4) o processo de significacdo se constitui, ao
mesmo tempo, de repeticdo e deslocamento. Acreditamos que a primeira premissa da autora
desencadeia todas as outras e mostra que 0 sujeito, mesmo incorrendo em riscos, necessita ter
uma ilusdo tanto de sua condicdo de sujeito quanto de unidade da lingua que fala. Sob tal
perspectiva, podemos entender melhor por que a identidade representa um movimento na

historia;

ela ndo é sempre igual a si mesma. Isto é, ela ndo é homogénea e ela se transforma.
Nao ha identidades fixas e categoricas. Esta é uma ilusdo — a da identidade imovel —
que,sede um lado, é parte do imaginario que nos garante uma unidade necessaria nos
processos identitarios, por outro lado, é ponto de ancoragem de preconceitos e de
processos de exclusdo [...]. E preciso que haja unidade na lingua, para que as
diferengas se organizemsignificativamente [...]. (ORLANDI, 2002, p. 204).

As explicacbes sobre essa impressdao (imaginaria) de unidade do sujeito
fundamentam-se na vertente francesa da AD, por meio dos dois tipos de ‘“esquecimentos”
propostos por Pécheux (1988)*2. O primeiro deles postula que o sujeito acredita ser fonte e
origem do que diz, ou seja, tem uma visdo de onipoténcia e completude sobre si mesmo. O
segundo esquecimento faz referéncia ao fato de que o sujeito tem a ilusdo de que seu dizer tem
sentido Gnico**®, isto é, v& a linguagem como sendo totalmente transparente. Na opinido de
Orlandi (2002, p. 204), essa ilusdo ¢ necessaria, pois, “[é] preciso que haja uma unidade do
sujeito, para que, no movimento de sua identidade, ele se desloque nas distintas posicdes: Somos
professores na Universidade, somos pais e mdes em casa, somos aquele (a) que conversa no

cabeleireiro, somos aquele (a) que da aula etc.” E ¢ a partir dessas consideragcdes desses dois

141 No Brasil, como nos informa Celada (2010b), a partir do trabalho pioneiro de Eni Orlandi (UNICAMP) e de
varios outros pesquisadores,aanalise do discurso tem passado por constantes processos de desterritorializacéo e
ressignificacdo, ou seja, tem encontrado maltiplos territérios para suas investigagdes. Indursky et al. (1999, p. 8)
explicam como ocorreu esse processo emnosso pais: “[tJendo sido fundada na Franga, a AD desterritorializou -Se
e veio radicar-se no Brasil. Essa mudanca de territ6rio desencadeou deslocamentos tedricos importantes que dao
uma coloracdo singular a esse novo mundo. Dai emerge o outro sentido de territdrio, o qual aponta para novas
formulagdes, concepgdo discursiva e procedimentos analiticos especificos”.

142 No Anexo 11l de Semantica e Discurso: uma critica & afirmacdo do 6bvio, Pécheux (1988) empreende uma
retificacdo da nocdo de unidade (imaginaria) do sujeito ao considerar a maxima lacaniana de que s6 ha causa
daquilo que falha, ou seja, assume que o inconsciente € causa do sujeito: “levar demasiadamente a sério a ilusdo
de um ego-sujeito-pleno em que nada falha, eis precisamente algo que falha em Les Vérités de La Palice” [titulo
original da obra] (PECHEUX, 1988, p. 300).

143 Nesse segundo esquecimento, o autor considera que o sujeito se identifica coma formagéo discursiva que o
domina, como ja dissemos, algo ja reformulado pelo autor em trabalhos posteriores.
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estudiosos, que articulamos a seguinte relacdo: a conexdo entre processos identificatorios e

identitarios.

4.2 Processos identificatorios e identitarios: duas faces de uma mesma moeda

Com o propésito de evitar a no¢do de totalidade que o conceito de identidade traz,
principalmente nas perspectivas do sujeito iluminista e socioldgico, Hall (2000) prefere usar os
termos ‘“identificacdo” ou “processos identitarios”, por expressarem mais adequadamente a
ideia de ndo-fixidez, de n&do-imobilidade da(s) identidade(s) na contemporaneidade. Esse
pesquisador Vvé a identificacdo como uma construgdo, um processo nunca completado, como
algo sempre em “processo”. Contudo, reconhece que esse termo pode ser tdo “ardiloso” quanto
0 de identidade, por ndo ser um conceito ainda bem desenvolvido e explorado tanto na teoria
social quanto na cultural. Souza (2007) corrobora essa ideia ao explicar que, na p6s-modernidade,
a identidade ¢ considerada “iluséria” e por isso também opta pelos termos “identificacdo” e
“processos identitarios”. A pesquisadora argumenta que o construto “identidade” ndo traz a ideia
de algo em construgéo, de algo em constante movimento, de algo em processo, por isso 0 evita.

De nossa parte, consideramos inviavel separar identidade e identificacdo, mas
achamos que € preciso falar sempre em processos identificatorios e identitarios, algo sempre em
fluxo, duas faces de uma mesma moeda, pois, se estdo imbricados, influenciam-se mutuamente.
De um prisma discursivo, podemos entender melhor o carater provisério das identidades, bem
como sua relacdo com os processos de identificacdo, relagdes marcadas pela contradicéo e pela

instabilidade das posi¢Ges discursivas dos sujeitos:

essanocao discursiva da identidade nos permite tambémassumir sua heterogeneidade
constitutiva, uma vez que a pensamos como necessariamente afetada pelas diversas
contradicBes (social, ideoldgica, de género, etc.) que configuramas relagdes entre as
posicBes no interdiscurso. Considerada dessa maneira, a identidade se apresenta para o
analista como um feixe instavel de processos de identificacdo [..]. (ZOPPI-
FONTANA; CELADA, 2009, p. 163, grifos nossos).

Assim, é ogracas ao movimento constante e ininterrupto dos processos
identificatérios, que envolvem o sujeito ao longo de toda a sua vida em sua teia de relagfes
historicas e socioculturais, que a identidade pode deslocar-se, evoluir, modificar-se,
reconfigurar-se, enfim, ressignificar-se, mas também sofrer resisténcias. Nesse sentido, Brun
(2004, p. 81) ressalta a condicdo transitoria e conflituosa da identificacdo e sua relagdo com a

identidade nos seguintes termos: “[a] identidade evolui em fun¢do de seus processos de

identificacdo, assimilacdo e rejeicdo seletivas. Ela se organiza e se modifica incessantemente”.
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Esse movimento incessante da identidade encontra respaldo na explicacdo de Pécheux (2002)
de que ndo ha identificacdo plenamente bem sucedida, pois também had processos de
“desidentificagdo”. 1sso significa que 0s sujeitos, em nosso caso, podem enfrentar resisténcias,
principalmente na relacdo com a lingua estrangeira que estudam e com o0s povos que a falam.
Assim, as identidades estdo marcadas por movimentos afetivos contraditorios de aproximacéo e
afastamento, como constata Santos (2005b, p. 103) nas discursividades de aprendizes brasileiros
de espanhol sobre o povo argentino: ‘“fos argentinos] aparentam arrogancia mas lutam para
fazer da Argentina um pais culto e mais democratico”. Como se percebe, 0 processo de
afastamento ocorre na indicacdo da arrogancia dos argentinos e 0 de aproximacdo esta marcado
pela conjungdo adversativa “mas” que sinaliza uma admiragcdo por esse povo. Nesse cendrio de
contradicdes, passamos, na proxima secdo, a discutir a relacdo sujeito/linguas no processo de

contato-confronto com o espanhol por parte de nossos futuros professores.

4.3 A relacdo sujeito/linguas e o estudo do Espanhol como Lingua Estrangeira

Para discutir a questdo proposta no titulo desta secdo, precisamos, em primeiro
lugar, dizer que a lingua ndo deve ser considerada, somente, como um instrumento que visa a
comunicacdo, mas também como lugar de constituicio do sujeito, ou seja, como lugar que
constroi e reconstrdi identidades, por isso um lugar de identificacdo e subjetivacdo. Nessa
perspectiva, Rajagopalan (2002, p. 41-42) vé a relacdo entre lingua e identidade como

mutuamente implicadas, pois uma ndo pode prescindir da outra:

[a] identidade de um individuo se constrdinalinguae através dela. Isso significa que o
individuo ndo tem uma identidade fixa anterior e fora da lingua. Além disso, a
construcdo daidentidade de um individuo na lingua e através dela depende do fato de
a propria lingua em si seruma atividade em evolucdo e vice-versa. Em outras palavras,
as identidades da lingua e do individuo tém implicages mQtuas. Isso por sua vez
significa que as identidades em questdo estdo sempre numestado de fluxo. Colocando
essatese na sua formulacdo mais radical: falar de identidade, seja do individuo falante
seja da lingua isolada, é recorrer a uma ficgdo conveniente — inofensiva emsi mesma,
mas definitivamente prejudicial quando essas consideragdes aparentemente evidentes

se tornama pedra fundamental de elaboradas teorias linguisticas™**.

Como abrimos a se¢do falando na relacdo sujeito/linguas, referimo-nos aqui a todas
que envolvem o nosso futuro professor de espanhol em sua histdria e em seu processo formativo:
a lingua materna, a lingua nacional (o portugués brasileiro na escola) e as linguas estrangeiras (o

inglés e o espanhol). Essas linguas atuam na subjetividade desses sujeitos e possuem estatutos e

144 As crencas que vimos no capitulo anterior atestam essa fala do autor.
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funcionamentos diferentes, isto é, sdo dimensdes distintas da linguagem (PAYER, 2007)%°.
Assim, enfocar as linguas materna e nacional, nos processos de aprendizagem do espanhol,
justifica-se porque todas sdo re-colocadas em jogo por essa lingua estrangeira (PAYER;
CELADA, no prelo), uma prova de que o sujeito é mobilizado pelas linguas que o constituem,
como ser das linguas.

Quanto ao estatuto da lingua materna, ela € estruturante do sujeito, é o material
fundador de seu psiquismo e de sua vida relacional, como nos explica Revuz (2002). Essa
autora argumenta sobre sua condigdo de existéncia nos seguintes termos: ‘[e]sse estar-ja-ai da
primeira lingua é um dado ineludivel, mas essa lingua é tdo onipresente na vida do sujeito, que
se tem o sentimento de jamais té-la aprendido [...]” (REVUZ, p. 215). Essa sensagdo de que a
LM sempre esteve presente na vida do sujeito, sem necessidade de esforco para aprendé-la,
justifica-se porque é a lingua que o inaugura, que lhe revela a realidade das coisas que o
circundam, que o prende as suas leis: “pela relagdo com a mde, com a casa paterna, com a
apresentagdo inicial de um mundo que ¢ feita ao sujeito através da lingua” (PAYER; CELADA,
no prelo). Revuz (2002, p. 218-219, grifos do autor) apresenta outras nuances para esse

processo de “entrada” do sujeito na LM pelas mdos de quem do bebé se ocupa:

[clada um que se ocupa da crianca fala dela, coloca em palavras o que percebe
dela, de seu “jeito de ser”, de suas semelhancas, de suas necessidades. E essas
falas sdo em todo momento interpretacbes daquilo que é ou sente a crianga,
predicacdo sobre o que ela é, o que se espera dela, e nomeacgdo das sensacdes, dos
afetos, dos objetos do mundo [..]. Assim, muito tempo antes de poder falar, a
crianca é falada intensamente pelo seu ambiente [...].

Toda essa sensacdo de conforto e bem-estar, proporcionado pela LM, comeca a
dissipar-se quando o sujeito entra em contato com a lingua nacional na escola, uma outra ordem
do dizer. Segundo Payer e Celada (no prelo), essa lingua ¢ a “da norma, da corregdo, lingua (a
ser) aprendida na escola, cujo dominio faz de seu usuario leitor eficiente e bom falante”. Essa

primeira ruptura com a LM, sofrida pelo sujeito quando ingressa em uma instituicdo educativa,

revela os estatutos diferentes que ambas linguas possuem, como argumenta Payer (2007, p. 117):

145 Essa autora tem empreendido pesquisas sobre a relagdo discursiva atual do sujeito brasileiro comas linguas
presentes em sua historia, oriundas da imigragdo no comeco de nosso periodo republicano, por meio da analise
das praticas de linguagem desses sujeitos.
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[e] ndo s6 a lingua materna e a lingua nacional ndo coincidem, como [...] se encontram
em uma forte tensdo entre si, tanto na histéria, como linguas distintas concorrentes,
como também na atualidade, pelos efeitos de memoéria ligados a essa historia, que
afetam o sujeito em seus processos de identificacdo. Lingua nacional e lingua materna,
no sentido exposto acima, funcionam em um batimento, de ummodo tal que se torna
impossivel ao sujeito transitar do estatuto de sua lingua materna (familiar) ao de sua
lingua nacional (da Escola) semter de mudar de materialidade linguistica.

Nesse cenario, vale a pena lembrar a violéncia simbdlica (ORLANDI, 2002;
CELADA, 2002) que representa para 0 brasileiro o processo de contato-confronto com a
lingua portuguesa como lingua nacional na escola, principalmente em seu registro
escrito, uma negacdo de sua LM, marcada por uma profunda identificacio com as
formas da oralidade. Como se percebe, a lingua nacional e a lingua materna estdo sob forte

tensio*®

, como nos mostra Payer (2007, p. 118), pois suscitam, a0 mesmo tempo, as imagens
e valores ligados “a lei juridica, ao Estado, a escola e a norma. E, por outro lado, imagens e
valores ligados ao familiar, a maternidade, ao comunitario, ao cultural e ao doméstico”.

Essa situacdo se torna ainda mais complexa e desafiadora quando entra em cena o
processo de aprendizagem de uma lingua estrangeira, principalmente na fase adulta, como € o
caso da experiéncia dos alunos-participantes desta pesquisa. Dessa forma, ndo hd como o
sujeito deixar de experimentar o retorno ao estado infantil, ao estagio do bebé& que precisa
submeter-se as leis da LE, mas sem a presenca do ambiente e dos cuidadores familiares que o
designaram em sua LM. Assim, é preciso (re)fazer, sozinho, a caminhada para se fazer
entender, para se expressar com adequacdo, para ocupar novas posi¢es subjetivas, para
incorporar novos modos de dizer, para tentar se fazer novamente sujeito, agora na LE. Por
isso, “[a] lingua estrangeira vai confrontar o aprendiz com um outro recorte do real, mas,
sobretudo com um recorte em unidades de significacdo desprovidas de sua carga afetiva”
(REVUZ, 2002, p. 223) e a autora mostra que o estatuto da lingua estrangeira € mesmo de

outra ordem, a ordem da razdo, e nao mais do afeto como no caso da LM:

[a] lingua estrangeira, objeto de saber, objeto de uma aprendizagem raciocinada é, ao
mesmo tempo, préxima e radicalmente heterogénea em relacdo a primeira lingua. O
encontro com a lingua estrangeira faz vir a consciéncia alguma coisa do lago muito
especifico que mantemos com nossa lingua. Esse confronto entre primeira e segunda
lingua®*” nunca é anédino para o sujeito e para a diversidade de estratégias de
aprendizagem (ou de ndo aprendizagem) de uma segunda lingua, que se pode observar
quando se ensina uma lingua e se explica, sem divida, em grande parte pelas
modalidades desse confronto. (REVUZ, 2002, p. 215, grifos do autor).

148 payer e Celada (no prelo) explicam que quanto ao conceito de lingua materna e de lingua nacional ndo devem
ser vistas “necessariamente como linguas distintas, mas como diferentes dimensodes discursivas da lingua, que
sdo da ordem da memoria; dimensdes que estruturam o sujeito em sua relagdo com a linguagem”.

147 Como vimos na introducdo desta tese, para Revuz (2002) a LE é, por definicdo, uma segunda lingua, pois
aprendida e tendo como referéncia a primeira lingua, ou seja, a LM.
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No caso do contato-confronto do aprendiz brasileiro com o E/LE, especialmente
em processo formal de aprendizagem desse idioma, 0 sujeito brasileiro revivera a relagdo

conflituosa que mantém com o portugués como LN na escola®®

, principalmente com a escrita.
E 0 que nos explica a autora Celada (2002, p. 234-235) ao mostrar que: “[e]Jm sintese, certos
trajetos e circuitos pelos qual ele se movimentou, sobretudo no que concerne a relacdo que
com a escrita travou na escola, sdo revisitados nesse processo de aprendizado do espanhol
como lingua estrangeira”. Assim, algumas imagens se projetam sobre o idioma, tais como:
“lingua detalhista, redundante, complicada, rebuscada”. De maneira geral, podemos dizer que
a primeira lingua estrangeira com a qual nossos futuros professores de E/LE tiveram contato foi
com 0 inglés no ensino regular, uma situacdo que faz, desses falantes brasileiros, sujeitos que
nela ja se projetaram ou por ela foram projetados. Nesse sentido, como considera Sousa (2007),
essa experiéncia inicial pode ser determinante da relagdo que o aprendiz vai estabelecer com
outras linguas estrangeiras. Nas reflexdes dessa pesquisadora, acompanhamos a forma como a

lingua inglesa (LI) funda o sujeito:

a LI é objeto de aprendizagem onde o sujeito brasileiro é institucionalmente um
aprendiz: na escola. Esse lugar de aprendiz [...] esta fortemente vinculado a uma
posicdo-sujeito que essa instituicdo, por seu funcionamento, configura como uma
posicdo a ser ocupada por tal sujeito: a posicdo-aluno. Sera fundamental em nosso
trabalho entender como a LI se torna um saber escolar, no sentido trabalhado por
Orlandi (1998)'%°. [...] de nossa perspectiva, a constituicdo da relagdo fundante que
designamos para 0 caso da LI estaria atravessada por uma relagdo
sujeito/escola/saber*®® [..] (SOUSA, 2007, p. 10, grifos do autor).

Diante do exposto, observamos, claramente, a dimensdo de complexidade que
envolve nosso aluno-participante devido a sua relagdo com as linguas (a materna, a nacional e
as estrangeiras: o0 inglés e o espanhol). E para iniciar o estudo desta Ultima, precisa relacionar
trés dimensdes da linguagem que ndo estdo em harmonia: a afirmacdo do eu, o trabalho do
corpo e a dimensdo cognitiva (REVUZ, 2002). A primeira dimensdo esta ligada a constituicdo
subjetiva do sujeito, ou seja, a sua estruturacdo psiquica. A segunda envolve o trabalho de

incorporacdo de novos sons, ritmos, entoagdes e gestos proprios da LE e a terceira contempla a

148 A estudiosa esclarece que a resisténcia do aprendiz brasileiro ao espanhol justifica-se porque esse idioma
pode “[...] ressoar como o portugués de Portugal ou como a imagem que ele guarda desta lingua” (CELADA,
2002, p. 250), ou seja, uma lingua muito formal e culta, distante da oralidade prazerosa da LM.

149 No capitulo anterior, vimos que Orlandi (2002) indica que o aluno brasileiro adquire a condicdo de sujeito
escolarizado ao vincular-se a uma identidade linguistica escolar que o submete a uma série de dizeres sobre o saber.
150 sousa (2007, p. 50) explica que a LI é considerada pelo sujeito-aprendiz como veicular, ou seja, como
instrumento de comunicacdo internacional e ndo como préatica identitaria. Isso ocorre por que: “[nJdo ha, nas
discursividades ligadas a essalingua — na escola, nas escolas de linguas, nos livros didaticos, nas propagandas —,
uma identificacdo (ou identidade) regional atribuida a LI [lingua inglesa]”. Neste trabalho, defendemos que com
0 espanhol seja estabelecida essa relacdo de identificagdo regional expressa, principalmente, por meio da
valorizacdo das variedades latino-americanas desse idioma.
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relacdo com o saber: a capacidade de ativar conhecimentos prévios, de fazer associacdes, de
estabelecer relacdes, de realizar memorizagcbes com o propésito de aceder a estruturacdo

linguistica da LE. Sigamos as explicacbes nas palavras da estudiosa:

[o]bjeto de conhecimento intelectual, a lingua é também objeto de uma pratica. Essa
pratica &, ela prdpria, complexa. Pratica de expressdo, mais ou menos criativa, ela
solicita o sujeito, seu modo de relacionar-se com os outros e com o mundo; pratica
corporal, ela p6e em jogo todo o aparelho fonador. [...] 0 exercicio requerido pela
aprendizagem de uma lingua estrangeira se revela tdo delicado porque ao solicitar, a
um tempo, nossa relacdo com o saber, nossa relagdo com o corpo e nossa relagdo
com n6s mesmos enquanto sujeito-que-se-autoriza-a-falar-em-primeira-pessoa,
solicitam-se as bases mesmas de nossa estrutura%éo psiquica, e comelas aquilo que
é, a um mesmo tempo, o instrumento e a matéria®>* dessa estruturacéo: a linguagem,
a lingua chamada materna. Toda tentativa para aprender uma outra lingua vem
perturbar, questionar, modificar aquilo que esta inscrito em n6s com as palavras
dessa primeira lingua. (REVUZ, 2002, p.216-217).

Essas trés dimensbes participam do processo de aprendizagem de uma nova lingua,
ndo de forma isolada, mas de maneira imbricada, atestando que a lingua ndo é exterior ao
sujeito, ndo é sO instrumento de comunicacdo, mas também condicdo de sua existéncia como
tal. Por isso, “mais do que aprender o codigo e suas fungGes na outra lingua, o falante toma
outra posicdo subjetiva [...] essa posicdo diz respeito a uma intersubjetividade inconsciente, que
pde em jogo as contradicdes da constituicdo historica dos sujeitos” (NEVES, 2006, p. 45).
Assim, passamos a mostrar o entrelagamento entre as entidades denominadas de real, simbdlico
e imaginario, nos processos de ensino-aprendizagem do espanhol por brasileiros, para entender

melhor essas questdes.

4.4 O real, o simbdlico e o imaginario no estudo do espanhol®>?

No ambito dos estudos da AD que discutem sobre a aprendizagem formal do
espanhol por brasileiros, a conexdo com as trés esferas da linguagem: real, simbdlico e

imaginario, deve ser entendida a partir dos processos de identificacdo com os quais 0 sujeito-

151 A partir da consideracéo de Revuz (2002) de que a LM ¢, a0 mesmo tempo, instrumento e matéria de nossa
estruturacdo psiquica com a linguagem, Payer (2007, p. 118, grifos do autor) estabelece uma sutil diferenciagédo
entre esses termos: “por ‘matéria’ entendemos os conteudos e formas da lingua, proprios a cada lingua (referimo-
nos, por exemplo, ao fato da palavra ‘sol’ ser masculino ou feminino em uma e em outra lingua [...], ¢ assim
configurar certa relagdo do sujeito falante com os referentes), isto é, o fato de que a lingua tem uma dimenséo de
matéria capaz de produzr sentidos. E por ‘instrumento’ entendemos um dispositivo (‘em abstrato’, diriamos)
que funciona em qualquer lingua, na medida em que proporciona mecanismos de configuragdo simbdlica, certos
qsuadros de representacfes, que torna possivel o fato mesmo de que sujeitos saibam algo através de uma lingua”.

152 Nesta tese, estamos considerando os registros do real, simbélico e imaginario na perspectiva da AD brasileira,
principalmente quando procuram explicar o processo formal de aprendizagem do espanhol por brasileiros
(CELADA, 2008b, 2010b).
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aprendiz se V& imerso em sua relacdo com as linguas. Sob essa perspectiva, Zoppi-Fontana e
Celada (2009, p. 162, grifos dos autores) conceituam 0s processos identificatorios e

apresentam a forma como essas trés esferas deles fazem parte:

[a] partir de um ponto de vistadiscursivo, os processos de identificacdo sdo processos
de producdo de sentido através dos quais, por sua inscri¢do na lingua e em uma
determinada posicdo discursiva no interdiscurso (identificagdo simbdlica), o sujeito
interpreta como evidente e necesséria sua particular relagdo significativa com os outros
e com a realidade que o circunda (identificacdo imaginéria); dessa forma, a identidade
se constitui como iluséo subjetiva (emseus efeitos de unidade imaginaria ou ego).

A partir de uma abordagem transdisciplinar de interpretacdo envolvendo a AD
francesa e a psicandlise, sobre 0 modo de acontecimento da enunciacdo em segunda lingua,
isto é, sobre o processo de inscricdo do sujeito nas discursividades da lingua-alvo, Serrani-
Infante (2004, p. 162-163, grifos do autor) explica a relacdo entre a identificacdo imaginaria e

a simbolica:

[qluando se toma a palavra de modo significante (tanto em L1 como em L2), toma-
se uma posicdo enunciativa, que dira respeito a relacbes de poder e a processos
identificatorios, decorrentes de filiagdes sociohistéricas e memdrias preponderantes
no (e constitutivas do) sujeito. Ha, assim, identificacdes imaginarias cujos
componentes sdo a imagem e 0 eu (ego). Esse eu-imaginario se define como uma
estratificacdo incessante de imagens continuamente inscritas no inconsciente. Dessa
estratificacdo, o eu sO se identifica seletivamente com as imagens em que se
reconhece. Desse processo decorre a representacdo de identificagdes imaginarias que
o enunciador “consStroi” no intradiscurso [...]. Mas, além da identificagdo imaginaria,
opera a identificagdo simbolica. Os componentes da identificacdo simbélica sdo o
significante e 0 sujeito do inconsciente, do interdiscurso, que é uma instancia
abstrata e, finalmente, ndo subjetiva. [..] A identificacdo simbdlica designa a
producdo do sujeito do inconsciente [...].

Woodward (2000, p.18) corrobora a ideia de que a identificacdo tem origem
psicanalitica e a define como um “processo pelo qual nos identificamos com os outros, seja
pela auséncia de uma consciéncia da diferenca ou da separacdo, seja como resultado de
supostas similaridades [...]”. Em nosso contexto investigativo, estamos considerando que 0S
processos identificatorios sdo imprescindiveis no contato-confronto entre nossas linguas
irmas, principalmente na interpretacdo do movimento oscilante de nossos futuros professores
de espanhol, via metafora do péndulo identitario, em direcdo a mesmidade (LM e LN) e a
outridade (LE). Nesse sentido, Celada (2008a, s/p, grifos do autor) explica como a conexdo
entre 0s registros do real, simbolico e imaginario nos possibilitam compreender melhor o que

ocorre com o sujeito brasileiro que aprende espanhol em nosso pais:



131

[a] relacdo na qual entram os funcionamentos desses simbdlicos [o espanhol e o
portugués brasileiro] — relacdo marcada pela histéria real e que aqui definimos como
um entremeio — tem um impacto no imaginario dos sujeitos para os quais uma delas
funciona como materna e a outra como estrangeira ou segunda.

Com relacdo a interpretacdo do real como o espaco do entremeio, a autora
justifica que se baseou na concepcdo de Orlandi ao considerar a AD como uma disciplina que
atua nesse espaco. E assim pdde reformular esse conceito para explicar a relacdo que ocorre
entre os falantes de portugués brasileiro e o espanhol, ou seja, entremeio aqui € usado, em sua

compreensdo, para:

designar um espago de contradicéo, de continuidade/descontinuidade, de dispersao.
Com essa designagdo, queriamos significar que, para o aprendiz brasileiro de
espanhol, essa lingua e o portugués do Brasil se rocam, se atravessam, se
entrelacam, se separam, se distinguem e essa relacdo explica uma boa parte dos
deslizes e vacilos aos quais esta “sujeito”. (CELADA, 2008a, s/p).

Essa situacdo de entremeio sO é possivel porque, como esclarece Celada (2010a,
p.1), a partir de estudos sobre a relacdo portugués brasileiro e espanhol no ambito do Cone Sul,
“cada uma dessas linguas, por efeito de um trabalho de separagdo, guardaria em si a memoria da
outra”. Essa interpretacdo da autora encontra eco nas pesquisas de Payer (2007) que afirma que
ha tracos de memoria de linguas apagadas dos imigrantes que reaparecem no portugués
brasileiro atual e podem ser analisados em todos os niveis linguisticos. A partir de todas essas
contribuicGes tedricas apresentadas até aqui, entendemos que a realidade (como um efeito do
real) é a producdo linguistica no nivel intermediario por parte dos graduandos ao final do curso
de Letras/ Espanhol.

Assim, a identificacdo simbdlica estd ligada ao funcionamento linguistico-
discursivo do espanhol, aos seus efeitos de sentido, as posicdes-sujeito suscitadas nessa lingua.
E, finalmente, a identificacdo imaginaria sdo as projec6es (imagens) que os alunos vao criando e
revelando sobre tudo que envolve o processo de contato-confronto com a LE. Como postula
Celada (2010b, p. 48), imagindrio e simbdlico se determinam mutuamente devido ao fato de
que: ‘|...] as antecipacGes ou projecdes de lingua que aparecem no registro do imaginario
(passiveis de ser analisadas mediante diversos instrumentos) constituem a posi¢do simbolica dos
aprendizes e d@o corpo aos gestos produzidos por estes no plano do simbdlico”. Nesse cenario,
apresentamos, a seguir, 0s processos identificatorios nos quais nossos sujeitos-aprendizes de

espanhol estiveram imersos ao longo da graduacdo em Letras/ Espanhol.
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4.5 Quanto aos processos identificatorios na formacdo universitaria emE/LE

Com relacdo as identificacbes reveladas por nossos futuros docentes de E/LE, ao
longo de seu processo formativo, ficam nelas evidenciadas seu carater de transitoriedade
(BRUN, 2004) e sua relacdo com a dimensdo imaginaria da linguagem (CELADA, 2008a).
Na verdade, esses sujeitos realizam projecGes que ora 0s aproximam, ora os distanciam de:
professores, nativos hispano-falantes, artista da musica e variedades diatopicas do espanhol**3.
Assim, em um primeiro momento, registramos a identificacdo do grupo com a figura da
primeira professora e a variedade chilena do espanhol. Logo em seguida, com outros
professores ao longo da graduagdo, bem como com “suas” variedades e/ou modelos
linguisticos. Finalmente, com povos hispanicos e com um cantor latino. Passamos a
apresentar esses deslocamentos discentes, essencialmente marcados pela provisionalidade e

pela contradicdo, a partir do préximo topico.

4.5.1 A primeira professora e a variedade chilena do espanhol

Estamos considerando a contradicdo que marca 0 sujeito nos processos de ensino-
aprendizagem de uma nova lingua nos termos de Rewuz (2002). Por um lado, ele se mobiliza
na busca do novo, ou seja, conhecer’®* a LE, mas, por outro, se vé afetado em sua estruturagio
subjetiva e em suas discursividades ja constituidas em LM. Essa condicdo € indicativa de
recuos identitarios que o sujeito realiza em direcdo a mesmidade que a primeira lingua
representa. Nessa Otica, a identificacdo com a profissional Clara e com a variedade chilena do
espanhol, encontra, nas argumentacOes de nossos participantes-discentes, as seguintes
justificativas: 1) foi a primeira professora da turma na disciplina de Pratica Oral de Espanhol
11%%: 2) foi quem lhes propiciou o contato inicial com o espanhol na universidade; 3) foi quem
Ines possibilitou ter consciéncia da diversidade do idioma e 4) foi quem trabalhou durante
mais tempo com 0 grupo, ou seja, durante um ano e meio. Acompanhemos esses Processos
identificatorios que marcaram o nivel linguistico inicial de contato com o espanhol nas

histérias discentes aqui rememoradas:

153 Entendemos que a identificacdo comas variaveis anteriormente referidas ndo sdo, necessariamente, da mesma
ordem, mas as consideramos como ilustrativas do carater de transitoriedade dos processos de identificagdo.

154 Estamos distinguindo entre “saber” que é da ordem da lingua materna (lingua primeira que constitui o sujeito)
e “conhecer” que ¢ da ordem da lingua estrangeira (objeto de raciocinio).

155 E importante explicar que a referida disciplina, como o préprio nome indica, pauta-se pela apresentacio de
situagdes comunicativas que visam a pratica da oralidade. Dessa forma, os contetdos sdo trabalhados na
perspectiva da interagdo entre os alunos. O alfabeto espanhol é tratado do ponto de vista fonético-fonoldgico e
sdo discutidos: ponto e modo de articulagdo, ritmo, cadéncia, pronincias, formas de transcri¢do fonética etc.
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[44] [Dedeka, aluna]: Bien, en el comienzo del curso de Letras tuve contacto
durante un afio*®® con [una] profesora [chilena] [y] que posee [esa] variedad. Me
gustd dicha acentuacion y hasta poco tiempo yo pensaba que poseia dicha
acentuacion pues soy muy yeista'®’ [...]. [Narrativa autobiografica, 5° semestre].

[45] [Luna, aluna]: El contacto con una profesora chilena tuvo una gran influencia,
al principio, en mi formacién y en la escoja de la variedad linguistica. [Luna, auto-
avaliacdo escrita, 5° semestre].

[46] [Fernanda, aluna]: Yo también fui influenciada por Clara, creo [que] aunque
no tenga seguridad de la variedad que yo tengo, que sé que yo utilizo, pero la forma
de hablar, la pronuncia se asemeja un poco a la chilena [...]. (SR, Il grupo de
controle, grifos nossos).

[47] [Brenda, aluna]: Cuando empecé a estudiar el espafiol, no imaginaba que me
depararia con las variedades existentes en la lengua. Entonces a lo largo del corso yo
tuve la oportunidad de aprender sobre ellas, ya empezando del primero afio con una
profesora (chilena) de practica oral 1 y otra brasilefia de espafiol 1. Después de
tomar conocimiento de las variedades, yo encanté con todas, pero siempre que hablo
me veo utilizando la variedad que mi profe [chilena] habla, eso acontece casi que
automatico [...] [Narrativa autobiografica, 5° semestre, grifos nossos].

No tocante a possibilidade de o primeiro professor ou professora ter um papel
preponderante nos processos identificatorios iniciais no processo de aprendizagem do
espanhol, selecionamos algumas opinides que a corroboram. Os depoimentos séo
provenientes dos dois grupos de participantes desta pesquisa, ou seja, discentes e docentes.
Todos destacam o fato de que o professor que representa a fonte primeira de contato com o
idioma, por significar um contato real, concreto e tangivel com um modelo linguistico

especifico pode, realmente, influenciar na identificacdo e na producdo linguistica discente:

[48] [Elisa, aluna]: Creo que nosotros todos, de forma general, fuimos
influenciados por los primeros profesores que tuvimos los primeros contactos.
Aunque algunos ya eran acostumbrados a oir canciones y otras cosas, pero la
presencia del profesor creo que fue definitiva [...] [SR, Il grupo de controle, grifos
nossos].

[49] [Maria, aluna]: [...] Bueno, yo creo que lo que mas influye, aunque
involuntariamente y sin darse cuenta, a un estudiante de espafiol en la eleccion de su
variedad, no es es el manual didactico que él usa, ni tampoco la regiéon de que el
libro pertenece, pero si el primer primer maestro del estudiante de Lengua
Extranjera, en el caso de ser su primer contacto con el idioma. [Narrativa
autobiografica, 5° semestre, grifos nossos].

[50] [Livia, aluna)]: Bien, yo fui influenciada, creo, que por mi primer afio de
facultad, en el primer semestre de espafiol con la profesora Valéria que para mi fue
el primer contacto, creo. Ya habia tenido contacto con la lengua en la escuela, pero
intenté seguir ella, seguir la forma de hablar, seguir mismo fue la profesora Valéria,
mi primer contacto. [SR, Il grupo de controle, grifos nossos].

156 Como as professoras Barbara e Valéria também trabalharam as mesmas disciplinas que a professora Clara,
existe uma variagcdo de tempo no contato dos alunos comessa docente.

157 No processo de identificacio com as variedades do espanhol, os futuros professores destacam,
prioritariamente, o nivel fonético-fonoldgico.
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[51] [Cecilia Valdez, profa]: [...] Acredito que o processo identificatério com o
primeiro professor é crucial, inclusive, ocorreu comigo, e vejo que é 0 que
determina de forma mais intensa, pois é mais ficil “copiar/imitar” a alguém que
esta perto. No entanto é importante lembrar que os fatores afetivos e subjetivos
podem inibir ao aluno de, intencionalmente, “usar o professor como modelo”.
[Entrevista, grifos nossos].

Quanto a relacdo de nossos aprendizes com a professora Clara, hd um desejo de se
aproximar de sua forma de falar, ou melhor, de utilizar também a variedade chilena do
espanhol. E o que nos relata Brenda, em sua entrevista individual, ao concluir o Ultimo semestre
do curso: “A veces yo pienso que yo intento aproximar del habla de Clara [...] el ritmo, no es
intencional, pero creo que fue una profesora que me marcé mucho y entonces asi siempre que
yo intento hablar yo me acuerdo de la forma de [ella]”. Quisemos saber da referida docente se
reconhecia, na producdo linguistica de seus alunos, prondncias e/ ou selecBes lexicais parecidas
com as suas, ou seja, referentes ao “espanhol chileno”. Também Ihe perguntamos se
considerava que o professor exercia influéncia na identificacdo discente com as variedades do
idioma. Em seu depoimento, atribui essa possibilidade tanto ao fato de o primeiro professor
representar o contato inicial do aluno com o idioma quanto ao maior tempo de convivéncia
entre o professor e os alunos. Com relagdo a sua condicdo de falante nativa do espanhol, a ela

atribui a seguranca dos estudantes em “optar” por uma variedade linguistica:

[52] [Clara, profa.]: Percebi que muitos usam variedades parecidas com a minha e
Iéxico também, isso ocorreu mais com quem fez o espanhol 1 comigo. Eu era a
primeira professora de espanhol e, sendo nativa'®®, eles se sentiam seguros e
usavam a minha variedade. Outro caso foi com os alunos que estudaram mais tempo
comigo. Creio que isso influenciou demais na selecdo dos alunos [...]. [Entrevista,
grifos nossos].

A professora Clara, realmente, exerceu a dupla funcdo de ter sido a primeira
professora da turma pesquisada e esteve durante mais tempo em contato com o grupo, trés
semestres de convivio, nas disciplinas de Pratica Oral 1, Espanhol 3 e 4. Com relacdo a
identificacdo dos alunos com a variedade chilena do espanhol, ela é da ordem das projecdes
imaginarias que o sujeito realiza em seus processos identificatorios. Dessa maneira, no plano da
materialidade linguistica, ou seja, observando os critérios objetivos: fonético-fonologicos,
morfossintaticos lexicais, bem como os pragmaticos (FANJUL, 2004), ndo é possivel
reconhecer as principais caracteristicas dessa variedade geografica do espanhol na produgéo de

nossos futuros professores de E/LE. Como vimos no segundo capitulo desta tese, essas

1%8Egsa docente se considera como uma legitima representante da lingua espanhola por ser nativa, a crenga na
condicdo do falante nativo por nascimento, como vimos no capitulo anterior desta tese.
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caracteristicas também ndo sdo exclusivas de determinada zona geoletal hispanica, pois as
mesmas caracteristicas podem ser compartilnadas por zonas em diferentes espacos geograficos.
No nosso contexto, os processos identificatorios discentes vao sofrendo deslocamentos ao longo
da graduacdo, principalmente devido a mudanca de professores, algo que a docente Carmen

Rojo, em entrevista, considera factivel que ocorra:

[53] [Carmen Rojo, profa]: [...] O primeiro professor eu acho que marca, mas ndo
obrigatoriamente a que o aluno tenha que seguir a variedade dele. Pode ser que ele
mais adiante se identifiqgue quando ele tiver um pouquinho mais de maturidade em
relacdo ao conhecimento da lingua. Pode ser que mais adiante ele se identifique com
outra variedade [...]. [Entrevista, grifos nossos].

Acreditamos que 0s processos de identificacdo, por envolver questdes de ordem
subjetiva, ndo podem ser explicados de forma ldgica. Na verdade, tudo comeca no plano das
projecOes imaginarias e implica o sujeito de forma nem sempre consciente. Na proxima se¢éo,
podemos observar como as identificagbes discentes passam a ocorrer com outros professores

e com o modelo linguistico de espanhol que utilizam.

4.5.2 Outros professores, outras variedades: aproximagoes incertas

Com a aplicacdo do questionario final (Q3), no encerramento do 8° e Ulkimo
semestre da graduacdo, as variaveis mais destacadas como as que influenciaram na
caracterizacdo da producdo linguistica de nossos futuros professores de E/LE foram as
seguintes: 1) a presenca de professores que atuaram no curso de Letras, tanto nativos hispano-
falantes quanto brasileiros; 2) os materiais utilizados (auténticos e didaticos) ao longo do
curso e 3) os contatos com nativos em eventos cientifico-culturais. E preciso salientar
contudo, que as novas identificacbes com determinada zona geoletal do espanhol duram a
mesma quantidade de tempo que dura o contato com determinado professor, isto €, sdo
totalmente provisorias. Esse € o caso da estudante Beta, como vemos em seu relato feito em

entrevista grupal, ao final do sexto semestre da licenciatura:

[54] [Beta, aluna]: En este semestre especificamente me ayudaron [...] mis profes,
la manera como Carmen Rojo habla, me ayudaron todo eso a decidir como hablar,
de qué mejor manera yo hablo, yo escucho y a mi me gusta mas. [...] Creo que mi
forma [de hablar] se aproxima mas de Carmen Rojo [entrevista grupal, 6° semestre,
grifos nossos].
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Como vimos no capitulo anterior, essa aluna se sente identificada, ao longo de
toda a graduacdo, pela figura idealizada do falante nativo de espanhol. Assim, vemos que
seus processos identificatérios indicam, claramente, essa opc¢do, pois todos 0s professores
Que essa participante cita sdo hispano-falantes. Inicialmente, aproxima-se da variedade
chilena do espanhol por intermédio da professora Clara, como vimos na epigrafe que abre
nosso terceiro capitulo. Em seguida, pela variedade falada pela professora Carmen Rojo,
como destacamos no dado anterior. E, finalmente, no Ultimo semestre do curso de Letras,
Beta inclina-se pela variedade castelnana peninsular do espanhol, talvez influenciada pela
presenca de professores nativos representantes dessa variedade no curso. Quanto a mudanca
de docentes ao longo da licenciatura, 0s alunos-participantes opinam que € algo ao mesmo
tempo positivo e negativo. Positivo porque propicia o contato com a diversidade do idioma.
E negativo porque acaba gerando confusdes no momento de se comunicar com professores,
nativos ou ndo, representantes de outra(s) variedade(s). Acompanhemos essas inquietacdes
relatadas pelos discentes:

[55] [Cerradino, aluno]: Otro hecho que a veces dificulta que elija una variedad es
justamente convivircon profesores que hablan variedades distintas. Sipor un lado esto
es bueno para que conozcamos las diferencias dialectales de la lengua, por otro nos
hace adecuar lanuestravariedad a la del profesor con el cual estamos hablando: esto
ocorre mucho comigo y parece ser algo espontaneo™®®. [Narrativa autobiografica, 5°
semestre, grifos nossos].

[56] [Brenda, aluna]: [...] Confieso que a veces me quedo confusa cuando otras
profesoras habla el castellano [la variedad castellana peninsular], es decir, cuando
yo voy leer en la presencia del profesor de Literatura Espafiola o de otra profesora
que no habla la misma variedad que la mia, yo intento hablar como ellos, pero yo no
sé explicar porque eso acontece. Yo también no sé sivoy cambiar de variedad hasta
el final del corso. [Narrativa autobiografica, 5° semestre, grifos nossos].

[57] [Luna, aluna]: Aln que ya tenga escogido una variedad, en ese semestre el
hecho de conviver con distintasvariedades tengo dudas de cual variedad voy seguir
definitivamente. Creo que lo que falta mismo es un contacto'®® mayor con una de
ellas (las dos que me gustan mas) [chilena y castellana] para tener una decision.
[Auto-avaliagdo escrita, 5° semestre, grifos nossos].

A identificacdo com a variedade castelhana peninsular do espanhol, destacada

pelos alunos-participantes, coincide com o inicio das aulas ministradas por um representante

159 Em sua auto-avaliagdo escrita, também no quinto periodo do curso, realizada para a disciplina de Variedades,
0 estudante Cerradino especifica melhor o que esta dizendo: “Por ejemplo, a veces que estoy hablando con el
profesor de literatura o con [cita el nombre de la investigadora] uso rasgos de la lengua que no lo[s] usaria
naturalmente como, por ejemplo, el pronombre ‘vosotros’, el y[e]ismo con /y/ entre otros”. Neste tltimo caso, o
participante considera que deixa de usar 0 Zeismo que ja havia incorporado. Quanto ao uso do pronome
mencionado, informo que, no meu caso, devo-o a influéncia de meu primeiro professor no curso de Letras, de
nacionalidade espanhola.

180 Acreditamos que Luna ndo esta considerando a possibilidade de imerséo cultural, mas o contato formal mais
intenso, com as duas variedades a que se refere, na propria universidade.
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dessa variedade, a partir do 5° semestre do curso. Assim, no final do sexto semestre, em uma
entrevista grupal, ao comentar os fatores que estavam incidindo na caracterizacdo de sua
producdo linguistica em E/LE, a estudante Luna comenta: “Este semestre las actividades
contribuiron mucho para el aprendizaje. Asi como Carmen Rojo y [cita el nombre de un
profesor nativo representante de la variedad castellana peninsular] que trabajaron asi tanto el
habla como la escrita, lecturas también, fue todo muy importante para el aprendizaje”. Quanto
a “preferéncia” dos futuros professores de E/LE pela variedade castelhana penmnsular,
consideramos que essa motivacdo se aplia na falsa crenga de que essa modalidade é uma
espécie de espanhol geral, portanto mais compreensivel e aceita em todo o mundo hispanico.
Do ponto de vista de sua difusdo didatica e mididtica, realmente € a mais conhecida em
funcdo do poderio econbmico da Espanha e de empresas transnacionais que se empenham em
divulga- la.

Outras vezes, notamos que ocorre um processo contraditorio de identificacdo
discente com as variedades do espanhol. Nos relatos do aluno Cerradino, no quadro a seguir,
percebemos algumas incongruéncias em suas opinides. Inicialmente, se identifica com a
variedade andina do espanhol, por influéncia de uma professora boliviana, fruto de um
contato com o espanhol, anterior ao ingresso na faculdade. Atribui essa identificacdo devido

ao fato de a professora usar o fendmeno que Cerradino chama de “dzeismo™!?

, presente nessa
variedade, bem como em outras do mundo hispanico. Contudo, ao longo da graduacdo, os
depoimentos desse participante vdo revelando outros processos de identificacdo: primeiro
com a variedade chilena do espanhol e depois com a variedade rioplatense. Quanto a esta
ultima, nosso futuro professor se ressente de ndo poder incorporar 0 pronome VOS em sua

producdo linguistica e assim utiliza-la de forma mais bem caracterizada.

161 Ndo encontramos registro tedrico para o fendonemo que o estudante Cerradino denomina de “dzeismo”.
Acreditamos que se trata do fendmeno denominado de Zeismo por Zamora Munné e M. Guitart (1988).
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Quadro 4.5.2.1: Identificacdes do estudante Cerradino com as variedades diatopicas'®? do
espanhol

Instrumentos utilizados IdentificacOes observadas

[...] No tengo seguridad si ya he elegido una variedad para
seguir hablando. Creo que la que esta mas cerca es la andina
que posee caracteristicas que me gustan mucho como el
[dz]eismo. Pero a veces produzco algo parecido con lo que
hablan los argentinos: /Zleismo. Esta variedad — la rioplatense
— también me encanta pero creo que para mi ahora usar el
pronombre “vos” seria muy dificil. [grifos nossos].

Auto-avaliacdo escrita, 5°
semestre.

[...] Hoy, la variedad que mas me encanta es la rioplatense
pero ahi me tropiezo en dos problemas: primero que esta es la
Narrativa autobiografica, 5° | variedad que tengo menos contacto directo y después que me
semestre parece dificil empezar a usar el pronombre “vos” pues estoy
bastante acostumbrado con el uso de “tu”, y, aun, no conozco
a nadie que utilice el primero [...]. [grifos nossos].

[...] Entonces creo que no dejé de seguir la variedad que
Clara hablaba [la variedad chilena] para seguir otra de otro
profesor, pero este contacto con otras variedades me dejé libre
para elegir una que a mi me llamo6 mas la antencién que fue la
rioplatense. [grifos nossos].

Entrevista individual, 8°
semestre.

Consideramos que esses posicionamentos, aparentemente contraditorios, manifestados
por nossos alunos-participantes sdo naturais, pois sdo fruto do contato-confronto entre suas
identidades ja constituidas em LM, bem como na lingua nacional e o contato essencialmente
metalinguistico com a LE. Também & preciso mencionar que, de forma geral, houve pouco
interesse do grupo pesquisado em discutir e aprofundar o conhecimento trabalhado ao longo
do curso de Letras. A turma, em sua imensa maioria, assumiu, primordialmente, o papel de
aluno e minimamente se colocou no lugar de um futuro professor de espanhol, inclusive
preocupando-se mais com o desempenho académico em provas e trabalhos!®®. Nesse sentido,
a atencdo do grupo esteve voltada para questdes mais urgentes como a aprovagao semestral,

muito mais do que refletir sobre as varidveis que influenciam tanto na producdo linguistica

162 Acreditamos que constituicdo em sujeito, por parte de nosso futuro professor de E/LE nesse idioma, passa
pelo reconhecimento de sua heterogeneidade linguistica e cultural e as variedades ajudam a mostra-la.

163 \zale a pena informar que, no 7° periodo do curso, a turma, de modo geral, obteve um baixo desempenho nas
atividades académicas propostas pela professora Cristina Fernandez. No encerramento do curso, contudo, a
metodologia dessa docente foi considerada apropriada, pois trabalhava os conteddos linguisticos em uma
perspectiva de uso e de forma contrastiva com o portugués brasileiro. Na fala da estudante Maria, na SR2, 8°
semestre, fica patente que destacar os usos, desde o nivel inicial da graduacéo, é algo necessario no processo
formativo. E, nesse caso, a participante cita as professoras de lingua que estabeleceram adequadamente essa
relagdo: “[...] asicomo hace Perla, como hizo Cristina Fernandez en el pentltimo semestre [...]".




139

discente quanto na formacdo pedagdgica. Vejamos 0 que nos relatam a esse respeito trés de

nossas colegas participantes:

[58] [Cristina Fernandez, profa]: [..] Preparei textos e audi¢cBes nos que
pretendia trabalhar itens gramaticais da matéria junto as variedades semanticas
e/ou fonéticas do espanhol. Lamentavelmente, ndo se chegou a discutir essas
questdes de modo académico, no sentido de eles se posicionarem como falantes e
professores de espanhol em potencial, pois ndo existiu por parte dos alunos
interesse nesses aspectos da lingua. Por exemplo, nas audicOes (entrevistas e
reportagens da secgdo “Hispanoamérica” de Radio Exterior de Espanha), ndo foram
capazes de perceber a presencia de hispano-falantes de distinta procedéncia e
sotaque, muito menos conseguiram detectar caracteristicas de cada um deles.
Faltavam conceitos tedricos basicos sobre as peculiaridades gerais destas oito zonas,
ou, no minimo, das variantes mais trabalhadas nos manuais habituais (castellana e
rioplatense). Sendo essa a situacdo do grupo de Espanhol 7, as aulas se tornaram
tradicionais no sentido de se basearem em explicacdes tedricas da minha parte que
acabaram por tomar parte do tempo da pratica auditiva. [Entrevista, grifos nossos].

[59] [Perla, profa]: [...] Houve uma situacdo muito interessante em que eu coloquei
uma audigdo de uma pessoa (que poderia ser inglesa ou alema, em minha opinido)
falando em espanhol sobre a sua experiéncia com idiomas. Depois da escuta
perguntei o que entenderam e eles reclamaram que a pessoa falava rapido; entao
ouvimos novamente para exercitar a compreensdo. Depois disso, perguntei se a
pessoa que falava era uma hispanofalante e se tudo o que ela disse estava
linguisticamente correto e eles responderam que sim, entdo passamos a analisar a
audicdo considerando esses dois aspetos. Eles se surpreenderam, pois a pessoa
falava com uma boa fluéncia e entonagdo que 0S poucos erros eram quase
imperceptiveis. ApOs essa atividade, pude perceber que eles precisavam melhorar
muito sua sensibilidade auditiva em relagdo ao espanhol, pois se ndo conseguiam
reconhecer um estrangeiro falando espanhol seria muito mais dificil reconhecer
sutis distingdes entre as variedades. Por isso priorizei exercicios de sensibilizagdo
ao longo do semestre. [Entrevista].

[60] [Cecilia Valdez, profa]: [...] Posso exemplificar com fatos ocorridos durante
as aulas de Variedades fonético-fonoldgicas hispano-americanas. Estuddvamos as
caracteristicas apresentadas por Moreno Fernandez (2000) e Andion Herrero (2004)
para todas as zonas dialetais, inclusive pedia que os alunos fizessem os exercicios,
propostos por Andién Herrero no final de cada capitulo, que consistiamem localizar
e copiar as respostas apresentadas no texto. Pedia, ainda, que dessemsuas opinifes
sobre as realizagdes fonéticas dos fendmenos especificos de cada zona, por exemplo,
quais eram faceis ou dificies. Nestes exercicios todos os faziam bem. Porém quando
propunha algum exercicio pratico para reconhecer as caracteristicas ao ouvir
cangdes, ver documentdrios, filmes e videos, as dificuldades apareciam. [...].
[Depoimento, grifos nossos].

Ressaltamos, contudo, que mesmo no cenario de pouco interesse, marcado por
uma atitude discente de pouca entrega (CRUZ, 2001), acreditamos que os deslocamentos
identificatorios contribuem para que haja uma “mexida” nas posigoes-sSujeito dos alunos-

participantes, como mostramos a seguir.
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4.5.3 A identificagcdo com nativos hispanicos

Na quinta pergunta de nosso Q2, os 23 alunos-participantes desse instrumento,
quando cursavam o 4° semestre da graduacdo, puderam explicitar, marcando mais de uma
opcdo, as variaveis que estavam contribuindo, naquele momento do curso, para a sua
identificacdo com uma das variedades geoletais do espanhol. A varidvel preponderante nas
opinides discentes foi a que atribuia ao professor nativo essa identificacdo e levantamos a
hipdtese de que isso se deve ao contato mais duradouro do grupo com a professora Clara e a
variedade chilena do espanhol. Assim, na sexta questdo desse mesmo instrumento, NOSSOS
futuros professores de E/LE explicaram se havia uma relacdo de influéncia entre as variedades
diatopicas que afirmavam identificar-se, indicadas na questdo anterior, € uma possivel
admiracdo/ identificacdo com os falantes nativos dessas comunidades. Para 15 de nossos
respondentes, do total de 23, ndo havia nenhuma relacdo. Entretanto, os 8 alunos restantes
consideraram essa possibilidade. A pergunta era para ser respondida apenas pelos informantes
gue tivessem previsto a relacdo de identificacdo entre determinada variedade geoletal e seus
respectivos falantes, pois o propdsito era saber quais os fatores a justificavam. No entanto,
mesmo 0s estudantes que afirmaram ndo haver nenhuma relacdo entre essas variaveis,

explicitaram alguns motivos que expomos no quadro seguinte:

Quadro 4.5.3.1: Nativos hispanofonos identificados pelos alunos-participantes

Povos N° de alunos Motivos para a identificacéao

Chilenos 9 Adm_lra(;ao pela lingua e cultura; solidariedade
e amizade.

Espanh6is 9 A_\dr,nl_ragao pela Ilpgua e cultura; questdes
historicas e geograficas.

Argentinos 1 Admiracdo pela lingua e cultura.

Catala_es, Admiracdo pela lingua e cultura; solidariedade

argentinos e 1 72 ~ .. i

chilenos e amizade e questdes sociais e politicas.

Podemos observar que o0s falantes nativos chilenos do espanhol séo
caracterizados por terem uma lingua-cultura que despertam admiracdo e por possuirem
atributos  positivos como amizade e solidariedade. Parece-nos, contudo, que essas

atribuicbes foram feitas, de forma extensiva a todo o povo chileno, em virtude do convivio
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com a primeira professora do curso, a professsora Clara. N&o temos nenhum relato dos
alunos-participantes indicando que viajaram para o Chile ou que com falantes desse pais
mantiveram contato, seja de forma presencial no Brasil, seja por meio de contatos virtuais.

Com relacdo aos nativos espanhois, como 0s alunos-participantes ainda nédo
haviam tido contato formal com professores dessa nacionalidade no 4° semestre do curso,
acreditamos que a justificativa para esses povos terem sido mencionados deve-se a crenca
de que sdo os “legitimos” representantes do idioma, portanto merecem admiracdo e respeito.
Corrobora essa ideia as explicagfes discentes que foram dadas, ou seja, por causa de
questdes ligadas a aspectos historicos (indicativos da origem e tradicdo da lingua) e
geograficos (localizacdo na Peninsula Ibérica, continente europeu, prestigio referente ao
lugar, ou seja, primeiro mundo). Na pesquisa de Santos (2005a), os espanhdis também
ocupam um lugar de prestigio cultural, social e econdmico no imaginario da maior parte de
seus informantes. A esses povos é atribuido o conhecimento legitimo da lingua espanhola
que é vista, por estar localizada na Espanha, como “original”, “perfeita” e “logica” enquanto
gue 0s povos hispano-americanos  propiciariam o0 conhecimento de uma lingua
“modificada”, “alterada” e “derivada”. Tanto no caso da pesquisa da autora quanto na
nossa, fica evidenciada a crenca na superioridade da lingua do colonizador sobre a do
colonizado.

Para finalizar nosso Q2, pretendiamos saber se nossos futuros professores de
espanhol achavam que a identificacdo que indicaram com povos hispénicos, explicitada
anteriormente, poderia mudar ao longo da graduacdo. Um total de 13 respondentes afirmou
que ndo consideravam que haveria mudanca, 9 disseram que sim e 1 ndo marcou Opgéo
alguma. Os pendltimos expuseram, de forma espontanea, alguns dos possiveis motivos para
identificar-se com outros povos: “mudan¢a de professor”; “influéncia do professor e tipo de
material didatico”; “outros professores”; “novos conhecimentos”; ‘“uma maior aproximacgao
[com os povos]”; “conhecimento mais aprofundado de outros povos que falam espanhol;
“amizade com nativos” e ‘“passar a admirar paises latino-americanos mais que a Espanha
(conhecimento € maior contato com esses paises)”. Vejamos, na proxima se¢dao, uma forma

de identificagdo discente com um artista latino, encontrada em nossos dados.
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4.5.4 A identificagdo com um artista latino

A identificacdo com um artista musical, o cantor mexicano Luis Miguel, foi
manifestada pela aluna Dedeka, que explicita sua admiracdo pessoal, anterior ao ingresso na
faculdade, por esse artista, bem como pelas manifestacdes culturais de seu pais. Assim,
sente-se motivada a falar como o intérprete de cancdes latinas romanticas e acredita que
internalizou muitas caracteristicas de sua variedade linguistica ao imitd-lo quando cantava

suas baladas:

[61] [Dedeka, aluna]: [...] Siempre fui apasionada por el cantante Luis Miguel y
por quedarme imitando su manera de cantar creo que he fosilizado!®* muchos
rasgos de dicha variedad. Ademas de eso la influencia de la cultura mexicana, la
comida y los mariachis que me encantan muchisimo me dan mas seguridad y me
siento mas a gusto con [esta] variedad [..]. [Narrativa autobiogréafica, 5°
semestre].

Quanto aos processos identificatorios relatados por Dedeka, vale a pena reiterar
como se configuram nas imagens que 0 eu projeta sobre si (por isso é considerado da ordem
do imaginario). Contudo, ndo passam a dimensdo simbolica, ou seja, ao plano tanto da
materialidade linguistica, os critérios objetivos e pragmaticos de que nos fala Fanjul (2004),
guanto discursiva, os efeitos de sentido proprios do espanhol. Assim, a professora Cecilia
Valdez, que ministrou as disciplinas de Variedades e Culturas na graduagdo, ambas cursadas
pela participante, afirma, em seu depoimento, ndo reconhecer nenhuma semelhanca entre a
producdo linguistica da estudante e a variedade mexicana do espanhol. Assim a docente se
posiciona: “Lembro-me de uma aluna, que sempre dizia que ouvia muito as musicas do
mexicano Luis Miguel, pois gostava muito dele, porém eu ndo reconhecia em suas escolhas
lexicais ¢ de pronincia semelhangas com este cantor”. Entretanto, a referida professora
ressalta a importancia que essas disciplinas, de carater especializado, tém na sensibilizacdo
discente sobre a questdo da diversidade do espanhol, haja vista que a incorporagdo das
informacdes recebidas nesses cursos, na producdo linguistica dos sujeitos-aprendizes, € algo

muito mais complexo e demanda tempo:

164 A participante utiliza equivocadamente a nocéo de fossilizacdo, terminologia relacionada com a manutencéo
de erros linguisticos na fala e escrita dos estudantes no processo de aprendizagem da lingua-alvo. Villalba (2002,
p. 45, grifos do autor) trabalha, em sua pesquisa, com a seguinte nogdo de fossilizagdo: “[a] interrupgdo na
aquisicdo de espanhol por falantes brasileiros, que se manifesta emforma de erros ou de esquiva, € a hip6tese de
que guarda uma relagdo intima com a transferéncia”.
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[62] [Cecilia Valdez, profa.]: [...] Acredito que o oferecimento destas disciplinas foi
fundamental para fazer uma sensibilizacdo com relacdo a heterogeneidade
linguistico-cultural, do ponto de vista tedrico, ou seja, para que 0s alunos pudessem
receber as informacgdes tedricas sobre os nomes dos paises que falam espanhol, as
zonas dialetais e exemplos de manifestacfes culturais. Porém com relacdo a
identificacdo pessoal com alguma das zonas dialetais, e, principalmente, uma
identificacdo que levasse a incorporacédo dos usos caracteristicos de alguma zona
dialetal ndo acredito que tenha ocorrido. [...]. Em resumo, o fato de teremrecebido
essas informagdes tedricas ndo significa que vao transforma-las em conhecimento
levado a prética do uso diério. Acredito que essa situagdo se deva a varios fatores,
tais como, pouco tempo para assimilar tantas informacg6es [...], 64 horas durante um
semestre para cada uma dessas disciplinas, e mesmo 4 anos de Licenciatura. Além
dos fatores pessoais, subjetivos e afetivos que podem influenciar na tomada de
decises relativas as escolhas e determinacdo em praticd-las. [Entrevista, grifos
nossos].

A impressdo de seguranca e bem-estar demonstrados anteriormente no relato da
estudante Dedeka, quanto a identificacdo com a variedade mexicana do espanhol, é posta em
Xeque, inicialmente, pelo contato com a variedade chilena do espanhol. Posteriormente,
parece se dissipar rdpida e completamente quando comeca a dar aulas no ensino médio. Nesse
novo cenario, nossa participante passa a considerar a necessidade de ter uma prondncia mais
“compreensivel” no tocante a promincia das letras Y e LL'®° cujo propésito seria ndo

confundir seus alunos:

[63] [Dedeka, aluna]: Yo estoy muy confusa [...] porque antes yo hablaba como el
cantante Luis Miguel, intentaba imitarlo, después tuve la influencia de una profesora
chilena que también hablaba con los mismos rasgos del cantante y después, cuando
yo empecé a impartir clases, empecé a hacer una mezcla de todo para quedar méas
facil para los alumnos entender [...]. Yo creo que estoy en un proceso de transicion
porque como yo percibi que mis alumnos no estaban entendiendo muy bien la
manera que yo pronunciaba, principalmente la “Y”, en medio de vocal [entre

LEINT3

vocales], cuando yo decia “suyo”, “mayoria” [suiolse, mazoria] entonces estoy
cambiando un poco ese acento, estoy mas: “suyo”, “mayoria” [suyo, mayoria] para
facilitar el aprendizaje de ellos [..]. [Entrevista individual, 8 semestre, grifos

nossos].

Parece-nos que a confusdo relatada por Dedeka com relacdo a maneira de

pronunciar as letras LL e Y, deve-se, em primeiro lugar, a sua falta de seguranca quanto a

165 A preocupacdo de nossos futuros professores de E/LE sempre esteve focada na variagdo em ambito fonético-
fonoldgico e morfolégico, como mostra o depoimento da professora Perla, que ministrou a disciplina de
Espanhol 8 para esses participantes : “[pJercebi que para eles adotar uma variedade estava estritamente
relacionado aos sons da lingua (uso de seseo, yeismo, etc.) e ao uso de vosotros ou ustedes. Quando lhes
perguntei sobre o aspecto lexical, pareciam ndo ter se dado conta de que isso também faz parte de uma
variedade. [Entrevista, grifos no original].

166 Com relagdo a essa prondncia, é frequente que ocorra, por parte dos alunos brasileiros, um estranhamento
quanto a realizagio do fonema /Z, principalmente na palavra suyo, remetendo-lhes a palavra “sujo” em
portugués. Consideramos que a preocupacao com a compreensibilidade na prontncia das letras LL e Y, por parte
de Dedeka, deve-se a esse estranhamento discente e também para evitar confusdes no reconhecimento e escrita
de palavras com essas letras, pronunciadas igualmente como fonema /y/ configurando o fenénemo do yeismo.
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forma como as pronunciava antes. Nesse sentido, hd, inclusive, um equivoco de sua parte ao
considerar que a professora Clara, representante da variedade chilena do espanhol, fala
“igual” ao cantor Luis Miguel, representante da variedade mexicana do espanh01167. Assim,
percebemos que as informacgdes recebidas nas disciplinas de Variedades e Culturas, ndo foram
adequadamente assimiladas.

Nesse sentido, reconhecemos com Dedeka o fato de tanto ela quanto seus colegas,
principalmente devido ao exercicio do estagio ou ao iniciar a docéncia, se encontram em um
processo de transicdo discente-docente. Trata-se de um periodo no qual os alunos,
principalmente em contato com as teorias de ensino-aprendizagem de LE nas aulas de estagio,
passam a ter, segundo Machado (2006, p. 174), uma consciéncia docente: “{a] percepgdo de
que seriam professor(as) comecou a ser estabelecida a partir dos estudos das teorias
apresentadas no curso, mas sé com o enfrentamento da sala de aula, na fase de regéncia, pode-
se experimentar o que seria ser professor(a) [...]".

Quanto a questdo de haver adotado uma “pronuncia compreensivel” das letras LL
e Y, ao ser perguntada se sua producdo oral em espanhol possuia um carater “didatico”, a
estudante Dedeka afirma que sim. Indagamo-lhe, entdo, se ndo seria melhor explicar aos
alunos que a lingua sofre variacdo em varios aspectos linguisticos e que por isso existem
formas diferentes de pronunciar seus sons, dependendo do pais ou regido, todas
compreensiveis e validas. A essa pergunta a participante respondeu que procurava atuar dessa
maneira, isto é, dando as devidas explicagdes para os alunos, mas passou a se sentir melhor

como estava pronunciando as referidas letras naquele momento:

[64] [Dedeka, aluna]: Ahora si porque ellos no estaban entendiendo muy bien,
entonces tuve que cambiar un poco y explicar: no, pero se puede hablar asi, asi, asi.
[...]- Yo explico las maneras que se puede hablar la palabra, pero no sé, no me siento
muy a gusto cuando yo sigo hablando de la manera que hablaba. [Entrevista
individual, 8° periodo, grifos nossos].

Consideramos que existe a possibilidade de Dedeka ter-se influenciado pela
experiéncia da professora Perla que ministrou a disciplina de Espanhol 8, no Gltimo semestre

da graduagdo em Letras. Essa docente relatou que havia comentado com a turma como se

167 Acreditamos que a participante refere-se as caracteristicas coincidentes e mais comuns tanto entre essas duas
variedades quanto com as demais hispano-americanas tais como: seseo, yeismo, uso de ustedes com valor de
segunda pessoa do plural, uso do pretérito indefinido por pretérito perfeito (MORENO FERNANDEZ, 2000).
Além disso, ha também a alternancia, segundo contextos sociolinguisticos, entre o tuteo (uso do pronome
informal t0, de segunda pessoa do singular) e 0 voseo (uso de vos em substituicdo a td). Entretanto, ndo é por
essas e outras caracteristicas coincidentes que um mexicano fala “igual” a um chileno.



145

caracteriza a sua producdo linguistica oral em espanhol*®®. Contou-lhes que quando comegou
a lecionar, ainda na graduacdo, optou por uma forma de pronunciar as letras Y e LL que
permitisse uma melhor compreensdo dos alunos e que depois se sentiu comoda com sua

escolha e a manteve. Acompanhemos seu relato:

[65] [Perla, profa.]: Quando falamos sobre a questdo da escolha de uma variedade
eu comentei com os alunos que fiz a minha escolha tentando facilitar a compreenséo
dos alunos, principalmente nos niveis iniciais. Em vista disso, preferi pronunciar
diferentemente as letras Y e LL, sendo a primeira uma "fricativa linguopalatal
sonora central* e a segunda uma "lateral palatal". Essa escolha foi feita ainda na
época da graduacdo, pois eu comecei a dar aulas de espanhol quando estava no
quinto periodo do curso. Durante a graduagdo tive contato com professores que
usavam diferentes variedades: rio-platense, espanhola e andina. O fato de conseguir
me comunicar sem problemas com eles me deixou tranquila em relagdo a minha
escolha [Depoimento, grifos no original].

Vale registrar que pode ocorrer, também, um processo de “desidentificacdo”
(PECHEUX, 1988), como no caso de Luna que dizia gostar muito da variedade chilena, mas
“preferiv” a castelhana quando comecou a dar aulas para criangas, por considera-la mais
“facil” de ensinar. Na verdade, aqui reaparece a crenga de que essa seria uma modalidade

mais geral e compreensivel do idioma.

[66] [Luna, aluna]: [...] He elegido la variedad de la zona castellana, aunque han
algunos pequefios rasgos de otras. El cambio de la variedad chilena para la
castellana fue el hecho de haber empezado a dar clases para nifios, que tienen entre 7
y 10 afios. Para mi es mas facil ensefiar esa variedad, ya que, también la primer
profesora de ellos usaba esa misma, y pienso que seria un poco complicado cambiar
asi, repentinamente, y aln que explique muchos no van a comprender. Pero sigo
preferiendo laprimera [la variedad chilena], puesfue la que tuve mas contacto, por
mas tiempo [Auto-avaliacdo escrita, 5° semestre, grifos nossos]

A respeito da possibilidade concreta de nossos futuros docentes de E/LE
“optarem” conscientemente por falar de acordo com as caracteristicas de determinada
variedade geoletal desse idioma, por influéncia de professores, falantes nativos, materiais
diversos ou qualquer outra variavel, nossos dados mostram que € algo ndo factivel. Como
observa a professora Perla, isso se deve a nossa condicdo de brasileiros, um reconhecimento

que €é basilar para se compreender por que ocorrem recuos identitarios em direcdo ao

%8 Em nosso trabalho, as professores-participantes do curso de Letras/ Espanhol ndo foram tratadas como
modelos, ou seja, Unicos, inflexiveis e homogéneos. Ao contrario, ao revelarmos as caracteristicas do modelo
linguistico de cada uma, no primeiro capitulo desta tese, quisemos mostrar a dinamicidade de modelos e matizes
que o espanhol pode adquirir de acordo comseus falantes (nativos e ndo nativos).
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portugués brasileiro na expressdo em espanhol, nossa tese neste estudo. Acompanhemos a
argumentacdo da docente:
[67] [Perla, profa.]: [...] adotar uma variedade significa ter que dominar os diferentes
niveis linguisticos, ou seja, fonético-fonolégico, lexical, morfoldgico, sintatico e
pragmatico. Ndo basta dominar os sons de uma variedade se o Iéxico estd mais
parecido ao de outra, por exemplo. Expliquei que no fim das contas seremos sempre
brasileiros falando espanhol e que o modelo de falante nativo ideal € um mito (cf.

Villalba 2002), ou seja, ndo é necessario falar como um nativo para alcangar uma
excelente proficiéncia em lingua estrangeira [...]. [Entrevista, grifos nossos].

Nesse cenario, ratificamos que 0Ss processos identificatorios na aprendizagem
formal de linguas se configuram como sendo de carater transitdrio, contraditorio e da ordem
do imagindrio. Dessa forma, um estudante brasileiro de espanhol ndo pode “incorporar”
conscientemente todas as caracteristicas de uma variedade X ou Y desse idioma sem que isso
represente uma violéncia simbdlica contra a sua constituicdo identitaria como sujeito do
portugués brasileiro como LM e como LN. Observemos como essa condicdo de brasileiro(a)
que fala espanhol vai sendo percebida, assumida e tratada nas opinides de nossos sujeitos-

aprendizes.

4.6 Reconhecer-se como brasileiro(a) que fala espanhol

Nos excertos seguintes, nossas futuras professoras de E/LE, de forma unanime,
afirmam sua condicdo de brasileiras que falam espanhol. A participante colaborativa procura
distanciar-se da figura do falante nativo, embora continue vendo-o como figura idealizada,
pois qualifica sua producdo linguistica como “perfeita”. Brenda destaca a necessidade de
continuar se dedicando aos estudos da lingua espanhola para aperfeicod-la, quando termine a
graduacdo. E Maria reconhece que a identidade brasileira ndo precisa ser negada no processo

de contato com a lingua-alvo. Vejamos como essas participantes se posicionam:

[68] [Participante colaborativa, aluna]: [...] Siempre me voy a ver como una
brasilefia hablando espafiol, no me veo intentando hablar como un nativo habla:
perfectamente’®® con todo el acento, la prosodia y todo. Me veo como brasilefia que
habla espafiol. [SR2, 8° semestre, grifos nossos].

169 Como vimos no terceiro capitulo desta tese, do ponto de vista do falante intercultural, a nocéo de falante
nativo “perfeito” passa a ser considerada como uma falacia (KRAMSCH, 2001).
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[69] [Brenda, aluna]: [..] Yo hablo espafiol, yo siempre voy a intentar buscar
aperfeicoar cada vez mas, pero soy brasilefia y es una cosa que yo tengo orgullo
porgue yo naci en Brasil, yo voy ser siempre brasilefia [...]. [Entrevista individual, 8°
semestre, grifos nossos].

[70] [Maria, aluna]: Yo creo que nosotros somos brasilefios hablando espafiol,
entonces yo pienso que es muy dificil una persona perder todos los rasgos de la
identidad brasilefia porque estd aprendiendo otra lengua y yo no creo que es
necesario perder nuestros rasgos de identidad de brasilefios. [Entrevista individual,
8° semestre, grifos nossos].

A partir de agora, assumimos com Fanjul (2004) um posicionamento que é
politico no cenario educativo nacional de ensino-aprendizagem de E/LE: o direito do aprendiz
brasileiro de falar espanhol assumindo sua condicdo de brasileiro. Essa postura justifica-se em
funcdo dos mitos, assim tratados pelo autor, crengas em nossa Vvisdo, presentes no imaginario
dos estudantes de espanhol de nosso pais. Esses discursos, que permeiam alguns ambitos
académicos, postulam que se deve aprender um espanhol de determinado lugar ou se deve
falar como um falante nativo de um pais X ou Y. O autor explica que isso ocorre porque ainda

se acredita na:

[...] suposta existéncia de um espanhol “da Espanha” e outro “da América”, a
possibilidade de ensinar diferencialmente um ou o outro, ou até de ensinar o
espanholde “cadapais”, a consequente necessidade do aluno aprender a falar “como

espanhol”, “como argentino”, “como mexicano”, etc. [...]. (FANJUL, 2004, p. 165,

grifos do autor)*"°.

Nesse sentido, o pesquisador argentino reconhece como Valida a producéo
linguistica do estudante brasileiro, mesmo que ela apresente a combinacdo de fendémenos
oriundos de variedades ou variantes diferentes!’t. Trata-se de algo visto como positivo em
funcdo do proprio processo de aprendizagem do espanhol que passa pelo contato com

professores e materiais diversos durante o curso:

170 Esse estudioso atribui alguns desses mitos a “uma inadequada analogia entre a realidade politico-linguistica
da lingua portuguesa no mundo coma realidade da lingua espanhola”. (FANJUL, 2004, p. 166).

11 A mudanca de professores, durante a graduacdo, € um fator que propicia o contato comos diferentes “falares
do espanhol”, mas também é responsavel pela mescla de fendmenos oriundos de variedades diferentes na
producdo linguistica discente. Essa opinido é também compartilhada pela aluna Ceje, em sua entrevista
individual: “Yo creo que mi espafiol es una mezcla de todas esas variedades geolectales pues aprendi espafiol
con un poco de cada [...]”. Essa produgdo poderia ser vista como uma das caras do portunhol, algo que tratamos
ainda neste capitulo, mas que preferimos considerar como uma forma de espafioles, algo que discutimos a seguir.
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[e]stimular, no aluno, sua possibilidade e seu direito de falar espanhol como um
brasileiro que fala espanhol. E que, efetivamente, além do contato com o material
didatico, os jornais, os filmes, as misicas, e com os professores de diferentes
nacionalidades, outro fator que orienta as a¢cdes pontuais do aprendiz nos intricados
caminhos da lingua espanhola é sua condicdo de brasileiro (FANJUL, 2004, p. 180
grifos do autor).

No caso da presenca oficial do espanhol no ensino medio regular brasileiro, por
meio da lei 11.161/05, e sua consequente demanda pela formacdo de novos professores na
graduacdo em Letras, ndo ha como negar que processos de reconfiguracdo da identidade
linguistica, cultural e discursiva desse idioma podem ocorrer. Em nosso Brasil de dimensdes
continentais, o espanhol encontra um cendrio plurilingue e pluricultural complexo, marcado
por uma realidade que abarca aspectos tais como: 1) linguas indigenas como linguas maternas
de povos nativos; 2) variedades regionais, sociais e estilisticas do portugués brasileiro; 3)
comunidades bilingues de imigrantes com suas respectivas linguas maternas; 4) linguas de
sinais como LM das comunidades surdas 5) e oferta de linguas estrangeiras diversas nas redes
publica e privada de ensino. Nesse contexto, nossos futuros professores de E/LE estdo
situados, do ponto de vista geografico, em uma multiplicidade de paisagens, tais como: cidade
X campo, selva X mar, pantanal X cerrado e pampa X caatinga. Esses espacos podem facilitar
ou dificultar o acesso, a forma de contato e as dimensdes da aprendizagem desse idioma. E
assim, sem duvida, o espanhol podera sofrer um processo de hibridizacdo no Brasil, devido ao
seu encontro com o portugués brasileiro, com seus falantes, e com a sua diversidade, algo

legitimo como considera Rajagopalan (2002, p. 39, grifos do autor), pois:

[a]s linguas vivem em constante contato uma com a outra € se ‘contaminam’
mutuamente, constantemente criando possibilidades novas e nunca sonhadas [...]
essas possibilidades radicalmente novas pedem uma reconsideracdo radical da
prépria nogédo de identidade.

Um exemplo de como as linguas se reconfiguram quando estdo em novos
cenarios de contato, € a situagdo do inglés como lingua franca na sociedade globalizada em
gque vivemos. Nesse sentido, as autoras Nascimento (1997) e Mesquita e Mello (2007)
explicam que essa lingua, quando chega a novos lugares, se desdobra em englishes, no
plural e com letra minGscula. Esse fendmeno € resultante do contato com as linguas(s)-
culturas maternas, um jogo onde o global e o local estdo imbricados de forma dindmica e

multifacetada:
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[o] que motiva esta outra mudanca na representacdo gréafica do inglés é o fato de que
ele ndo representa uma Unica cultura hegeménica, mas pluriculturas globais — por
isso, em letra mindscula; e porque se refere a linguagens de diferentes povos,
apresentadas em signos linguisticos adaptados do e a este idioma — por isso, no
plural. (MESQUITA; MELLO, 2007, p.51).

Nesse contexto, podemos perceber que as formas de englishes se renovam
constantemente a cada novo deslocamento efetuado pelo inglés quando chega as
comunidades que o “adotam” ou o ‘“recebem”. Assim, essas formas vao adquirindo novas
caracteristicas que Ihes reconfiguram, sem, contudo, perder sua base linguistica como
veiculo de comunicacdo (a lingua inglesa), como explica Nascimento (1997, p. 169, grifos
do autor):

[..] [plensar o inglés enquanto uma lingua franca equivale compreender a sua
constituicdo como um simbolo de representacdo social global, ou seja, como um
conjunto de linguagens que comporta a formacdo e o desenvolvimento de uma
sociedade em emergéncia. Logo, como a sociedade que representa, esta lingua ndo é
amorfa, mas latente e viva, em constante trans-formacdo [...]. Enquanto englishes,
esta lingua franca trata de resguardar algumas caracteristicas das culturas norte-
americanas, inglesas, canadenses, australianas, irlandesas... (paises no qual o English
é a primeira lingua) e de adaptar algumas caracteristicas das outras culturas a que é
submetida. Dai poder-se dizer sobre o “inglés-indiano”, o “inglés-coreano”, o
“inglés-portorriquenho”, o “inglés-brasileiro”... Ndo esquecendo-se, portanto,de que
h& uma base comum no concernente a lingua enquanto umcédigo de comunicagao.

No ambito dessas reflexdes sobre a expansdo do inglés que vai adquirindo formas
variadas de englishes e relacionando-as com a presenca do espanhol em nosso pais, via
processo de implantacdo nas escolas de ensino médio, via politica de integracdo regional e
internacional, pensamos que esse idioma pode se apresentar, também, na forma de espafioles.
Para isso basta que consideremos que essa lingua é heterogénea em sua constituicdo
identitaria, que € plural em sua dimensdo cultural, que é rica em variedades e que aqui no
Brasil esperamos que sua funcdo precipua esteja baseada em uma educacdo linguistica a partir
de principios interculturais. Também nos apoiamos na concepg¢do linguistica de que as linguas
sofrem influéncias mituas quando estdo em situacdo de contato-confronto e ndo ha como se
manterem “intactas” nesses processos de deslocamento. A esse respeito, Ernst e Leffa (2007,
p. 12), na apresentacdo do livro O imaginario da lingua espanhola: Da sala de aula ao
ciberespaco, fazem a seguinte consideracdo: [...] “as tentativas de hegemonizagdo do espanhol
como lingua internacional, [enredam-se] no paradoxo de tentar a0 mesmo tempo preservar e
expandir a lingua, como se fosse possivel a conquista do mundo sem a perda da pureza

original”.
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Assim, em contexto brasileiro, como considera Fanjul (2004), o espanhol sera
ensinado por professores nativos hispano-falantes (com formacdo especifica ou ndo); por
professores brasileiros (também com formacdo especifica ou ndo); a partir da utilizacdo de
materiais com procedéncias diversas e contara com um publico cujas necessidades e objetivos
sdo multiplos. Nesse cenario, 0 encontro com o portugués brasileiro, inevitavelmente, trara
modificacdes ao espanhol, fazendo-o passar por ressignificacbes identitarias, como

argumentam Celada e Rodrigues (2005, p. 9-10, grifos dos autores):

[n]essa expansdo por terras brasileiras, a lingua espanhola devera submeter-se a uma
certa heterogeneidade, deixando-se filtrar, sem pruridos puristas, por novas formas
de dizer resultantes da maneira pela qual um brasileiro explora sua posicdo
especifica de estrangeiro e se inscreve no espanhol, pois tal aprendizagemé, alémde
tudo o que temos dito, um errante que deve se submeter ao trabalho de construir
materialmente um hiato entre as duas linguas.

Em face do exposto, parece-nos que o posicionamento politico de Fanjul (2004) a
favor do direito do falante brasileiro de espanhol de falar esse idioma, sem abandonar sua
condicdo de brasileiro, agora se elucida melhor se aceitarmos que o espanhol também pode se
desdobrar em nosso pais assumindo formas de espafioles. Dessa forma, ndo sera somente a
lingua de Cervantes, de Machado, de Garcia Marquez, de Borges, de Dario... Mas sera
também a lingua de Gonzalez, de Cruz, de Paraquett, de Lima, de Silva e de tantos outros
sobrenomes, conhecidos e anbnimos, que possam vir a fazer parte da constituicdo dessas
formas de esparfioles. Outro ponto crucial levantado por Fanjul (2004, p. 180, grifos do autor),
€ a questdo de que essa nova discursividade em espanhol, assumida pelo falante brasileiro
dessa lingua, ndo se configura como uma forma de interlingua, mas como um modo de

expressdo do sujeito brasileiro:

[...] E n3o nos referimos aqui as “interferéncias” do portugués, mas a modos
brasileiros de organizar a fala, as sele¢cbes enunciativas que constituem a
discursividade e se relacionam com culturas, sociabilidade e modos de ver o mundo.
E a discursividade brasileira, pode, com certeza, encontrar seus modos de expressao
em espanhol, semnecessidade de sair do funcionamento dessa lingua e semque isso
favorega a cristalizagdo da “interferéncia”. Nessa acdo da discursividade na lingua
outra ha, como mostram largamente outros trabalhos (Fanjul, 2000 e 2002),
necessarios desencontros de sentido. Mas sdo desencontros que téma ver coma
irrenuncidvel alteridade cultural, e ndo com um desconhecimento da lingua que se
aprende ou com inadequacéo ao seu funcionamento.

Nesta pesquisa, acreditamos que as formas de se dizer brasileiro em espanhol
ainda ndo foram totalmente incorporadas por nossos futuros professores porque esses

participantes, de uma forma geral, ndo assumiram posicdes-sujeito nessa lingua. Essa situacdo
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se confirma na producdo linguistica reveladora de niveis interlinguisticos, um indicativo de
gue houve recuos identitarios em direcdo ao portugués brasileiro como LM e como LN,
sinalizando o entremeio. Acompanhemos, na Ssecdo Seguinte, como nOssos sujeitos avaliam
sua expressdo em espanhol e as vicissitudes que relatam no processo de contato-confronto

com esse novo simbolico.

4.7 Quanto a identidade linguistica em espanhol

A questdo relativa ao desenvolvimento de uma identidade linguistica em espanhol
foi discutida com nossos alunos-participantes em varios momentos do curso de Letras, a partir
das seguintes premissas bésicas: 1) saber projetar-se como sujeito na lingua-alvo entrando em
seu funcionamento linguistico-discursivo (adquirindo uma ‘“voz propria” no idioma, ou seja,
uma identidade de falante brasileiro de espanhol); 2) sentir-se bem (cémodo, confortavel,
tranquilo) para comunicar o que se pensa e deseja; 3) sentir-se seguro para expressar 0 que se
quer e precisa; 4) ndo sentir vontade de desistir de falar por ndo encontrar as palavras
adequadas ou necessarias; 5) ndo sentir a sensacdo de estar confundindo espanhol com
portugués (portunhol como interlingua) e 6) identificar-se como uma das variedades do
idioma. Nos excertos a seguir, 0 posicionamento de nossos futuros docentes € o de que nao
chegaram a desenvolver uma identidade linguistica em espanhol, pois ndo se constituiram
como (novos) sujeitos nesse idioma. Entre as justificativas para essa constatacdo, citam o fato
de ndo terem “dominado” o sistema linguistico do idioma, o tempo exiguo de contato com

ele, apenas 0s 4 anos da licenciatura, e a interlingua:

[71] [Clarice, aluna]: Creo que aln no tengo voz en la lengua espafiola [...] me
siento mas a gusto cuando es en un contexto formal que tengo la oportunidad de
prepararme para hablar y puedo entrenar. Me falta vocabulario, a veces y tengo
ganas de desistir de hablar[...]. (SR, I grupo de controle, grifos nossos].

[72] [Maria, aluna]: Yo creo que aun no [he adquirido] una voz propia 0 una nueva
identidad, creo que falta tiempo, hace falta tener mas un tiempo en contacto con la
lengua para adquirir. [Entrevista individual, 8° semestre, grifos nossos].

[73] [Carolina, aluna]: Yo todavia no tengo voz en lengua espafiola. [...] Y creo que
falta alin para parayo tener voz. Estoy confundiendo mucho portugués con espafiol.
A veces me siento a gusto en hablar en espafiol, pero en algunos momentos no [...]
cuando yo domino un asunto yo hablo sin problemas alguno, pero cuando yo no
domino, yo fico ah, ah, ah, y creo que falta mucho [...]. [SR, | grupo de controle,
grifos nossos].
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Estamos considerando que desenvolver uma identidade linguistica na LE envolve
intrinsecamente as trés dimensdes propostas anteriormente por Revuz (2002): a expressdo do
eu, a pratica corporal e a relacdo com o saber. Também se filia a processos identificatorios
constantes de aproximagdo e afastamento. Assim, nossos futuros professores, indagados sobre
as condicdes para adquirerem uma identidade linguistica em espanhol, a restringem a
necessidade de “dominio” de seu sistema linguistico, reproduzindo a crenca de que saber uma
lingua limita-se somente ao conhecimento de sua gramatica normativa, de suas estruturas e de
seu vocabulario. Nesse caso, como a identidade linguistica ndo abarca somente esse aspecto,
mas, especialmente, a “inscricdo do sujeito em discursividades da lingua alvo” (SERRANI-
INFANTE, 1997, p. 63-64), faltou a compreensdo, por parte do falante brasileiro de espanhol,
de que precisa se relacionar com a ordem do espanhol como um novo simbolico.

Nesse contexto, nossos futuros docentes opinam, por meio do terceiro
questiondrio (Q3, o Unico com questdes quantitativas), aplicado no dltimo semestre da
graduacdo, 0 que seria necessario acontecer para desenvolverem uma identidade linguistica
em espanhol. Esse instrumento continha as premissas basicas, apresentadas anteriormente
para caracterizd-la, para serem avaliadas a partir dos seguintes quesitos: 1) estar
completamente de acordo (com as proposices sobre a identidade); 2) estar parcialmente de
acordo; 3) ndo estar de acordo; 4) ndo ser algo relevante; 5) ndo saber opinar. De acordo com
9 alunos-participantes, para “entrar” no funcionamento linguistico-discursivo do espanhol

seria preciso que soubessem:

Quadro 4.7.1: Caracterizacdo da identidade linguistica em E/LE

Ter uma identidade linguistica em espanhol SOl o Concordam
o plenamente (n .
significa: parcialmente
de alunos)

Saber projetar-se na LE reconhecendo-se como

sujeito que nela se constitui, ou seja, possui uma 6 3

voz identitaria propria®’.

Sentir-se  bem (comodo, confortavel, tranquilo) 6 3
para comunicar 0 que se pensa e deseja.

Sentir-se seguro para expressar 0 que se quer e 6 3
precisa.

Em face das opinides manifestadas no Q3, os futuros professores de espanhol

indicam que ndo conseguiram, ainda, desenvolver uma identidade linguistica em espanhol, ou

172 As demais premissas do Q3 ndo foram explicitadas em nosso texto porque os alunos-participantes néo as
consideraram como relevantes.
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seja, entrar em sua ordem linguistica e discursiva. Por isso, ndo se consideram sujeito(s)
dessa/ nessa lingua, ndo sentem que adquiriram nela uma voz identitaria propria. Em outras
palavras, a lingua, ainda, ndo ‘“aconteceu” em sua condigdo de sujeitos, COmMO argumenta
Celada (2010b) ou esses sujeitos ndo tomaram completamente a palavra em L2 assumindo
outra posicdo subjetiva, como postula Serrani-Infante (2002).

Com relacdo a questdo de se adquirir uma voz préopria na lingua-alvo, estamos
considerando-a na perspectiva do processo de constituicdo identitaria do falante brasileiro de
espanhol. Esse tema também foi abordado em pesquisa realizada por Gohn (2002), mas com
alunos de Letras/ Inglés e professores que eram também alunos de especializagdo. Esse autor
interrogou esses participantes sobre o papel que a lingua inglesa exercia para eles, como outra
voz, na constituicdo de sua identidade. Assim, o pesquisador péde detectar que a maior parte
das respostas exprimia um desejo de estar no caminho adequado para adquirir uma voz em
lingua inglesa, mas reconhecia que esta ndo tinha sido ainda adquirida. No primeiro grupo de
estudantes pesquisado, de um total de 17, apenas 3 afirmaram possuir uma identidade na
lingua inglesa. Ja no segundo, de um total de 10, somente 2 afirmaram possui-la. Em nosso
contexto investigativo, a segunda voz identitdria ndo chegou a ser desenvolvida em espanhol,
como vimos nas opinides de nossos futuros docentes, mas estes informam que se sentem mais

cbmodos e seguros quando escrevem em espanhol, nossa tematica a seguir.

4.8 Quanto a habilidade de producédo escrita em E/LE

A expressdo escrita €, segundo Rewuz (2002, p. 222), uma possibilidade de
escapar do desconcertante ‘“banho de sons” da LE que amedronta os estudantes por ativar
capacidades orais ‘“esquecidas” pelo aparelho fonador, por isso: “a intelectualizacdo e a
racionalizacdo pelo recurso a escrita se apresentam como uma protecdo contra alguma coisa
que aparece a0 mesmo tempo regressiva ¢ transgressiva”, ou seja, o retorno do Sujeito ao
estado infantil. Nessa perspectiva, nossas futuras professoras se dizem mais seguras quando
utiizam a habilidade de expressdo escrita porque lhes possibilita um tempo maior para
refletirem sobre o que pretendem comunicar. Na verdade, a escrita pode proporcionar
algumas vantagens em relacdo a oralidade principalmente por que: 1) permite a consulta a
fontes de pesquisas diversas; 2) possibilita uma melhor organizacdo das ideias; 3) oferece

formas para se planejar com calma o que se pretende escrever e 4) permite analisar as
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idiossincrasias proprias do idioma. Acompanhemos 0 que a esse respeito opinam nossas

participantes:

[74] [Dedeka, aluna]: Escribiendo yo me siento mucho a gusto porque yo puedo
escribir, ver si cometi errores, borrar y escribir nuevamente, pero al hablar yo no
me siento tan a gusto en algunas situaciones porque me quedo con miedo, me falta
un poco de seguridad al hablar. [Entrevista individual, 8° semestre, grifos nossos].

[75] [Andrielly, aluna]: Y en relacién con la oralidad y para escribir, yo tengo mas
facilidad para escribir, a veces, en espafiol. Me encuentro mas, mi identidad,
escribiendo que hablando. [SR, Il grupo de controle, grifos nossos].

[76] [Luna, aluna]: Bien, yo sé muchas cosas en espafiol, pero parece que cuando
empiezo a hablar siempre me olvido algunas cosas, escribiendo también, pero yo
escribo mejor que habl[o] porque parece que como la LM, parece que influye un
poco también en eso. Y para escribir parece que asi la mente estd mas abierta con
las palabras no sé si es porque el habla parece que confunde un poco [..].
[Entrevista individual, 8° semestre, grifos nossos].

[77] [Ceje, aluna]: Me siento segura escribiendo en espafiol, pues creo que mi
formacién ayudé mucho para una buena produccién lingiistica, pero hablando aun
me siento insegura, pues al hablar aun pienso mucho, creo que falté mas asignaturas
para el aprendizaje oral y también falté de mi parte intentar hablar més en las clases.
[Entrevista individual, 8 semestre, grifos nossos].

A partir desses relatos, fica claro que a exposicdo a oralidade causa uma maior
desestabilizagdo no sujeito-aprendiz, é por causa dela que se sente mais fortemente 0 medo e a
angustia da regressao a infantilidade ao se falar o idioma estrangeiro. Isso se deve, em grande
parte, ao carater de dinamismo e improvisacdo da habilidade de expressdo oral, ao passo que a
escrita permite a utilizagdo do monitor (KRASHEN, 1982), espécie de fiscal das produgdes
linguisticas que atua na aprendizagem. Esse processo permite uma maior autonomia por parte
do estudante, bem como uma maior reflexdo e reelaboracdo de sua producdo linguistica.
Nesse sentido, a aluna Ceje ressente-se de mais disciplinas que contemplem a oralidade no
curriculo de Letras/ Espanhol e também se faz uma autocritica no sentido de que poderia ter
tomado mais a iniciativa de participar ativamente das aulas. Vale ressaltar que 0 sucesso na
empreitada de aprender uma LE é complexa e contraditéria por natureza, pois, coOmo assevera
Revuz (2002, p. 213): “[nJao sdo muitas as pessoas que alcangam um bom conhecimento de
uma ou Varias linguas estrangeiras, nesse estagio no qual se pode, sem dificuldade, ler um
livro, seguir um filme, uma conversa entre ‘falantes nativos’ e, por sua vez, expressar-se de
forma precisa”. Vejamos como tudo isso se torna ainda mais delicado e complexo quando a

questdo é encarar a oralidade do espanhol.
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4.9 Quanto a habilidade de expresséo oral emespanhol: a questao do sotaque brasileiro

A condicdo de brasileiro(a) que fala espanhol, o contato esporadico com esse
idioma na universidade, e o contato intenso com o portugués brasileiro em todos os demais
ambitos da vida, além da condicdo de adulto que aprende uma LE, possibilita que o sotaque
brasileiro se manifeste. E possivel reconhecé-lo nas producdes orais dos futuros professores
de E/LE por meio da pronincia, da melodia prosodica e do ritmo de sua fala. Trata-se, na
verdade, de certa musiquilla que revela a identidade linguistica brasileira'’. Nesse sentido,
Cruz (2001, p. 197-198) constata em sua pesquisa que: “{¢] a identidade linguistica que nos
faz compreender o fato de que ao falarem a LE nossos sujeitos mantenham uma prondncia,
cadéncia ou ritmo, reveladores de suas procedéncias [...]”. Para ilustrar essa questdo, citamos
0 caso da aluna Beta que, em sua entrevista individual, ao concluir o dltimo semestre do
curso, se diz surpresa com o fato de os falantes nativos descobrirem sua procedéncia ndo
hispanica tdo rapidamente: “[...] Cuando converso con nativos hablan: ‘pero, jti no eres
nativa! ;Eres brasilefia o algo asi?” No sé por qué, pero perciben, es increible para mit 74,

O reconhecimento imediato do sotaque estrangeiro, por parte do falante nativo de
qualquer lingua, é, realmente, uma constatacdo do Obvio. Contudo, em situacdo pedagogica, é
dificil esse reconhecimento por parte dos alunos, tanto com relacdo ao seu préprio sotaque
guando falam a LE quanto quando outros a falam. Relembremos o relato da professora Perla,
na secdo 4.5.2 (dado 59) deste capitulo, no qual explica que nossos alunos-participantes
tiveram dificuldade de reconhecer, em uma gravacdo, a fala de uma pessoa, que poderia ser
inglesa ou alema, expressando-se fluentemente em espanhol.

A presenga do sotaque brasileiro na producdo oral discente é vista, neste texto,
como marca de identidade. Assim, foi postulada nas duas sessbes reflexivas (SR1 e SR2),
realizadas com o grupo de pesquisa acompanhado longitudinalmente, e foi considerada como
uma forma de resguardar a origem do falante. A discussdo se baseou em casos conhecidos de
falantes estrangeiros que moram no Brasil e falam portugués com sotaque estrangeiro para
saber se esse fato causava incOmodo. O propdsito era gque nossos alunos-participantes se
colocassem na posicdo de analistas de uma situacdo que eles proprios poderiam vivenciar

tanto em processo de imersdo cultural quanto em contato com nativos de espanhol em nosso

173 Nesse momento, estamos considerando a relacdo entre identidade e diferenca nos termos de Silva (2007), ou
seja, uma se define por oposicdo a outra. Assim, a identidade linguistica brasileira é diferente, por exemplo, da
identidade linguistica portuguesa, argentina, italiana ou espanhola.

174 Barcelos (2003), ao conceberarelagdo intrinseca entre lingua e identidade, considera que é por meio da linguagem
que nos percebemos 0 mundo, estabelecemos e expressamos nossa identidade. Dessaforma, o sotaqueé parte de nossa
identidade social por mostrar a qual grupo cada um pertence, podendo ser instrumento de discriminagéo.
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pais. Nos relatos seguintes, o sotaque estrangeiro ndo € visto como impeditivo para uma

5

comunicacdo adequada, nem para que se adquira fluéncial’® em espanhol:

[78] [Cerradino, aluno]: [...] Pero creo que hay una distincién entre hablar BIEN
portugués, con acento de la lengua extranjera, o aquella mezcla de espafiol o de otra
lengua con el portugués, o sea, no habla bien el portugués porque creo que esto del
acento forma parte también de la identidad, entonces si la persona habla BIEN el
portugués con un acento espafiol no me molesta ni un poco. [SR2, 8° semestre,
periodo, grifos nossos].

[79] [Fernando, aluno]: [...] Una vez, era una mujer [embajadora norteamericana en
Brasil] hace 4 6 5 afios yo vi una entrevista y como brasilefio estaba juzgando la
habla de la embajadora. Y yo no pudo hacer ninguna critica a no ser tener un poco
mas de envidia porque ella estaba hablando mi idioma [...], ella trocava el género de

las palabras, mas no importa, la comunicacion se realizé [...]. [SR1, 7° semestre,
grifos nossos].

[80] [Cecilia Valdez, profa]: Como por ejemplo [cita el caso de una profesora
cubana], que la Gltima vez que hablé aqui para nosotros estaba incluso nasalizando
perfectamente en portugués, jhombre!, lo habla mejor que yo. Entonces de ahi que
tenemos que entender eso pero le sale una musiquilla que, claro, es de donde ella
viene, esnormal, eso [..]. [SR2, 8° semestre, grifos nossos].

No depoimento do estudante Cerradino, ndo ha como desconsiderar a
ressonancia discursiva em torno da afirmagdo ‘“hablar bien”, que reiteradamente ecoa em
varios momentos desta tese: na identificagdo com as variedades do espanhol; nas
ponderacbes sobre o falante nativo; na avaliacio da produgdo linguistica no idioma e na
questdo do desenvolvimento de uma identidade linguistica em espanhol. Parece que o limite
para os futuros professores de E/LE foi a barreira imposta pela propria estruturacdo
simbdlica dessa lingua: sua materialidade linguistica; suas discursividades (efeitos de
sentido); seus modos de dizer especificos; sua memoria historica, que a maioria dos
participantes traduziu, apenas, como sindnimo de “dominar” a gramatica normativa e
“dominar” o vocabulario. Dessa forma, falar o espanhol sem as marcas do ritmo que
configuram o sotaque brasileiro € um desejo expresso pela aluna Andrielly. Em seu
depoimento, essa participante afirma que gostaria de adquirir 0 ritmo e a entonacdo proprios
do espanhol para ndo ter a sensacdo de que esta apenas usando as estruturas e o Iéxico da
lingua-alvo, mas mantendo a forma de se expressar oralmente em portugués brasileiro, uma

espécie de traducdo, bastante incobmoda, em sua opinido:

78 Cruz (2001) considera a fluéncia como uma forma de expressar a proficiéncia oral na LE. E esta, por sua vez,
¢ vista por Scaramucci (2000, p. 20) no sentido indicativo de sua pluralidade: “por ndo tratar de um conceito
absoluto, monolitico, baseado naquela do falante nativo ideal, mas de varias proficiéncias que dependem das
especificidades de cada uma das situagdes de uso da lingua”.
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[81] [Andrielly, aluna]: [...] Yo creo que la entonacién forma parte del acento,
porque a veces cuando hablo espafiol es como si yo, por ejemplo, estuviera pasando
del portugués al espafiol. Me siento asi, hablando las palabras en espafiol, la
pronunciacidn en espafiol, pero en el ritmo [...] brasilefio. Y a veces en mi casa yo
intento, cuando preparo lo que voy a decir [para una] presentacion, [...] intento dar
una entonacion distinta, un ritmo a veces mas rapido o unos altos y bajos para salir
un poquito de eso. Es eso que me gustaria [...] hablar asi con mas ritmo [...]. Por eso
creo que seria bueno ir a un pais [hispanohablante], [...] para volver hablando con
mas entonacion de acuerdo con la variedad que yo he elegido. [SR, I grupo de
controle, grifos nossos].

No relato de nossa futura professora, fica patente o que Rewuz (2002, p. 222)
considera, ou seja, ndo se trata necessariamente de uma incapacidade funcional para produzir
os sons da nova lingua, “trata-Se mais de uma incapacidade de jogar de modo diferente com a
acentuacdo, com sons, ritmos e entoagdes, mesmo conhecidas”. Acreditamos que esse mal-
estar que Andrielly deseja superar estando em contexto de imersdo cultural da lingua-alvo,
talvez ndo ocorra, pois sua ancora é a figura do falante nativo ideal, um ser abstrato que, por
ser considerado “perfeito”, ndo existe. No plano da realidade da aprendizagem formal de
linguas estrangeiras, concordamos com Assis-Peterson (2004, p. 2) que falamos com algum
sotaque “porque somos falantes reais ¢ ndo ideais. At¢ entre dialetos de uma mesma lingua o
sotaque se manifesta: 0 portugués que aprendemos com nossa mae ndo deixa de se insinuar
naquele que usamos para aprender na escola”, ou seja, acaba ocorrendo uma sobreposicao de
sotaques.

No caso especifico do espanhol, a proximidade com o portugués brasileiro
poderia, em tese, propiciar uma maior facilidade por esse ar de familia entre as linguas e seus
fones. Contudo, ndo podemos nos esquecer de que estamos falando de um sujeito adulto que
ja tem a inscrigdo dos sons da LM e que remiciar a caminhada rumo ao novo “banho de sons”
na LE ndo é uma tarefa facil. Acompanhemos as reflexdes de Santos (2005a, p. 115-116) a

respeito do sotaque como marca de estrangeiridade no processo de aprendizagem:

[o] que podia ser inicialmente deleite com a escuta da lingua estrangeira, da sua
musicalidade, pode converter-se em verdadeiro mal-estar na experiéncia de
apropriar-se e reproduzir os sons da LE — sejam eles conhecidos ou desconhecidos,
parecidos ou ndo aos da lingua materna.

Dessa forma, para acontecer o que defende nossa aluna no excerto a seguir, isto &,
a aquisicdo da competéncia (proficiéncia) na LE, o sotaque brasileiro por parte do aluno luso-

falante do espanhol ndo €, necessariamente, um empecilho:
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[82] [Maria del Mar, aluna]: Porque no alcanzar un acento nativo no significa no
hablar correctamente en la lengua. Podemos ser competentes aun con nuestro acento
brasilefio y hablar y pronunciar correctamente las consonantes, las vocales y eso
creo que tiene que ser trabajado con los alumnos [...] [SR, | grupo de controle].

Essa questdo do sotaque é parte importante da relacdo lingua e identidade e é
valido que esteja presente nas discussfes tanto na formacdo universitaria inicial quanto na
pratica pedagdgica de nossos futuros professores, como comenta anteriormente nossa
participante. Assim, encarar com naturalidade o sotaque brasileiro do aprendiz de espanhol
é aceitar 0 que expressa a epigrafe que abre este capitulo: “eu moro no sotaque de onde eu
sou”. Em outras palavras, trata-se do reconhecimento de que 0 sujeito tem uma constituicdo
identitaria primeira (em sua LM e em sua LN) que ndo pode ser negada ou simplesmente
apagada na aprendizagem da LE. Portanto, falar espanhol com um sotaque brasileiro nédo
impede que o estudante se empenhe para estar o maximo possivel “imerso” no
funcionamento  linguistico-discursivo desse idioma, ou seja, buscando seus efeitos de
sentido, mas sem negar sua condicdo de brasileiro.

Quanto ao reconhecimento de sotaques alheios, € algo relatado, inclusive, na
Biblia’®. O autor Mey (2002) d4 o exemplo de Pedro, o discipulo que Jesus mais amava e
que, como se sabe, 0 nega por trés vezes. Reconhecido por seu sotaque, como sendo “um
deles”, tem revelado seu grupo étnico, o dos galileus, por causa da lingua que falava'’’. Essa
espécie de maldicdo do sotaque identitdrio € algo a ser questionado para evitar que se
transforme em formas explicitas de preconceito linguistico. Em pesquisa realizada tendo
como corpus artigos da midia e um Website, Barcelos (2003) detectou trés formas de
percepcdo dos brasileiros com relagdo ao sotaque: 1) intolerancia ao sotaque de estrangeiros
falando portugués; 2) discriminagdo aos sotaques de outras variedades de inglés que ndo a
britinica e a americana e 3) admiracdo por quem fala inglés sem sotaque estrangeiro. Essas
percepcdes se baseiam na crenca do falante nativo ideal, visto como um ser mistico, e
perfeito, figura que ndo pode mais ser referéncia em uma perspectiva intercultural de
ensino, como vimos no terceiro capitulo deste texto.

Com relacdo ao sotaque do aprendiz brasileiro de espanhol, embora seu aspecto
identitario seja destacado pelos nossos alunos-participantes, também hd o entendimento de
gque a voz passa por “mudangas”, pois se materializa em espanhol de forma diferente do que

ocorre em portugués brasileiro. A estudante Luna, por exemplo, em sua entrevista

178 Essa passagem da Biblia estd no Novo Testamento, no evangelho de Sio Mateus (26:73).
Y7 Mey (2002, p. 75) explica que “um sotaque estrangeiro serd sempre notado e comentado e, em ocasides
especialmente infelizes, serd usado contra o falante, como no caso biblico”.
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individual, pontua essa questdo: “Creo que el tono de la voz [cambia] para hablar porque no
es la misma [voz] del portugués, es mas asi, mds rdpido”. Essa opinido ¢ também
corroborada por seu colega Cerradno que nos informa: “Yo tengo eso por experiencia
propia, parece que incluso nuestra voz cambia un poco cuando estamos hablando en
espafiol. [...]. Y me parece raro, no sé, parece que es una otra persona hablando”. A
explicacéo para esse sentimento de que nos parecemos a outra pessoa ao falar pode estar no
fato de nossos sujeitos estdo dando pistas de que estdo passando por deslocamentos
identitarios ou, nos termos de Brun (2004), por novas ressignificacGes identitarias causadas
pelo estranhamento provocado pela percepcdo da alteridade da LE (REVUZ, 2002).

Nesse cenario, 0 desejo de nossos alunos-participantes € o de adquirir fluéncia,
ou seja, de se expressarem de forma natural e espontanea na LE, sem parecer que estdo
pensando o0 tempo todo nas regras da lingua. Nesse sentido, a estudante Beta ressalta que
por causa do exercicio da docéncia precisam falar de forma natural o espanhol: “{...] Vamos
a ser profesores de espafiol entonces tenemos en la cabeza que tenemos que hablar bien con
naturalidad porque nuestros alumnos van nos cobrar eso [...]”. Essa opiido ¢ também
compartilhada por uma participante colaborativa que assim se posiciona: “Lo que a mi me
molesta es que me gustaria parecer un poco mas natural porque me parece que todo el

1785

tiempo estoy intentando buscar las reglas y adaptarme a la norma Assim, o aluno

Cerradino se lembra das atividades de debate que foram realizadas nas aulas de Espanhol 6
e que propiciaram que falassem de forma espontanea e seu colega Fernando endossa a
necessidade de se trabalhar com atividades que permitam que o0s alunos tenham mais

liberdade de expressdo:

[83] [Cerradino, aluno]: Bueno, las actividades de discusiones que Carmen Rojo
nos ha pasado creo que fue muy bueno porque cuando hablamos naturalmente, el
mas natural posible, desarrollamos mejor la lengua, la manera de hablar de cada
uno. [Entrevista grupal, 6° semestre, grifos nossos].

[84] [Fernando, aluno]: [...] Toda actividad es importante necesitamos, dentro de
las destrezas, practicarlas todas, pero lo que mas contribuyd para hablar, yo pienso,
es una actividad que nos permita hablar con mas liberdad. Siempre que hay un
tema donde se pued[a] hablar como si estuviéramos definitivamente charlando.
[Entrevista grupal, 6° semestre, grifos nossos].

Nesse aspecto, vale registrar, no texto intitulado “El contrapunto de dos lenguas:
Los argentinos somos asi. Brasileiro é assim mesmo”, o que Gonzilez e Celada (s/d, p. 5,

178 como se percebe, conhecer as regras gramaticais da lingua estrangeira ndo é garantia de boa expressividade,
isto é, de ter fluéncia na LE.
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grifos do autor) afirmam sobre a naturalidade que predomina na LM e a falta dela na LE:
“com a lingua estrangeira, o sujeito ndo possui a relagdo de naturalidade que tem com sua
lingua, e que, de alguma maneira, marca a relacdo possivel que este estabelece com os
outros ¢ com o mundo”. Na SR2, realizada no 8° semestre do curso, a questdo da
naturalidade foi considerada importante em espanhol, mas ndo como sindnimo de negacéao
da identidade brasileira dos falantes, como opinia a professora Cecilia Valdez: “J...]
Debemos hablar de una manera natural como la gente usa, como fue dicho aqui, pero jamas
vamos a perder, de alguna manera, nuestra identidad brasilefia y, en el fondo, por lo que he
entendido, no lo queremos [...]>. A partir de agora, passamos a discutir o papel da
identidade linguistica do brasileiro nas discursividades em espanhol, uma condicdo de

afirmacdo do sujeito, ja constituido em LM, ao falar o idioma estrangeiro.

4.10 Quanto ao portugués brasileiro

As autoras Celada e Rodrigues (2005) explicam que no ambito da aprendizagem
de uma LE, ocorrem dois processos cruciais: o estranhamento e a identificacdo. Ambos
propiciam deslocamentos identitarios por parte do sujeito-aprendiz para que possa assumir
novas posices subjetivas e as novas discursividades da outra lingua, muitas delas totalmente

diferentes das existentes na LM:

[s]e vé o processo de aprendizagem como um processo de estranhamento e de
identificacdo e, portanto, como um espago de subjetivacdo (de se fazer sujeito):
submeter-se a outra lingua é ocupar novas posi¢cdes do dizer, deslocar-se a partir das
“naturalmente” ocupadas no ambito da materna. Porisso, o processo de ensinar uma
lingua implica propiciar a mobilizacdo de um sujeito que realize o “agenciamento”
de novas formas de dizer na estrangeira. (CELADA; RODRIGUES, 2005, p. 8,
grifos dos autores).

Quanto aos nossos futuros professores de E/LE, acreditamos que o fato de se

reconhecerem como brasileiros que falam espanhol*”®

, assumindo o sotaque como indicacdo
de procedéncia identitaria, e ndo algo a ser banido da oralidade, é algo importante para que
ocorram processos de deslocamento. Dessa forma, a questdo do desenvolvimento identitario

em espanhol esteve presente nas discussdes realizadas em varios momentos da graduacao,

179 Esse reconhecimento da condicdo de brasileiro (a) é crucial para que seja desmistificada a crenca no falante
nativo como modelo ideal a ser seguido nos processos de ensino-aprendizagem e ressaltado o modelo do falante
intercultural. Algo que, como vimos no capitulo anterior, ainda esta bastante presente nas discursividades de
alguns de nossos futuros professores de E/LE.
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considerando a necessidade de ndo se sacrificar, no estudo de uma LE, a(s) identidade(s) da
lingua materna, como considera Rajagopalan. Na palestra mtitulada: “Politica linguistica:
identidade, subjetividade e conhecimento”, proferida na instituicdo pesquisada, o autor
expressa seu receio de que o aprendiz brasileiro de linguas estrangeiras, principalmente no
caso da lingua inglesa®®, negue sua prépria identidade de brasileiro, ou seja, queira se anular
como sujeito de sua LM para assumir a(s) identidade(s) da LE.

Essa perspectiva estd totalmente na contramdo do que estamos defendendo neste
trabalho, ou seja, fazer-se sujeito na lingua espanhola, assujeitando-se a sua materialidade
linguistica e as suas discursividades, ndo implica, em hipOtese alguma, que o aprendiz
brasileiro queira tornar-se um ‘“espanhol”, um “mexicano” ou um “chileno”. Entendemos que
a sua condicdo de falante brasileiro de espanhol precisa ser assumida. Contudo, a discussdo
sobre sacrificio identitario é valida, tanto para que formemos profissionais mais criticos para
atuar na educacdo basica, quanto para que rechacemos a proposta de um espanhol
internacional (uno e homogéneo). Trata-se de um discurso ideoldgico e imperalista de alguns
grupos espanhoOis que acaba por reforcar a falsa crenca de que a variedade castelhana
peninsular do espanhol seria uma modalidade mais geral e mais compreensivel do idioma.
Essa crenca ndo seria uma forma de sacrificio identitario das demais variedades do espanhol?
Renunciar a heterogeneidade do espanhol ndo implicaria, também, ndo assumi-la em
portugués brasileiro? Nesse sentido, mostramos, a seguir, que algumas de nossas futuras
professoras parecem ter se dado conta de que é necessario assumir a identidade brasileira no

estudo do espanhol para evitar que isso aconteca:

[85] [Beta, aluna]: [...] No se debe sacrificar la lengua que habla porque ésta, la
lengua materna es su identidad, una LE, una L2 es una opcion que no se debe poner
acima de la LM y por eso me parece estar bien la opinion del autor [Rajagopalan].
[Entrevista individual, 8° semestre, grifos nossos].

[86] [Ceje, aluna]: Estoy de acuerdo con [Rajagopalan], pues nadie debe perder su
identidad para hablar otra lengua o para vivir en otra cultura. A mi me gusta
mucho él espafiol y toda su cultura pero siempre notd las diferencias existentes entre
aLMy la LEy luego respecto la cultura allena sin sacrificar mi identidad.
[Entrevista individual, 8° semestre, grifos nossos].

Outros alunos-participantes reiteram a questdo de que ndo ha sacrificio, nem da LM
nem das identidades nela ja constituidas, na aprendizagem do espanhol. Assim, abrem uma

brecha para indicar que as identidades estdo, na verdade, em constante processo de

180 0 pesquisador indiano relata que nas aulas de inglés, ministradas por ele quando chegou ao Brasil, tinha a
sensagdo de que o aluno brasileiro queria “tornar-se um inglés”, um “norte-ameriano”, isto ¢, queria ocultar sua
condicdo de brasileiro, e ndo simplesmente aprender a LE.
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imbricamento, isto é, sinalizam para os deslocamentos identitarios, para as “mexidas” em

suas posicOes subjetivas:

[87] [Luna, aluna]: Creo que no sacrificamos la LM, ella esta siempre [aqui], es un
contexto que tenemos directamente y todo el tiempo. La LE, el espafiol, ya depende
mucho, es en contextos distintos de [los] que tenemos en portugués. Por ejemplo, en
las clases aqui en la facultad, en una ponencia, por ejemplo, también dentro del
trabajo en la escuela. Entonces no creo que sacrifiquemos la identidad [de la LM],
es una identidad a mas que afiadimosy yo no tengo totalmente una identidad en la
lengua espafiola completamente, pero asi hay algunas cosas que cambian, no es
totalmente de la LM. [Entrevista individual, 8° semestre, grifos nossos].

[88] [Dedeka, aluna]: [...] no sacrificamos nuestra identidad, sino que afiadiemos
una otra identidad, otra informacién para esa identidad hasta porque nosotros
tenemos varias identidades, no sélo una y creo que la LM va a somar en esta
formacion identitaria nuestra porque yo como hablante de portugués soy una
persona, pero cuando adquiero otra lengua, no voy a cambiar lo que soy, esa
identidad voy a afadir: ahora yo soy una hablante de portugués y de espafiol, pero
no dejé atras el portugués. [Entrevista individual, 8° semestre, grifos nossos].

[89] [Jad, aluna]: [..] Yo también pienso que no podemos sacrificar nuestra
identidad por otra, pero yo no sé mucho si eso que yo voy a afirmar esta correcto,
pero cuando estamos, por ejemplo, impartindo clases de espafiol, como yo ya habia
afirmado que cambia la sonoridad de mi voz, por ejemplo, eso es una nueva
identidad también, hace parte, ;no? Entonces, queriendo o no, cuando yo estoy
actuando en otra lengua, yo no soy la misma JAD actuando en mia lengua materna
[...]. Sin duda hay transformaciones como yo ya afirmé: sonoridad, ;qué mas que
puede ser?, las expresiones que utilizamos, por ejemplo: vale'®, de acuerdo, no, siy
otras mas que yo no estoy recordando ahora. [Entrevista individual, 8° semestre,
grifos nossos].

O aprendiz Cerradino é um participante que demonstra, ao longo da graduacdo, um
maior posicionamento critico a respeito da relacdo lingua e identidade, manifestada desde o
quinto semestre do curso. Na SR2, por exemplo, foi o Unico dos presentes que afirmou sentir-
se preparado para enfrentar o mercado de trabalho, informando que ja estava nele atuando.
Em seus depoimentos no quadro a seguir, ressalta a importancia de que sejam reconhecidas as
identidades da LM no contato com a LE, reconhece que é um falante brasileiro de espanhol,

mas apresenta-se aberto e receptivo a ocupar novas posicdes subjetivas na lingua-alvo:

181 Quanto a utilizacdo dessas expressdes, a professora Cristina Fernandez fez as seguintes ponderacées emsua

entrevista sobre os participantes de nossa pesquisa: “Referente aos alunos do Espanhol 7 [...], posso dizer que
nao percebi prondncias ou sele¢bes gramaticas parecidas comas minhas; quanto as léxicas, apenas percebi o uso
de ‘vale’, palavra que utilizo com muita frequéncia ao finalizar explicaces nas minhas aulas no sentido
‘entenderam?; esta tudo ok?; concordam?’ Mesmo assim, pude observar que esse uso do ‘vale’ por parte dos
alunos somente se produzia como resposta a minha pergunta, isto €, ndo percebiesse uso emoutro momento da
aula ou das atividades, ou de forma espontanea (vindo deles) nos exercicios orais e/ou escritos, nemao falar com
outros professores e/ou alunos”.
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Quadro 4.10.1: Deslocamentos identitarios do estudante Cerradino®®2

Instrumentos utilizados Identificacbes observadas

[...] Creo, a pesar de todo, que estoy consiguiendo
desarrollar mi identidad linglistica en la lengua
espafiola. A veces me sorprendo pensando en espafiol y
hasta me espanto con el hecho de que la lengua esta ya
haciendo parte de mi. [grifos nossos].

Narrativa autobiografica, 5°
semestre.

Creo que al estudiar una lengua extranjera nosotros
creamos una nueva identidad, no para sustituir la
identidad de [la] lengua materna, de hablantes nativos de
portugues, pero identidad de hablante de portugués que
también habla espafiol, o sea, la identidad de brasilefio
que habla espariol. [grifos nossos].

Entrevista grupal, 6° semestre.

[...] Adquiri [nuevas identidades] no dejando de lado mi

Entrevista individual, 8° propia identidad en LM, pero si, creo que una identidad
semestre. en LM un poco influenciada por el espafiol. [grifos
Nossos].

O processo de imbricamento entre as identidades que o sujeito ja possui em
portugués brasileiro com as do espanhol estd bem indicado na fala do estudante Cerradino:
“creo que una identidad en LM un poco influenciada por el espafiol”. Mas quando se trata de
contato-confronto entre linguas, nem todos estdo prontos para a experiéncia do proprio
estranhamento, pois, como considera Rewuz (2002), ha sempre o medo da perda da
identidade. Esse parece ser o receio da aluna Brenda, que nos faz o seguinte relato em sua
entrevista individual: “{...] pienso que debemos siempre buscar aperfeicoar cada vez mas la
lengua espafiola si, pero eso de cambiar de identidad no” [grifos nossos]. Na verdade, ndo se

3 ou estavel. Trata-se de

trata de mudar de identidade, pois a identidade ndo é Unica, fixa®
buscar o processo de imbricamento entre as varias identidades, tanto as da LM quanto as da
LE. Nessa perspectiva, as autoras Payer e Celada (no prelo, grifos dos autores) explicam que

ha resisténcias, pois nem todos sdo “tocados” em suas posi¢des subjetivas ja constituidas:

182 Cerradino é um participante que demonstra estar no caminho certo para assumir sua condicdo de sujeito na
lingua espanhola.

183 °Sobre a questdo de fixar a identidade, Silva (2007) a considera como da ordem do impossivel: “[o] processo
de producdo da identidade oscila entre dois movimentos: de um lado, estdo aqueles processos que tendema fixar
e a estabilizar a identidade; de outro, os processos que tendem a subverté-la e a desestabiliza-la. [...] Tal como a
linguagem, a tendéncia da identidade é para a fixacdo. Entretanto, tal como ocorre coma linguagem, a identidade
esta sempre escapando. A fixagdo é uma tendéncia e, a0 mesmo tempo, uma impossibilidade”.
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o funcionamento da lingua estrangeira solicita do sujeito que este, para se submeter
a uma outra memoéria do dizer, produza “movimentos”; sendo que, de maneira geral,
s6 alguns poderdo significar deslocamentos transferenciais, envolvendo
identificacGes imaginarias ou simbdlicas.

Quando os deslocamentos identitarios acontecem, tocando a subjetividade dos
sujeitos, pode ocorrer o que considera a professora Perla, ou seja, o desenvolvimento de uma
nova identidade em espanhol, pois os alunos se expdem a outra forma de conhecimento, a

outra realidade, a outras situagdes socioculturais:

[90] [Perla, profa]: [...] Eu acredito que ao aprender uma lingua estrangeira cria-
se uma nova identidade, uma vez que um novo conhecimento é adquirido e comele
uma nova forma de atuar no mundo através da palavra. Além disso,ao adquirir essa
nova lingua amplia-se o conhecimento cultural e a visdo de mundo do aprendiz.
Tudo isso, na minha opinido, contribui para formar uma nova identidade [...]
[Entrevista, grifos nossos].

Agora, talvez um sinal de resisténcia identitaria esteja na producdo discente
marcada por niveis interlinguisticos, ou seja, o aluno parece indicar que ndo foi capaz de
produzir um hiato entre o portugués brasileiro e o espanhol, ficando, assim, na relagdo de
entremeio entre ambas as linguas (CELADA, 2008a). Algo que passamos a tratar na secao

seguinte.

4.11 Quanto a producdo interlinguistica em espanhol

O reconhecimento da condicdo de brasileiro que fala espanhol, algo extremamente
salutar ao processo de aprendizagem desse idioma, vem acompanhado, no contexto desta
pesquisa, pela producdo interlinguistica na expressdo em espanhol. Essa situacdo revela o
espaco do entremeio (CELADA, 2008a) que se cria na relacdo dos falantes de portugués
brasileiro enunciando em espanhol, haja vista as muitas “marcas” que sdo deixadas na
producdo. Assim, a presenca da materialidade linguistica de nosso idioma, nas produgdes em
espanhol, é algo que nossos participantes tém plena consciéncia de que ocorre, como

mostramos no seguinte depoimento de Luna:

[91] [Luna, aluna]: Por lo menos en mi caso no es posible perder totalmente los
rasgos de la brasilidad porque el mayor contacto es con la lengua portuguesa,
entonces queda siempre algun rasgo lingiistico, semantico, todo, siempre queda.
[Entrevista final, 8° semestre, grifos nossos].
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Esse “apego” ao portugués brasileiro como lingua materna e também como lingua
nacional ocorre em virtude do processo de constituicdo do sujeito nessas materialidades
linguisticas diferentes, mesmo que estejam sob forte tensdo (a primeira representa a dimenséo
ligada ao ambito do familiar-cultural e a segunda do juridico-normativo). E o que postula
Payer (2007, p. 121) quando afirma que essas dimensdes da linguagem devem ser discutidas

no estudo de linguas, ndo dele excluidas:

[...] se é verdade que a dimensdo materna da linguagem constitui o sujeito, ndo é
menos verdade que a dimensdo de lingua nacional também o constitui. E é a partir
dessa correlagdo e deste desdobramento que elas desafiam, nesse jogo, a questdo do
ensino de linguas. Ndo se trata de um jogo a resolver, de uma tenséo a banir, mas
sim de um jogo a compreender e a trabalhar, considerando a dimensdo da memdria
historica e seu papel na constituicdo do sujeito.

Em nosso contexto, acreditamos que as “marcas” que revelam a presenga do
portugués brasileiro, tanto em seu estatuto como LM quanto como LN, na producdo em
espanhol, se intensificam devido ao contato superficial e esporadico dos sujeitos-aprendizes
com a lingua-alvo. E também devido ao contato intenso e duradouro com a nossa lingua.
Nessa perspectiva, as caracteristicas da brasilidade, ou seja, as interferéncias advindas do
portugués brasileiro acabam se fazendo presentes na expressdo em espanhol. Por isso, nosso
corpus poderia ter sido totalmente analisado a partir do prisma da interlingua, pois, assim
como Villalba (2002), entendemos que a interlingua que se constitui entre o0 portugués
brasileiro e o espanhol tem 0 mesmo status de qualquer outra interlingua advinda do contato
entre linguas de origens diferentes. Na opinido da autora, devemos rechagar a visdo simplista
e ligada ao senso comum de que essa interlingua seria apenas uma questdo aneddtica
consagrada popularmente como “portunhol”.

Na compreensdo de Celada (2002), o termo anterior tem sido usado como uma
espécie de “curinga”, pois designa varios objetos e possui varias caras, expressando acepgoes
e matizes diferentes, tais como: 1) o portunhol como ilusién de competencia espontanea do
brasileiro ao falar espanhol; 2) o portunhol como a lingua de contato nas fronteiras %% do
Brasil com os paises sul-americanos; 3) o portunhol como expressdo literaria de autores que
produzem nessa modalidade; 4) o portunhol como conceito de pesquisa das producbes de
hispano-falantes em portugués e 5) o portunhol como as diversas etapas do processo de

aprendizagem do espanhol por brasileiros que podemos chamar de interlingua.

184 v/arias outras terminologias s&o apresentadas pela autora na explicacdo da acepgao de portunhol como falares

% <

fronteirigos: “entreverado”, “brasilero”, “fronterizo”, “carimbdo”, “bayano”, presentes nos estudos que envolvem
o0 contato geogréfico linguistico e sociocultural de nossas linguas (CELADA, 2002, p. 44).
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Neste trabalho, apresentamos, de forma breve, algumas reflexdes sobre a primeira
e a Ultima das acepc¢des propostas por Celada (2002) para o termo portunhol. A escolha de
ambas se justifica porque a primeira marcou a trajetoria do espanhol na histéria do ensino
brasileiro, bem como o rumo das pesquisas relativas a esse idioma até a década de 90. E a
ultima porque queremos mostrar, de maneira meramente ilustrativa, algumas marcas da IL nas

producdes linguisticas de nossos sujeitos-aprendizes.

4.11.1 O portunhol como ilusién de competencia espontanea

0'%, ndo possuia um

Celada (2002) explica que o espanhol, até a decada de 9
suposto saber que valesse a pena o esforco de estuda-lo. Nessa perspectiva, era comum que
estudantes brasileiros considerassem esse idioma como uma extensdo de sua propria lingua,
operando, assim, com um efeito de transparéncia também da cultura-alvo, um gesto que
dificuta o reconhecimento das diferencas que marcam a identidade linguistica do espanhol,

como afirma a autora:

[flere-se, assim, uma espécie de regra elementar que pressup@e reconhecera existéncia

de discrepancias linguisticas, regra que deveria preceder todo processo de

aprendizagem formal ou ndo de uma lingua estrangeira. E, além disso, comete-se um

excesso de confianga no funcionamento transparente da cultura estrangeira, sem

mostrar a mais leve suspeita sobre a resisténcia ou opacidade que, de nossa

perspectiva, implica a “alteridade discursiva” (CELADA, 2002, p. 42, grifos do autor).

Com relacdo a alteridade discursiva, acreditamos que pode relacionar-se com a

condicdo estruturante do discurso como intrinsecamente ligado a outros discursos (SERRANI,
1997), ou, a partir de nossa perspectiva, com a metafora do péndulo identitario, ou seja, com a
outridade da lingua-alvo. Dessa forma, entendemos que a ndo percepcdo da alteridade do
espanhol, principalmente devido a sua proximidade tipoldgica com o portugués brasileiro,
dissemina e fomenta a acepcdo de portunhol como ilusién de competencia esponténea. Trata-
se da versdo anedoética de que nos fala Villalba (2002) e, de nossa parte, acreditamos que essa
¢ uma atitude picara por parte de alguns alunos brasileiros para com o espanhol, provocando o
a burla e o riso. Para citar apenas alguns exemplos no plano lexical, mencionamos casos

hilarios, fruto da ditongagdo indiscriminada e generalizada de palavras, tais como: “cueca-

cuela”, “muerango”, “socuerro”, ‘“bueca” e “trien”. Especialmente no contexto de formagdo

185 De acordo com a autora, no cenario de implantacdo do MERCOSUL, essa realidade comecara a mudar e o
portunhol recebera veementes negacdes, principalmente no ambito do estudo do espanhol para os negdcios.
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de professores de E/LE, essa acep¢do de portunhol como uma forma precéria de comunicagéo,
deve ser superada, como defendem as OCEM (MEC, 2006, p. 141, grifos dos autores):

[a]linda que possamos entender por que sedé [a mescla = portunhol], é preciso saber que
uma coisa é reconhecer a sua existéncia, outra, muito diferente, € levar os alunos a
encararem o estudo do Espanhol de forma a supera-lo e a ndo se contentaremcoma
mera possibilidade de atender as necessidades rudimentares de comunicacdo, via
portufiol, queemgeral longe esta de qualquer forma usual de expressao na lingua-meta.

Em face do exposto, o termo portunhol, caracterizado com essas conotagdes, é
bastante mal visto no meio académico, pois acaba sendo um dos responsaveis por retro-
alimentar a falsa crenga de que por ser parecido com o portugués brasileiro, o espanhol é uma
lingua fécil. Portanto, torna-se imperativo que essa acepcao de portunhol, sintetizada por Celada
(2002, p. 17) a partir da seguinte sequéncia: “espanhol — lingua parecida — lingua facil — lingua
espontdnea = portunhol” seja posta em discussdo com 0s alunos para que se estabeleca uma
relacdo verdadeira de reconhecimento da alteridade dessa lingua estrangeira no processo de
aprendizagem.

Com relacdo ao legado das pesquisas anteriores a década de 90 sobre o ensino do
espanhol no Brasil, elas nos remetem a década de 30, com a publicacdo da Gramatica de lingua
espanhola para uso dos brasileiros, de Antenor Nascentes (1934), e posteriormente, com 0
Manual de Espafiol, de Idel Becker (1984). Celada e Gonzalez (2005) informam que herdamos
desses autores uma tradicdo de pesquisa baseada na comparagdo e contraste entre as formas
linguisticas do portugués e do espanhol, cuja preocupagdo era procurar as “ciladas” por meio
das diferencas entre as duas linguas, especialmente no nivel lexical. Esse fato limitou o
espanhol e o portugués “a dois estoques lexicais muito semelhantes, de cuja comparagao resulta
que a diferenca reside em algumas palavras que, quando sé@o desconhecidas, levariam a mal-
entendidos e equivocos” (CELADA, 2000, s/p, grifos do autor).

Vejamos como a acepcdo de portunhol como interlingua ndo pode se confundir
com essa forma de portunhol que acabamos de discutir, ou seja, como sindnimo de
comunicacdo precaria, como forma de competéncia espontanea, principalmente quando se

trata de analisar as produgdes linguisticas dos futuros professores de E/LE.

4.11.2 A interlingua como um caso de portunhol: uma negacgdo necessaria

Na opinido de Maher (2007, p. 78, grifo do autor), uma forma de evitar as

criticas frequentes ao termo interlingua como “um dos estdgios do sistema ntermediario
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construido pelo aprendiz para organizar o input!®® linguistico em seu percurso em direcdo &
lingua-alvo”, é passando a considera-lo como inter-lingua. Na perspectiva interpretativa da
autora, que trabalha a relacdo de contato do sujeito bilingue com as linguas que conhece, 0
construto proposto indica um terceiro lugar, ‘“lugar esse que, sendo permeavel a
permeabilidade das linguas que o constituem [sujeito], estd permanentemente em
constru¢ao” (MAHER, 2007, p. 78). Nesse contexto, importa mais a forma como o sujeito
bilingue faz uso das varias linguas que conhece para concretizar seus objetivos linguisticos,
pragméticos e discursivos. No contexto académico brasileiro, vem crescendo o interesse
pelas pesquisas que tratam a questdo da interlingua como indicativa das varias etapas no
processo aprendizagem do espanhol. Dessa forma, vale a pena reiterar, com Villalba (2002,
p. 33-34, grifos do autor), que a IL do aprendiz brasileiro de espanhol precisa ser analisada
com o mesmo rigor e sistematicidade com que sdo tratadas outras interlinguas advindas do

contato entre linguas diferentes, ou seja, como um sistema estruturado:

[quanto a]aquisicéo de espanhol por falantes adultos brasileiros, é possivel deduzir que
suaIL, enquantoaproximacao paulatina e sistematicaa uma L2, ndo difere de outras ILs
envolvendo aprendizes de outros idiomas, marcadas pela ocorréncia de transferéncia e
fossilizacdo. [...] 0 que torna a IL do aluno brasileiro interessante e que a distingue de
outras ILs é a forma como se desenvolve ao longo de um continuum. [...] se esperaria a
existénciade trés niveis (basico, intermediario, avangado) [...]. Comparando-se o produto
do aprendizintermediario e o do avancado, aquantidade de progresso parece reduzir-se
de modo significativo deumnivel para o outro, o que ndo acontece quandoseconfronta o
resultado do aluno basico com o do intermediario.

Nesse cenario, lembramos que a interlingua tem sido uma tdnica constante nas
pesquisas no campo aplicado, desde que Corder (1978) denominou de dialeto idiossincrasico
a lingua dos aprendizes de uma LE, cujas producdes eram diferentes, por suas peculiaridades,
tanto das de sua LM quanto das em lingua-alvo. E Selinker (1972) oficializou e disseminou a
terminologia interlingua considerando-a como um sistema estruturado passivel de ser
observado e analisado. Segundo Ferndndez (1997)'®’, trata-se de um sistema linguistico

dindmico, complexo e que apresenta suas regras proprias segundo o0 contexto de

aprendizagem e o perfil dos aprendizes:

186 Amostras diversas da lingua-alvo que sdo apresentadas emsala de aula.

187 Essa pesquisadora espanhola se destaca por seu trabalho pioneiro sobre a interlingua pesquisando a producéo
escrita de estudantes de espanhol de quatro grupos diferentes de linguas maternas: alemédo, japonés, arabe e
francés, na perspectiva da analise de erros.
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[c]Jomo toda lingua, a IL é também sistematica e se pode detectar nela um conjunto
coerente de regras de carater linguistico e sociolinguistico que, em parte, coincidem
com as da lingua-alvo e em parte ndo. As pesquisas em IL demonstram que, emcada
estagio, as producbes dos aprendizes obedecem a uns mecanismos e hipéteses
sistematicas (por exemplo, em um primeiro estagio sdo constantes 0s mecanismos
que levam a omissdo de marcas morfologicas redundantes ou a hipergeneralizagdo
de paradigmas). Entretanto, essa sistemacidade é variavel, tanto porque as hipoteses
vao se reestruturando progressivamente, para dar lugar a outra etapa — variabilidade
sistematica —, na linha de Labov, como pelas flutuagcdes prdprias de cada etapa —
variacdo livre. (FERNANDEZ, 1997, p. 20).

Nos estudos sobre o espanhol no Brasil, o conceito de interlingua € totalmente
redimensionado a partir da pesquisa pioneira de Gonzalez (1994). Essa pesquisadora investiga
os problemas decorrentes do uso de estruturas com pronomes atonos (amplamente usados em
espanhol e pouco usados em portugués brasileiro) e tonicos (amplamente usados no portugués
e pouco usados em espanhol) nas producbes de brasileiros universitarios adultos. Esse
trabalho mudou a visdo sobre a producdo linguistica em espanhol, sempre tratada na
perspectiva da andlise contrastiva tradicional, ou seja, focando apenas as ‘“ciladas” entre as
linguas. Dessa forma, serviu de base para o entendimento da interlingua como um sistema
aproximativo que permite a formulagdo de hipGteses sobre a LE, mas que se encontra
ancorado na gramatica da LM, ou seja, na gramatica do portugués brasileiro, como se constata

na tese formulada pela autora:

[..] a lingua materna — e mais ainda, a experiéncia da aquisicdo da lingua materna —
exerce uma influéncia na aquisicdo de certas areas da gramatica de uma dada lingua
e que essa influéncia se localiza no plano cognitivo, afetando o processamento, a
selecdo e a captacdo dos dados recebidos no input. (GONZALEZ, 1994, p. 4).

O trabalho de Cruz (2001) também se destaca pelo carater exaustivo e criterioso
de suas andlises sobre os estdgios orais de IL de uma turma de Letras/ Espanhol no estado de
Sdo Paulo. A investigadora apresenta quatro estagios de IL em espanhol que vdo do nivel 1
(de maior instabilidade linguistica) ao nivel 4 (de maior estabilidade), classificados quanto aos
seguintes aspectos: plano fonético, instabilidade pronominal, as conjuncBes, as preposicoes,
0s verbos e as estratégias comunicativas (usos pragmaticos da lingua). Nessa perspectiva, a

interlingua é assim definida pela pesquisadora:

competéncia linguistico-comunicativa que o aprendiz de LE manifesta em sua
producdo, marcada pela variabilidade num percurso com avangos, regressoes,
instabilidades e possiveis fossilizagdes até o estagio final. Além das transferéncias
linguisticas, ocorre a criacdo das regras proprias a esse sisstema. (CRUZ, 2001, p.
47).
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Com relacdo as instabilidades linguisticas que predominam nas produgdes
linguisticas de nossos futuros docentes, registramos muitas transferéncias, mas ndo as vemos
mais como habitos da LM que sdo transferidos automaticamente para a LE, como se
considerava na teoria constrastiva tradicional. Assim, compreendemos as transferéncias nos
termos de Gonzalez (1998, p. 4) que, ao realizar uma reinterpretacdo desse fenémeno, passa a
tratd-lo como “um elemento cognitivo que intermedeia o contato com a lingua-alvo e produz
efeitos variados na interlingua, um dos quais, somente, pode chegar a ser o de uma interlingua
calcada na L1”. Assim, a modo de exemplo, apresentamos algumas amostras da interlingua de
nossos alunos-participantes, todas referentes ao UGltimo semestre da graduacdo em Letras,
obtidas por meio de entrevistas individuais e na sessdo reflexiva (SR2) que marcou o

encerramento das atividades académicas.

Quadro 4.11.2.1: Manifestacbes da interlingua discente

Alunos Problemas linguisticos detectados®® Exemplificacdo
Aunque  tenha'®®  tenido uma
Beta Uso do verbo tener por haber profesora chilena por mucho tiempo
[...]
Jad Uso ndo ditongado de verbo irregular | pero cuando estamos, por ejemplo,
no gerundio impartindo clases de espafiol.
creo que si cambiarmos totalmente
« P e intentarmos hablar el espafiol
Dedeka Flexéo do infinitivo em espanhol . .
P como, no Ssé, un argentino, me
parece un poco falso.
. 0 tube clases de espafiol con una
Ceje Troca de “v” por b y .
] p profesora chilena.
me siento a gusto, no siento mas las
Cerradino Léxico em portugués piernas trémulas cuando hablo
espariol.
Sobre se sentir o no a gusto
. - . . hablando espafiol, yo también [...] a
Maria Posicdo equivocada do pronome atono P Yo L]
veces me siento mads a gusto, a
Veces no.
Participante | Auséncia da preposicdo “a” na « e
pan « PIEposiy .. | Pregunta (?) los “estagiarios”.
colaborativo | construgdo com  verbo  transitivo
indireto

188 As producdes aqui exemplificadas possuemoutras “marcas™ que ndo foram destacadas, porser nossa intengio
apenas ilustrar a questdo da interlingua dos alunos-participantes.
189 0 verbo auxiliar foi empregado pela aluna em portugués. Em espanhol se usa “haya tenido”.
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[...] principalmente cuando tenemos
Jad Termo cunhado na LE que utilizar frases hechas, por
ejemplo, en una avaliacion oral.

Troca do pronome em fungdo sujeito | creo que eres imposible una

Ceje de 32 pessoa pelo de 22 persona perder todos sus rasgos.

Reiteramos que o quadro anterior, com fragmentos que revelam a interlingua de
nossos sujeitos-aprendizes, é meramente ilustrativo®®®. Por isso ndo procuramos analisar esse
sistema interlinguistico a partir dos varios planos linguisticos: fonético-fonoldgico,
morfossintatico e lexical, nem a partir de usos sociolinguisticos e pragmaticos. Como
passamos a tratar em seguida, consideramos que as “marcas” presentes na producdo
linguistica dos participantes, reveladora de niveis interlinguisticos, € fruto da relagcdo
sujeito/linguas e lingua/ identidade. Em outras palavras, indica recuos identitarios em direcao
ao portugués brasileiro e a questdo da enunciacdo de abrupcéo, mais comum em espanhol, por

exemplo, pode revelar mais claramente esses recuos.

4.12 A producdo linguistica discente vista como forma de recuos identitarios

Na relacdo que procuramos estabelecer nesta tese, entre as questdes identitarias,
mobilizadas por processos de identificacdo, e a aprendizagem formal do espanhol por futuros
professores desse idioma, o fato de o contato-confronto ocorrer entre duas linguas préximas
faz toda a diferenca. De acordo com Villalba (2002, p. 5), a questdo central no estudo do
espanhol por brasileiros estd no problema da semelhanca/ falsa semelhanca, algo que leva a
autora a afirmar que a facilidade do espanhol ¢ uma faldcia e a argumentar que: ‘“{o] problema
para o falante de portugués, especialmente o do Brasil, parece residir, portanto, na dificuldade
em discernir os pontos coincidentes daqueles que s6 parecem comcidir”. Essa situagdo, na
relacdo com a metdfora do péndulo identitario, mostra que a oscilagdo que os estudantes
efetuam rumo a mesmidade do portugués brasileiro, contribui para caracterizar a sua producdo
como reveladora de niveis interlinguisticos. Assim, vemos revelar-se o espago do entremeio
no processo de contato-confronto entre nossas linguas.

Estamos considerando que o0 sujeito-aprendiz se relaciona com a LE

interconectando as trés dimensdes de que nos fala Rewuz (2002): a afirmacdo do eu, o

190 Muitos outros exemplos poderiam ter sido escolhidos, para anélise da interligua discente, em vérios outros
dados apresentados ao longo desta tese.
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trabalho com o corpo e a dimensdo cognitiva. Quanto a primeira dimensdo, a afirmacdo de um
(novo) eu, de um (novo) sujeito ao falar espanhol, consideramos que, de forma geral, ndo
ocorreu, pois 0s estudantes ndo efetuaram o estranhamento, ou seja, o0 distanciamento
necessario com relagdo ao espanhol. Assim, foi mantida a aproximacdo com 0 portugués

brasileiro, a mesmidade na relagdo pendular identitaria, como indica Fernando:

[92] [Fernando, aluno]: Sin embargo, los primeros contactos con una LE, para
nosotros estudiantes de un nuevo idioma, conlleve, necesariamente o tal vez, — para
desarraigarnos de la comoda posicién de hablantes de una lengua sola — un
cercamiento tal de lalengua meta que nos obliga a alejarnos casi completamente de
nuestra LM. Un momento digno de ejemplo es el invariable pasaje mas contundente
por la interlengua. Y, en esto caso, no se trata de sacrificio, pero de mecanismo
(estresante, si) de defensa. [entrevista individual, 8° semestre, grifos nossos].

Nesse cenario, encaramos a producdo interlinguistica de nossos futuros
professores de E/LE, revelada pelas muitas “marcas” que apresenta, como uma forma de
recuos identitarios. E o fazemos baseando-nos nas consideracfes de Maher (2007) que afirma
que o estudante, em contato com outras linguas na escola, faz recuos em direcdo a LM,
motivado por questdes identitarias que o mobilizam em seu processo de aprendizagem. Em
nosso contexto, acreditamos que alguns alunos-participantes se recuaram, também em direcdo
ao portugués como LN, por ndo terem conseguido, ao final da graduacdo, submeter-se a
materialidade linguistica e discursiva do espanhol, fazendo-se sujeitos dessa/nessa lingua-
alvo.

Quanto a questdo das discursividades que marcam 0 processo de enunciacdo em
espanhol, Serrani-Infante (1997) explica que realizou um estudo para analise de ressonancias
discursivas em micro-cenas experimentais que envolvia a presenca de falantes nativos de
portugués brasileiro e de espanhol rioplatense. Esses sujeitos deveriam trabalhar com a
estratégia de recusa a um pedido de carta de recomendacdo solicitada por um ex-funcionario
demitido por justa causa. Na andlise empreendida pela autora, duas formas de enunciar se
configuraram nas discursividades observadas: a enunciacdo de abrupcdo (para 0s

191

argentinos)~”~ e a enunciagdo de transicOes (para os brasileiros), caracterizadas assim em suas

palavras:

191 A prépria autora nos chama a atencdo para a necessidade de evitarmos generalizacdes que passem a
considerar que toda discursividade brasileira € de transi¢do e que toda discursividade argentina é de abrupgéo.
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[..] uma enunciagdo de abrupcdo é marcada por enuncia¢es nas quais podem
predominar constru¢des com indeterminagdo de agente, frases curtas, categoricas e
que, no grau mais marcado de abrup¢do, podem conter enunciados de indignacéo,
que produzem um efeito de sentido punitivo para o destinatario. Na outra formagéo
discursiva, marcada pela enunciacdo de transi¢fes, predominam construgdes
modalizadas com agente determinado, marcas amenizadoras, subordinadas causais e
coordenadas explicativas. No grau mais marcado de transicdo, a enunciacdo da
negativa é produzida por inferéncia a partir de numerosas transicdes que decorrem
de causas desvinculadas do evento em questdo. (SERRANI-INFANTE, 1997, s/p,
grifos do autor).

Embora ja tenha sido objeto de reformulacBes, principalmente devido a sua
relacdo com os postulados ideoldgicos althusserianos, apresentamos o conceito de formagéo
discursiva para Pécheux (1988, p. 160, grifos do autor), por ser um dos inauguradores da AD

francesa:

aquilo que, numa formacdo ideoldgica dada, isto €, a partir de uma posicdo dada
numa conjuntura dada, determinada pelo estado de luta de classes, determina o que
pode e deve ser dito (articulado sob a forma de uma arenga, de um sermao, de um
panfleto, de uma exposigdo, de um programa, etc). [...] diremos que os individuos
sdo ‘interpelados’ em sujeitos-falantes (emsujeitos de seu discurso) pelas formagdes
discursivas que representam ‘na linguagem’ as formagdes discursivas ideologicas
que Ihes séo correspondentes.

Assim, no relato anterior do estudante Fernando, podemos observar que a forma
como se projeta como sujeito na lingua-alvo se da por meio de uma enunciacdo de transicao
que aparece caracterizada, principalmente, pela presenca de marcas amenizadoras em seu
discurso. Em primeiro lugar, destacamos a duvida instaurada pelo advérbio “talvez”’, logo
ap6s a utilizagdo do advérbio de modo “necessariamente”, que deveria indicar uma afirmagdo
contundente: “conlleve, necesariamente o tal vez’. Em segundo lugar, a oragdo explicativa
“para desarraigarnos de la comoda posicion de hablantes de una lengua sola”, seguida da
divida instaurada pelo uso anterior de “talvez’, faz com que a asseveragdo sobre a
necessidade do contato com a LE para combater o monolinguismo ndo seja categodrica.
Finalmente, a presenca da interlingua como uma condi¢do de acesso a lingua-alvo é entendida
como um mecanismo de defesa por Fernando, mas a sua caracterizagdo como uma etapa
estressante vem de forma indireta, inclusive entre parénteses: “mecanismo (estresante, si) de
defensa”.

No tocante as linguas com as quais 0 estudante se defronta, seu estatuto de ser
materna ou de ser estrangeira faz toda a diferenca, pois a primeira o institui como sujeito de
maneira natural (inconsciente), mas na LE, a duras penas, € ele sozinho quem tem que se

assujeitar a ela. Assim, quanto as diferencas nas formas de se enunciar nessas linguas, Santos
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(2005a) considera que ndo podem estar dissociadas de aspectos ligados a cultura, a identidade,
e a histéria do sujeito-aprendiz:

[qluando falamos de ndés mesmos ou da nossa lingua materna, nos sentimos
autorizados pela experiéncia, pelo suposto conhecimento e pelo sentimento de posse
ou de pertencimento a fazer afirmacGes mais categoricas; fala-se de um suposto
lugar de saber, de autoridade. O efeito é de uma enunciacdo mais direta e categorica,

menos modalizada e conciliatéria que nos enunciados sobre o outro ou a LE
(SANTOS, 2005a, p. 94)

Acreditamos que a enunciacdo de transicdo que observamos no depoimento do
aluno Fernando, realmente se fundamenta no fato de que a lingua materna estd marcada pelas
relagdes ligadas a afetividade, a familiaridade e a sensacdo de bem-estar que proporciona ao
sujeito. No sentido oposto, a lingua estrangeira, por ser da ordem da razio (REVUZ, 2002),
nem sempre pode propiciar as sensacOes de conforto e seguranca, Ou seja, permitir que o
sujeito diga tudo o que, ilusoriamente, pretendia dizer. Outra situacdo que pode justificar o
desconforto ao enunciar na lingua-alvo ¢ a questdo de que o sujeito ndo foi “tocado” por sua

192

alteridade™“, como explica Celada (2010c, s/p, grifos do autor), e por isso pode haver

resisténcias:

a alteridade que todo processo de ensino de uma lingua estrangeira deve supor
[condicdo que] alterara o sujeito em, ao menos, dois dos sentidos que o significante
evoca em espanhol: produzindo inquietud(es), pelo estranhamento a que o submete;
e provocando deslocamentos que interpretamos que ocorrem por movimentos de
identificacdo e, inclusive, de resisténcia (ou contra-identificagdo).

Dessa maneira, para ndo se despersonalizar, para ndo comprometer sua ilusdao de
identidade estabilizada, o futuro professor de espanhol deixa, em suas producfes em espanhol,
as “marcas” do portugués brasileiro, tanto em sua dimensdo de lingua materna quanto de
lingua nacional, fontes primeiras de sua constituicdo identitaria. Essa situacdo estd bem
expressa nos excertos de nossos participantes a seguir, nos quais vemos que nao foi possivel

“cortar”, completamente, o corddo umbilical com a LM:

192 Um exemplo é com relagio 4 polémica do termo “latino-americano” que o brasileiro tem resisténcia em
assumir.
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[93] [Fernando, aluno]: El habla [...] se ha convertido en un camino largo o en una
vereda llena de piedras. [...] Mi habla es mi habla; es variable, todavia; es materna
a guisa de feto. Me siento colgado, aun, en la barriga de la lengua materna. Mi
habla es una “entre-lenguas” [..] Soy un aprehendiente'®® [..]. [Entrevista
individual, 8° semestre, grifos nossos].

[94] [Andrielly, aluna]: Entonces yo tengo esa dificultad, a veces, para expresar
algo asi de sentimiento, de las personas que me gustan, en espafiol, a veces prefiero
mi lengua materna, aln me encuentro mas en lengua materna. [SR, | grupo de
controle, grifos nossos].

Esses posicionamentos de nossos alunos-participantes representam uma amostra
do papel decisivo do portugués brasileiro, como lingua materna e como lingua nacional, no
processo de contato-confronto com este novo simbolico, o espanhol. Dessa forma, ndo ha
como ndo discutir o seu importante papel nas aulas de linguas, como nos alertam as OCEM
(MEC, 2006, p. 142): “que nao devemos abolir ou escamotear a lingua materna das aulas de
Espanhol, visto ter sido naquela lingua que os aprendizes se constituiram sujeitos e
construiram sua subjetividade”. Assim, entendemos que oS recuos identitarios ocorrem em
virtude dessa relagdo com a LM, pois, como considera Celada (2008b, p, 149): “no processo
de subjetivacdo solicitara do aprendiz que para ser sujeito dessa lingua se assujeite a ela”. Por
ISSO, Se esse assujeitamento ndo acontece, a justificativa pode estar no que postula a autora em
relacdo a presenca de formas orais do portugués nas producbes discentes em espanhol. Em
outras palavras, o sujeito procura ocupar o espa¢o da LE, mas o faz mantendo ‘“uma posi¢do
simbdlica relativa ao fincionamento de sua lingua brasileira” (CELADA, 2008b, p. 158).

Essa condicdo de estar no espaco do entremeio gera aquela sensacdo, de que nos
fala a aluna Andrielly, de estar traduzindo o que se dizer na LM para a LE: “porque a veces
cuando hablo espafiol es como si yo [...] estuviera pasando del portugués al espafiol [...]".
Nesse sentido, a producdo em espanhol acaba se fazendo pelos deslizes, pelos vieses, pelas
vias do entremeio, pois parece que ndo se pdde viver a experiéncia do proprio estranhamento
(REVUZ, 2002), como nos mostra o policial rodoviario federal que ndo pretendia exercer a

profissdo docente:

1930 DICCIONARIO DE LA LENGUA ESPARNOLA (1992, p. 172) registra o vocabulo aprehendiente como
relacionado ao “que apreende”. O verbo aprehender, por sua vez, traz, entre suas acepgdes, a de “aprender,
chegar a conhecer”. Consideramos que o estudante Fernando utiliza o termo aprehendiente para indicar a
necessidade de que haja uma verdadeira apreensdo da lingua estrangeira (no sentido de apropriar-se dela, de
assimila-la), algo ainda mais forte do que o processo de aprendé-la.
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[95] [Fernando, aluno]: (A gusto, cdmodo, tranquilo? No. Siento, verdaderamente,
una profunda inquietud, a veces placentera, a veces plagosa®®*. Adquirir voz propia
es un eterno hay que®®®: hablar mas, estudiar mas; tener mas interés y paciencia por
parte del alumno; tener mas espacio, con mas orientacién, motivacion e incentivo
por parte de quien se aventura a ensefiarnos. [...]

Quanto ao papel do professor, destacado na fala de nosso participante, como
sendo o responséavel por orientar, motivar e incentivar os alunos no processo de aprendizagem
da LE, consideramos que essas condutas realmente lhe competem, embora ndo garantam,
sozinhas, 0 sucesso da empreitada. Nesse caso, vale a pena explicar que a relagdo com a
lingua-alvo é um saber de outra ordem, pois, como considera Pécheux (2002, p. 43), ha “um
outro tipo de saber, que ndo se reduz a ordem das ‘coisas-a-saber’ [...] um real
constitutivamente estranho a univocidade logica, e um saber que ndo se transmite, ndo se
aprende, ndo se ensina, € que, no entanto, existe produzindo efeitos”. Cabe-nos, portanto,
segundo Rewvuz (2002, p. 229, grifos do autor), assumir o “outro” da maneira como ele se
posiciona em relacdo a nos, mas também ponderando sobre suas formas de representacdo e

como elas refletem em nossa propria constituicdo:

“[v]iver com, sem rejeitar nem absorver”, significa primeiramente respeitar a lingua
do outro, depositéria insubstituivel das identidades individuais e coletivas. Isso
significa tomar consciéncia do que representa a aprendizagem profunda de uma
lingua estrangeira. Isso significa fazer a diferenca entre as comunicagdes operatérias
nas quais nos contentamos em transferir informacdes identificadas e codificadas, e
uma comunicagdo criativa na qual podem surgir informagdes, significacBes e
elaboragdes novas. Esses dois niveis ndo requerem o mesmo grau de apropriagao da
lingua estrangeira, tampouco o0 mesmo envolvimento do aprendiz.

Nesse sentido, como entendemos que a lingua constitui 0 sujeito, e ndo Ihe é, por
iSSO mesmo, externa, torna-se importante que haja verdadeiros investimentos identitarios por
parte do estudante brasileiro de espanhol, para que possa encontrar modos de se dizer
brasileiro nessa lingua, como sugerem Fanjul (2004) e Celada (2002). Nesse caso, seria
possivel realizar a “comunicagdo criativa” de que nos fala Revuz (2002) e poderiamos passar
a considerar a produgdo estrangeira como “produtos culturais”, como propde Kramsch (2001).

Para que seja possivel concretizar todas essas coisas, acreditamos que €
necessario, em primeiro lugar, que o falante brasileiro de espanhol assuma sua condicdo de

brasileiro. Em segundo lugar, que a sua producdo linguistica se constitua como uma forma de

194 Em espanhol, o termo plagoso(a) significa: “que causa chagas” (DICCIONARIO DE LA LENGUA
ESPANOLA, 1992, p. 1617). Assim, Fernando parece indicar, com os sentidos que o vocabulo “chagas” evoca,
tais como: dor, sofrimento, angustia, dificuldade... as sensagcfes que a aprendizagem de uma LE provoca no
sujeito.

195 As questdes identitérias estdo marcadas pelo desejo, pela falta, pela sensacéo de incompletude.
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espafioles, sem que isso impligue o uso do portunhol como uma forma de comunicagdo
precaria (OCEM, MEC, 2006). Nas palavras de Celada (2002, p. 260), vemos como essa hao
¢ uma mera utopia, pois a autora compreende que: “como brasileiro, [0 aluno] ndo deve ficar
abafado, sufocado por outro dizer: agenciando sua enunciagdo, deve nele inscrever suas
formas de se dizer brasileiro e, com, isso outros ¢ mais sentidos”. Sdo esses dizeres que

precisamos ajudar os alunos a encontrar®®

enquanto se formam como aprendizes e futuros
professores do idioma, mas principalmente, em seu processo, errante, como considera a

autora, de se fazer sujeito na/da LE.

196 Acreditamos que uma forma de ajudar nossos futuros professores de espanhol nessa empreitada é mostrando-
Ihes, principalmente por meio de géneros discursivos, que a forma linguistica deve estar a servico da producéo
de sentidos, uma questdo que também possibilita a discussdo sobre a relacdo sujeito/linguas e lingua/identidade.



ENCERRANDO O PERCURSO: ALGUMAS CONSIDERACOES FINAIS

[..] Nosotros sdlo vamos a conseguir ultrapasar esas
dificultades si hablamos, si estudiamos, si intentamos y sin
verglienza. [Participante colaborativa, SR, Il grupo de
controle].

Ao finalizar aqui nossas reflexdes, queremos dizer que nosso estudo procurou
observar os fatores que intervieram para que os futuros professores chegassem ao final da
graduacdo em Letras com uma producdo interlinguistica em espanhol. Contudo, procuramos
fazé-lo a partir das questdes identitarias que envolvem o processo de aprendizagem de uma
lingua estrangeira tipologicamente proxima com o portugués brasileiro, bem como pelas
crencas manifestadas. Assim, entendemos que nossos alunos-participantes se mantiveram no
espaco do entremeio’®’ visto, na relacdo pendular identitaria, como resultante do jogo
contraditorio da mesmidade (LM e LN) e da outridade (LE).

Em nossa compreensdo, a situacdo de entremeio é indicio de deslocamento
discente em direcdo a lingua-alvo, mas, a0 mesmo tempo, também é reveladora de recuos
identitarios em direcdo ao portugués brasileiro. Nesse cenério, registramos, ainda, resisténcias
em desenvolver uma identidade linguistica em espanhol assujeitando-se a ordem propria desse
idioma, como vemos no temor expresso pela estudante Brenda ao concluir a graduagdo: ‘q...]
debemos siempre buscar aperfeicoar cada vez mas la lengua espafiola si, pero eso de cambiar
de identidad no”. Nesse caso, parece que a participante recua h0o encontro com a LE,
esquecendo-se de que nossas identidades sdo permedveis e que se ressignificam
constantemente em contato com o outro. E o que considera Hall (2000, p. 110) ao afirmar
que: “as identidades sdo construidas por meio da diferenga e ndo fora dela. Isso implica o
reconhecimento radicalmente perturbador de que é apenas por meio da relagdo com o Outro,
da relagdo com aquilo que nao é, com precisamente aquilo que falta [...]” que a identidade
pode ser (re)construida.

Nesse contexto, acreditamos que a relacdo sujeito/linguas e lingua/identidade,
principalmente no caso de linguas proximas, deve ocupar um espago importante no curriculo
de Letras/ Espanhol, desde o inicio da graduacdo. Entendemos que esse é um desafio a ser

enfrentado por todos os professores de espanhol, independente da disciplina que ministre, pois

197 A posicdo de entremeio revela que, a0 menos parcialmente, os alunos -participantes estdo tentando tomar a
palavra em LE (SERRANI-INFANTE, 2002).
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ndo é somente uma responsabilidade de disciplinas especificas como Variedades e Culturas.
Trata-se de algo necessario para que 0 sujeito-aprendiz possa perceber que a aprendizagem de
uma LE ndo ocorre da mesma forma que se aprende a nadar, a dirigir um carro ou a patinar,
ou seja, de forma totalmente consciente e externa ao sujeito. Nesse sentido, a lingua ndo € sé
um veiculo de comunicacdo, mas algo que estd totalmente investido pela subjetividade, ou
seja, € um espaco no qual o sujeito se constitui (SERRANI-INFANTE, 2002; PAYER, 2007).
Por isso, como ignorar essas complexas e delicadas questdes no contexto formativo para o
exercicio da docéncia em linguas estrangeiras? Tratemos, a partir de agora, de retomar as
perguntas de pesquisa que nos serviram de base para as reflexdes que efetuamos ao longo

deste trabalho.

1. Que fatores justificam a producdo interlinguistica dos futuros professores de espanhol ao
final da graduacdo em Letras? Como o0s processos identificatdrios/ contra-identificatorios
e identitarios intervém nesse caso?

O nivel interlinguistico dos recém-licenciados ndo deixa de soar como um alarme
tanto para a propria instituicio formadora quanto para as demais instituicbes educativas de
nosso pais. E podemos nos indagar na busca por explicacbes para essa situacdo: Por que
nossos alunos-participantes, depois de 4 anos de estudo do espanhol, ainda mantém niveis de
interlingua instaveis? As respostas para essa pergunta ndo Sdo objetivas, diretas e muito
menos faceis de serem dadas, pois acreditamos que 0 processo de aprendizagem de um idioma
estrangeiro é algo individual, multifacetado e marcado por avangos e retrocessos.

Assim, compreendemos que a producdo interlinguistica dos futuros docentes,
revelando o espago do entremeio, € um indicativo de que esses sujeitos estdo em processo
gradativo e sistematico de aprendizagem da LE, mas ainda ndo houve um assujeitamento
(CELADA, 2008b) ao funcionamento linglistico-discursivo do espanhol. Retomando a
metafora do péndulo identitario, consideramos que seu movimento oscilatorio, para nossos
alunos-participantes, pendeu em direcdo ao que “sabem”, ou seja, a unidade (iluséria) da
lingua e do sujeito (em direcdo a mesmidade da LM e da LN). Dessa maneira, acreditamos
gue a justificativa para o péndulo ndo ter pendido favoravelmente rumo a outridade (a LE)
deve-se a questdo de que nossos futuros professores se relacionam com o espanhol em sua
condicdo de idioma estrangeiro, por meio da razdo, como considera Revuz (2002). Isso quer
dizer que acaba predominando uma relacdo metalinguistica, esporadica e limitada com essa
lingua-alvo. Em contrapartida, ha um contato constante e duradouro, que engloba todas as

esferas da vida, com o portugués brasileiro.
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Nessa perspectiva, expressar-se no entremeio é uma forma de mostrar que houve
recuos identitarios porque o0 sujeito-aprendiz ainda se sente preso a LM (e também a LN),
como vimos no titulo desta tese: “Me siento, colgado, atn, en la barriga de la LM”, um jeito
de ndo abrir mdo da condicdo primeira de sujeito, uma forma de justificar o0 medo de exercer
plenamente a liberdade, ou seja, falar a LE com sucesso (REVUZ, 2002). Coracini (2003, p.
15-16) expressa bem as vicissitudes que o processo de contato-confronto entre linguas

acarreta para o sujeito por mobilizar questdes identitarias:

[somos] sujeitos em travessia entre a nossa lingua que chamamos de materna e a
lingua do outro que chamamos de estrangeira; esta nos questiona o tempo todo,
interroga-nos naquilo que temos (ainda que ilusoriamente) de mais seguro: nossa
prépria identidade, que se vé, no outro e pelo outro, abalada, posta em xeque,
desestabilizada.

Nao podemos, contudo, deixar de mencionar que, no percurso discente, foi-se
evidenciando a questdio de que nossos sujeitos-aprendizes passam por ressignificacGes
identitarias importantes. Assim, reconhecem sua condicdo de falante brasileiro de espanhol,
mas acreditam que podem desenvolver outras identidades na LE, como pontua a estudante

Dedeka, uma forma de se fazer sujeito nessa/ dessa lingua:

[96] [Dedeka, aluna]: [...] nosotros tenemos varias identidades, no s6lo unay creo
que la LM va a somar en esta formacion identitaria nuestra porque yo como hablante
de portugués soy una persona, pero cuando adquiero otra lengua, no voy a cambiar
lo que soy, esa identidad voy a afiadir: ahora yo soy una hablante de portugués y de
espafiol, pero no dejé atras el portugués.

A questdo de que novas identidades podem ser desenvolvidas na LE indica que
ha, entre as identidades, um forte processo de imbricamento, uma evidéncia de que, na

contemporaneidade, as identidades estdo em permanente estado de fluxo.

2. Quais sdo as principais crencas envolvidas no processo de formacdo universitaria do
futuro professor de espanhol como lingua estrangeira na instituicdo pesquisada?

Em nosso estudo, foram detectadas falsas crencas que ja imagindvamos superadas
por nossos futuros professores de E/LE. A primeira delas indica a concepgdo de lingua como
sendo da ordem do “dominio” da gramatica normativa e do vocabulario. Essa visdo
tradicional de como se aprende uma lingua é fruto do contato dos sujeitos-aprendizes com o
portugués como lingua nacional na escola, bem como com a experiéncia de aprendizagem da

primeira LE, o inglés. Quanto ao portugués como LN, h4 o fato de que ainda é, muitas vezes,
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trabalhado na perspectiva de mostrar as normas gramaticais advindas do portugués que se usa
em Portugal (BAGNO, 2000). Trata-se de uma violéncia simbdlica contra as formas,
principalmente as orais, do portugués brasileiro como LM. Como vimos no capitulo trés desta
tese, uma possibilidade de mudar esse cenario no estudo do espanhol é a énfase na perspectiva
do trabalho com o foco na forma. Nesse sentido, a sugestdo de Villalba (2009) é que, nessa
empreitada, sejam usados g@éneros do discurso que, por conterem Varias possibilidades
discursivas em funcionamento, podem ajudar a mostrar que a forma evoca efeitos de sentido.

A segunda crenca que detectamos nos remete a concep¢do idealizada do falante
nativo cuja producdo linguistica seria sempre “perfeita”. Nossos futuros docentes de E/LE
almejam hablar muy bien esse idioma, mas muitos procuram a proficiéncia espelhando-se na
figura mitica do falante nativo e ndo buscando modos de se asssujeitar ao espanhol. A terceira
crenca estd atrelada a segunda e refere-se a visdo de alguns estudantes de que se aprende
completamente a lingua estando em processo de imersdo cultural, isto é, estando no pais que
fala a lingua-alvo. Com relacdo ao universo hispanico, no qual a lingua é falada em mais de
vinte paises, cabe a pergunta: a qual pais nosso aluno ira para realmente “dominar” a lingua?

Se nos ativermos a quarta crenca, a de que ha um espanhol da Espanha e um
espanhol da América, talvez a resposta seja a Espanha, por tudo que esse pais evoca com
relacdo a ideia de originalidade, de pureza e de prestigio da lingua. A quinta crenca tem
relacdo com essa anterior, pois a variedade castelhana peninsular é considerada como uma
modalidade mais geral do espanhol e por isso mais compreensivel em todo o universo
hispanico. Cabe-nos, como formadores de professores de E/LE, intensificar a discussdo sobre
a relacdo lingua e variagdo na universidade para ressaltar a legitimidade de todas as
variedades linguisticas do espanhol, especialmente no contexto de sua implantagdo como
oferta obrigatéria no ensino médio, local onde nossos futuros professores irdo atuar.

Nesse cenario, a discussdo das crengas presentes no processo de aprendizagem da
lingua-alvo, na graduagdo em Letras, visa ndo somente eliminar preconceitos, derrubar
esteredtipos e evitar intolerancias linguisticas, mas, principalmente, compreender que essas
projecoes, da ordem do imaginario, podem passar a constituir: “a posicdo simbolica dos
aprendizes [dando] corpo aos gestos produzidos por estes no plano do simbodlico” (CELADA,
2010b, p. 48). Esse € o caso de alguns participantes que parecem querer negar sua condicdo de
falantes brasileiros de espanhol, acreditando que podem assumir, totalmente, uma variedade X
ou Y desse idioma. Tratamos, a seguir, de apresentar algumas contribuices deste estudo para

0 campo aplicado na perspectiva da formacgdo docente.
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Possiveis contribuicGes desta pesquisa-acdo para a area de formacdo de professores de

linguas (perspectivas docente e discente)

A partir do momento que nossos dados foram gerados essencialmente a partir das
opinides de discentes e docentes, ou seja, com as demandas desses sujeitos, acreditamos que
possam ocorrer algumas mudancas no curso, considerando que outras aconteceram no
processo mesmo de realizacdo deste estudo. A primeira delas é a que se opera na propria
professora-pesquisadora que procurara, como formadora de outros professores, novos
direcionamentos para a sua pratica pedagdgica. Isso significa que ao trabalhar com as
disciplinas de lingua espanhola, se deterd na busca por materiais e textos que mostrem o0s
deslocamentos que o alino deve realizar para “entrar” no funcionamento linguistico e
discursivo do idioma estrangeiro, isto €, para nele se fazer sujeito. Outros desdobramentos
desta pesquisa foram mencionados ao longo deste texto e entre eles sintetizamos algumas
mudancgas que se efetivaram no curso, tais como: 1) a adaptacdo do conteldo programatico da
disciplina de Préatica Oral de Espanhol 2 para incorporar a discussao sobre a heterogeneidade
do espanhol (variagdo diatdpica, diastratica e diafasica); 2) a criagdo da disciplina de
Variedades fonético-fonologica hispano-americanas; 3) a realizagdo dos Seminarios de
Culturas Hispanicas e 4) a realizacdo das sessfes reflexivas que marcaram o encerramento do
curso para as trés turmas que participaram desta investigacdo (duas turmas como grupos de
controle e a turma que participou integralmente da pesquisa), bem como o repasse das
discussbes a area de espanhol.

Outras acOes implementadas na graduagdo em Letras/ Espanhol, e que nédo
mencionamos em nossos capitulos tematicos, serdo expostas a partir de agora. Assim,
informamos que foi criado um grupo de estudo envolvendo os colegas docentes para
aprofundar a questdo da variacdo linguistica do espanhol nos niveis: diatdpico, diastrtico e
diafasico. Também esta sendo revista a utilizacdo do livro didatico Avance (MORENO et al.
2002, 2003), usado na época da pesquisa, € que contempla, de forma predominante, a
variedade castelnana peninsular do espanhol. Finalmente, o trabalho de monitoria, realizado
no antependltimo e pendltimo ano da pesquisa, priorizou a realizagdo de encontros com o0s
graduandos de diversos niveis para discutir questdes ligadas a heterogeneidade do espanhol e
para isso foram utilizados textos, videos, historias em quadrinhos e letras de musica. Entre os
temas contemplados destacamos o0 uso do voseo (o pronome de segunda pessoa, informal,
substitutivo de td) nas variedades americanas do espanhol, amostras de uso coloquial do

espanhol e a cultura cigana.
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Acreditamos que um diferencial deste trabalho pode estar na busca por tratar
nossa probleméatica de pesquisa, a producdo interlinguistica dos futuros professores de E/LE,
pelo viés das questdes ligadas a identidade(s) e crencas. Considerando que as identidades séo
mobilizadas por processos identificatorios, e vice-versa, é preciso observar como 0s sujeitos-
aprendizes se relacionam com as linguas com as quais tiveram ou mantém contato: a materna,
a nacional (o portugués no contexto escolar) e as estrangeiras (em nosso caso 0 inglés e o
espanhol). Nessa perspectiva, Payer e Celada (no prelo) explicam a importancia de
discutirmos o papel dessas linguas no contexto académico: “nos parece que a relagdo (re)posta
em jogo nos processos de ensino/aprendizado de uma lingua estrangeira é a relacdo
sujeito/linguagem, habitada babelicamente por todas as linguas com as quais esse sujeito
travou justamente relacdo”. Nesse sentido, procuramos nos afastar de um tratamento
meramente intencional do sujeito, considerado como totalmente responsavel por adequar a
lingua aos contextos de uso, em uma visdo pragmatica. E voltamos nossa atencdo para a
caminhada que um sujeito em LE tem de fazer para construir-se como tal nesse novo
simbolico, um processo marcado por avancos e recuos, identificacbes e contra-identificacGes
(resisténcias).

Assim, tentamos trazer para o campo aplicado as discussdes, referentes ao estatuto
das identidades na sociedade contemporanea, efetuadas pelos estudos culturais e as reflexdes
de autores na perspectiva da AD (francesa e brasileira) para mostrar que a linguagem ndo é
transparente, que o sujeito ndo é fonte Unica de seu dizer. Nesse cenario, evidencia-se, no
contato-confronto entre nossas linguas proximas, a questdo do entremeio, 0 espaco que mostra
que a maioria de nossos futuros professores se projeta na lingua espanhola a partir do
funcionamento linguistico e discursivo do portugués brasileiro. Passamos, em seguida, a

pontuar algumas sugestdes para futuras pesquisas na area de Linguistica Aplicada.

Algumas sugestdes para futuros trabalhos na area de formacdo de professores

brasileiros de lingua espanhola

Em face do exposto, queremos pontuar algumas sugestdes para futuras pesquisas,

que a nossa ndo contemplou:

= Destacar as marcas da presenca do portugués brasileiro como lingua
materna (aspectos relativos a oralidade) e como lingua nacional (aspectos

relativos a escrita) na producédo linguistica discente em espanhol.
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= Observar como o0s dados evidenciam as discursividades ligadas a
enunciacdo de abrupcdo (mais frequentes em espanhol) e de transicdo
(mais frequentes em portugués brasileiro).

= Discutir até que ponto a formacdo dos proprios professores que atuam na
graduacdo em Letras/ Espanhol, afeta a formacdo dos alunos que

ingressam nesse curso.

Como conclusdo de nossas reflexdes, queremos dizer que resta-nos, Como nos
convida Mesquita (2005), seguir em nosso eterno processo de “Com-Viver”. conviver com as
pessoas, conviver com as diferencas, conviver com as linguas... Enfim, conviver com a
propria vida e com sua complexidade, descobrindo possibilidades para o entendimento de por
que falamos um idioma estrangeiro. Nesse sentido, € preciso superar uma Visdo pratica da
linguagem no sentido de comunicar algo a outros sujeitos, como postula Coseriu (1977,
grifos nossos), pois é algo que pode falhar. E buscar, como propde o estudioso, maneiras para
tratar a linguagem em sua dimensdo de alteridade, ou seja, por meio de uma verdadeira

comunicagdo com outro(s) sujeito(s), algo inerente a todo ato linguistico.
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APENDICE A: QUESTIONARIO 1 (3° semestre)

1) Por que vocé decidiu cursar Letras/ Espanhol? Marque mais de uma opc¢ao:
) Por ser de mais facil aprovagdo no vestibular

) Por parecer-se ao portugués

) Por ndo ter conseguido vaga eminglés/ francés

) Pelas oportunidades de trabalho

) Pela possibilidade de estudar no exterior

) Para fazer turismo em paises hispanicos

) Para conhecer a cultura dos povos hispanicos

) Para comunicacdo com hispano-falantes

) Outros
Especificar

e N N e N e N T

2) Quais sdo suas principais necessidades neste curso:

() Estudar gramética

() Ler textos literarios

() Aprender fungdes comunicativas: saudar, despedir-se, opinar, pedir, recusar...
() Aprender abordagens, métodos e técnicas para a profisséo

() Adquirir uma boa fluéncia na lingua

() Falar “igual” a um hispano-falante

() Trabalhar as quatro habilidades linguisticas: entender, falar, ler e escrever.
() Outros

Especificar

3) Vocé acha que se fala a lingua espanhola da mesma forma em todos os paises hispanicos?
( )Sim ( ) Néo
Caso tenha marcado ndo, onde vocé passou a ter consciéncia desse fato?
() Em saladeaula
() Fora dasaladeaula
() Outros (Especificar)

4) Vocé considera importante discutir a questdo das variedades do espanhol?
( )Sim ( ) Néo
Em caso afirmativo, marque de que forma:
Atividades em sala de aula
() retiradas de livros e materiais didaticos
() gravacOes diversas feitas por nativos (entrevistas, documentarios, narragdes...)
() filmes
() musicas
() outros (Especificar)
Atividades fora da salade aula

() eventos:seminérios, coloquios, palestras, mesas redondas

() programas de TV ou radio, reportagens de revista, jornal, entrevistas, documentarios...
() encontros comnativos

() filmes, musicas

() outros (Especificar)

5) Que espanhol vocé considera que tem maior prestigio?
() Espanha ( ) Hispano-América

Justifique sua resposta:
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APENDICE B: TERMO DE CONSENTIMENTO PARA A PESQUISA (3° semestre)

DADOS PESSOAIS:

Nome Completo:

Endereco:
Telefones: E-mail:
DADOS PROFISSIONAIS E ACADEMICOS:
Profissao: Local de Trabalho:
Telefones: E-mail:
Vocé estudou espanhol antes de ingressar na Universidade? Onde?
Durante quantos anos?
Vocé tem experiéncia como professor de espanhol? Ha quanto tempo?

Onde vocé atua?
Que recursos didaticos vocé utiliza?

TERMO DE CONSENTIMENTO

Eu, , aluno ()
regularmente matriculado (a) no curso de Letras/ Espanhol da UFG, turno matutino, matricula n°
, estou ciente de que o objetivo da pesquisa de doutorado, da prof® Cleidimar
Aparecida Mendonca e Silva, é analisar como a identidade linguistica é construida pelos graduandos
do curso de Letras/ Espanhol, ao longo de sua formacao.

Também estou ciente dos procedimentos que serdo utilizados na pesquisa: gravagfes em audio e
video, entrevistas, questionarios, anotacbes de aulas, entre outros, para fins de coleta de dados. E fui
informado (a), ainda, que minhas respostas serdo utilizadas anonimamente.

Afirmo, finalmente, que minha participagdo € voluntaria e que nenhum tipo de coacéo foi usado para
obté-la, podendo ser retirada, se for o caso.

Por ser verdade,

Goiania, de de
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APENDICE C: ENTREVISTA PROFESSORAS-PARTICIPANTES (ao final de cada

1)

2)

3)

4)

5)

semestre)

Em sua opinido, qual o papel das variedades linguisticas diatopicas (geograficas) do
espanhol (Peninsula: castelhana, andaluza e canaria; Hispano-américa:
centroamericana/mexicana, caribenha, chilena, andina e rioplatense) em sua atuacdo
docente? Vocé teve a oportunidade de fazer a sensibilizacdo de seus alunos para a
questdo dessas variedades do espanhol? De que maneira?

Vocé acha que o livro Avance aborda adequadamente esse tema? Vocé se lembra de
alguma atividade ou exercicio do livro que apresentasse e contextualizasse as variedades
do espanhol? Vocé ampliou as informacGes das autoras ou se limitou as informagdes das
mesmas? A questdo da identificacdo com uma das variedades foi discutida?

Vocé considera que por meio de cancdes, filmes, gravacGes de audio etc. é possivel
apresentar eficazmente as variedades? Vocé teve a oportunidade de utilizar tais recursos
com seus alunos para esse propésito? De que forma isso foi realizado?

Vocé ja percebeu se seus alunos realizam prondncias e sele¢fes lexicais parecidas com as
suas? Qual a influéncia do professor no processo de identificacdo dos alunos com as
variedades? Qual a sua variedade e/ou modelo linguistico? Que caracteristicas principais
ela/ele possui?

Para vocé, como se forma a identidade linguistica de um falante de espanhol no Brasil?
Que variaveis interferem nesse processo (o professor nativo ou brasileiro, os materiais
didaticos e auténticos, cursos, contatos com nativos etc.)?
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APENDICE D: QUESTIONARIO 2 (4° semestre)

Nivel: Turno: Data:

1

2)

3)

4)

Vocé ja demonstrou saber que a lingua espanhola ndo se fala da mesma maneira em todos os paises, pois
possui muitas variedades linglisticas. Que aspectos vocé considera que revelame caracterizam melhor essas
variedades?

) prondncia/ ritmo/ entonagao
) estruturas gramaticais

) 1éxico

) Outros (Especificar)
) N&o sei responder

e R e N

Vocé seria capaz de identificar algumas caracteristicas gerais da maneira de falar dos nativos hispanicos (por
meio de gravagdes, filmes, misicas ou contato pessoal)? Teste seus conhecimentos marcando (V) ou (F):

() O pronome “vosotros”, informal, ¢ usado na Espanha e é pouco freqiiente na América. ( )Nao
seiresponder

() A Espanha somente usa “usted” e “ustedes” para situagdes formais. ( ) Nio seiresponder

() O “vos” étipico de alguns paises hispano-americanos e ndo se usa na Espanha.

() Nao seiresponder

() Na América se pronuncia

[TeET) [T}

tanto se a palavra for com “s” ou com “zZ” como nas palavras “casa” e

[79E1)
S

“caza”. () Nao seiresponder
() Toda a Espanha pronuncia diferente 0 “s” ¢ 0 “z” ( mesmos exemplos). ( ) Nao seiresponder
() A letras “II” e “y” tém prontncias especificas de acordo com 0s paises hispanicos. ( ) Néo

seiresponder

() O pretérito indefinido é muito usado na América Espanhola e o pretérito perfeito é pouco freqliente
nesse continente. () N&o seiresponder

() As palavras “autobis” e “colectivo” se usam respectivamente na Argentina e na Espanha.
() Né&o sei responder

As variedades do espanhol sdo ou ja foramtema de discussdo emsala de aula?

() Sim, freqlientemente
() Sim, raramente
() Nunca

Vocé acha que ja definiu sua maneira de falar em espanhol? Ela se aproxima de qual variedade linglistica?

) andaluza (Sul da Espanha)

) canéria (llhas Canérias)

) castelhana (Centro-norte da Espanha)

) caribenha (Cuba, Porto Rico e Santo Domingo)

) centro-americana (México e Paises da América Central)

) andina (Paises da Cordilheira dos Andes: Bolivia, Peru, Equador, Colombia)
) chilena (Chile)

) rioplatense (Argentina, Uruguai e Paraguai)

) Ndo sei responder

e N N R R N N N
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5) Que fatores contribuiram ou vem contribuindo para a escolha de sua variedade?

6)

7)

) A forma de falar de meu primeiro professor

) A influéncia de meu professor nativo

) A influéncia de meu professor brasileiro

) A influéncia do livro didatico que estudei/ estudo

) A influéncia de outros materiais didaticos (filmes, gravacGes, misicas etc.)
) O contato com falantes nativos de espanhol

) Outros (Especificar)
) N&o sei responder

Vocé considera que a sua escolha lingiistica envolve uma admiracdo (identificagdo) com os povos que
falam a lingua espanhola?

(

Em caso afirmativo, com qual?

) Sim () Nao

A que vocé atribui essa identificagdo?

AN AN AN AN AN S S

(]
=~

(

) Admiracdo pela lingua e cultura
) Solidariedade, amizade

) Desenvolvimento econdmico

) Tecnologia avancada

) Questdes sociais e politicas

) Questdes historicas e geograficas
) Outros (Especificar)
) Néo sei responder

Vocé acha que sua identificagdo com os povos citados pode mudar ao longo do curso de Letras/
Espanhol?

) Sim () Néo

Em caso afirmativo, o que pode contribuir para essa mudanca?
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APENDICE E: CUESTIONARIO CUANTITATIVO FINAL (8° semestre)

Nombre: Seuddnimo:

Estimado Licenciado de Letras/ Espafiol, desde el 2007 estoy investigando en el

doctorado las variables que, a lo largo de tu formacion académico-profesional como hablante-
usuario y futuro profesor de espafiol, pueden estar contribuyendo para la caracterizacion de tu
produccion linguistica escrita y oral en dicha lengua. De ahi que te pido que enumeres las
variables abajo, de 1 (la mas importante) a la 11 (la menos importante), segin el orden de
influencia que han tenido en tu proceso de formacién. Caso no hayas participado de algo, es
sOlo dejar sin marcar, pero no dejes de hacer una secuenciacién con las demas situaciones y
no repitas ningun ndmero:

a)
b)
c)
d)

e)
f)

9
h)

)

K)

La presencia de mi primer profesor:

La presencia de profesores nativos en la carrera:

La presencia de profesores brasilefios en la carrera

La utilizacion del manual Avance (nivel elemental, intermedio y avanzado), escrito en
la variedad peninsular castellana, de forma sisteméatica en la graduacion:

La participacion en eventos que contaron con la presencia de nativos:

Los diversos materiales didacticos y auténticos utilizados en las clases (textos
diversos, canciones, peliculas, grabaciones, videos, documentales, etc.):

Contactos personales o virtuales con nativos desde Brasil:

Viajes a paises hispanicos:

Clases y textos de literatura:

La asignatura: Variedades Fonético-Fonoldgicas hispanoamericanas (introduccion,
caracterizacion y discusion de las zonas geolectales del espafiol - Esparfia: castellana,
andaluza y canaria; Hispanoamérica: centroamericana, caribefia, chilena, andina y
rioplatense):
La asignatura de “Culturas de Lingua Espanhola” (2009-2):

Muchas gracias,

La investigadora
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APENDICE F: CARTA PARA SOLICITAR NARRATIVAS AUTOBIOGRAFICAS

(5° semestre)

Estimado Estudiante de Espafiol 5,

Como ya es de tu conocimiento, estoy investigando sobre las variables que, a lo largo de

tu formacacion académico-profesional, pueden estar contribuyendo para que desarrolles una identidad
(geo)linguistica en lengua espafiola. De ahi que quiero invitarte a narrar tu historia académica con la
lengua, es decir, a redactar tu autobiografia relacionada al espafiol. Para ello, necesitas reflexionar
sobre los factores que pueden estar influyendo en tu manera de hablar/ escribir, o sea, en la elecciéon
gue has hecho o pretendes hacer de una de las variedades de la lengua. Ten en cuenta las siguientes
cuestiones:

La presencia de profesores brasilefios y nativos en la carrera.

La utilizacién del manual Avance (nivel elemental, intermedio y avanzado), escrito en la
variedad peninsular castellana, en el curso.

La participacion de los alumnos en eventos que contaron con la presencia de nativos.

Los diversos materiales didacticos y auténticos utilizados en las clases (textos literarios,
canciones, peliculas, grabaciones, videos, documentales, etc.).

Los contactos personales o virtuales de los alumnos con nativos.

Posibles viajes a paises hispanicos.

Clases de Literaturas de Lengua Espafiola.

La asignatura de Variedades Fonético-Fonoldgicas hisponoamericanas (introduccion,
caracterizacion y discusion de las zonas geolectales del espafiol - Espafia: castellana, andaluza
y canaria; Hispanoamérica: centroamericana, caribefia, chilena, andina y rioplatense).
Discusiones generales en las clases de forma teorica (lecturas) y practica (analisis de peliculas,
canciones, comprension auditiva de textos narrados por nativos y entrevistas con nativos, etc.)
sobre el tema de la variacion diatopica del espafiol, entre otros factores.

En ese escenario, la cuestion de tener voz en la lengua espafiola, es decir, una identidad

en la nueva lengua, se puede llevar a cabo teniéndose en cuenta los siguientes aspectos:

saber proyectarse en la lengua meta reconociéndose como sujeto que en ella se constituye, o
sea, posee una voz/ identidad propias;

sentirse a gusto para comunicar lo que se piensa y desea;

sentirse seguro para expresar todo lo que se quiere o necesita;

no sentir ganas de desistir de hablar por no hallar las palabras adecuadas o necesarias;

no sentir la sensacion de estar confundiendo espafiol con portugués (portufiol);

haber elegido una variedad (geo)linguistica del idioma que lo identifique con una zona
geolectal hispanica: espafiola (castellana, andaluza o canaria) o hispanoamericana (caribefia,
centroamericana 0 mexicana, chilena, andina o rioplatense) y saber justificar dicha opcion.

La narracion debe ser redactada en espafiol y compondra los datos para la elaboracion de

un articulo académico.

Con los saludos,

La investigadora
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APENDICE G: AUTO-AVALIACAO Y REFLEXION SOBRE IDENTIFICACION
LINGUISTICA (5° semestre)

1. Reflexiona, detecta y analiza qué hechos, situaciones, personas, materiales didacticos,
actividades pedagbgicas, etc., presentes en tu formacion académico-profesional en la
universidad o fuera de ella, te han posibilitado o te estdn permitiendo tener conciencia/
conocimiento sobre las variedades (geo)linglisticas del espafiol. ;Crees que ya te
identificas con alguna de ellas? (Con cual? ;Qué caracteristicas ella posee? ;Qué factores
han sido determinantes para esa identificacion?

2. El hecho de estar conviviendo, especialmente este semestre, con profesores que hablan
distintas variedades del espafiol (castellana peninsular, centro-americana/ mexicana,
“brasilena”), estar estudiando con un libro que contempla la variedad peninsular castellan,
estar cursando una asignatura que discute de forma tedrica y practica el tema de la
variedad (geo)lingliistica del espafiol, ¢te permiten afirmar que estds consiguiendo
desarrollar una identidad linglistica 0 una voz propia en la lengua espafiola? En caso
positivo, ¢como ella se estd configurando? En caso negativo, ¢qué crees que adn te falta?
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APENDICE H: RESENHA CRITICA (5° semestre)

* Haz una resefia critica en casa sobre el capitulo 6 de Moreno Fernadndez (2000) - ¢Espafiol
de Almoddvar? - ;Espafiol de mi Tierra? - ;Esparfiol de Disneylandia?
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APENDICE 1I: ENTREVISTA GRUPAL — ALUNOS-PARTICIPANTES (6°semestre)

1) ¢Qué significado tenia la lengua espafiola para ti cuando la empezaste a cursar en la

facultad y como la consideras Yy la caracterizas actualmente?

2) ¢Por qué crees que se debe aprender la lengua espafiola en Brasil? ;Por qué el pais necesita

de esa lengua?*®

3) El autor Rajagopalan afirmo, en su ponencia el afio pasado en nuestra facultad (20/11/08),
que no “se debe sacrificar la identidad de la LM para adquirir otra en LE”; ;Qué te parece

esa opinion? Justificala teniendo en cuenta tu relacion con la lengua espafiola.

4) ¢Qué actividades y/ o discusiones han sido realizadas este semestre que te han ayudado a

tener mas conciencia y seguridad en tu forma de expresarte en espafiol?

5) ¢Qué te parece la ensefianza intercultural propuesta por las autoras de las OCEM (2006)?
¢Seria la postura més adecuada a ser defendida para la ensefianza del esparfiol en Brasil?
¢QUE tipo de actividades podrian ser utilizadas?

198 En la ponencia: “Politica lingiiistica: identidade, subjetividade e conhecimento”, proferida por Rajagopalan
en nuestra facultad, este autor afirmé que ésta es una pregunta clave a la hora de establecer una Politica
Lingliistica para la ensefianza de LE en Brasil.



1)

2)

3)

4)
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APENDICE J: ENTREVISTA INDIVIDUAL — ALUNOS (8° semestre)

¢Como te sientes hablando y escribiendo en espafiol? Evalla tu produccion linguistica.
¢Te sientes a gusto, comodo, tranquilo? ;Crees que has adquirido “una voz propia” o
nuevas identidades en la LE? En caso negativo, ¢qué te faltd o que todavia te falta?

Ya discutimos, en entrevista grupal realizada en el 6° periodo, la afirmacion del autor
Rajagopalan de que no “se debe sacrificar la identidad de la LM para adquirir otra en LE”,
¢Qué te parece esa opinion? Justificala teniendo en cuenta tu relacion con la lengua
espafola.

(Se puede perder completamente los rasgos de la “brasilidad” o de la identidad brasilefia
al hablar espafiol? (Eso seria adecuado o necesario? (Al hablar se debe buscar la
perfeccion como si se fuera un hablante nativo?

¢Tu produccion linguistica en espafiol se acerca a alguna de las variedades geolectales del
idioma (America: caribefia, mexicana 0 centroamericana, andina, chilena o rioplatense;
Espafia: castellana, andaluza y canaria)? ¢Qué influencias recibiste para eso? Ten en
cuenta las variables presentes en la carta. Si fueras elegir solo una de las variables
presentadas, ¢cual consideras que tuvo mas influencia en la caracterizacion de tu
produccién linglistica en espafiol?



1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)
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APENDICE K: SESSAO REFLEXIVA 1 (SR1, 7° semestre)

Tu forma de hablar espafiol se acerca a ¢cudl de las variedades del idioma (América:
caribefia, mexicana o centroamericana, andina, chilena o rioplatense; Espafia: castellana,
andaluza y canaria)? ¢Qué influencias recibiste para eso?

¢Hay marcas o rasgos propios del portugués (sistema linglistico) o de tu identidad de
brasilefio(a) que se trasponen a tu produccion en espafiol? ¢;Podrias citar cuales son més
frecuentes? ¢Por qué eso ocurre?

Cuédndo hablas espariol, algo en tu produccion ¢te molesta o te causa extrafieza? ¢Qué
situaciones te parecen méas dificiles enfrentar al usar la lengua? Ejemplifica.

Alglin profesor (nativo o brasilefio) ya te ha dicho que tienes que “suavizar” tu produccion
en espafiol para disminuir las interferencias de la LM? ;Crees que eso es necesario? ¢Por
qué?

Cuando escuchas a un hisponablante hablando portugués con un acento extranjero, aungque
lleve mucho tiempo viviendo en Brasil, ¢eso te causa malestar? ¢Por qué? ¢(En contexto de
mnmersion es posible “perder el acento extranjero’™? ;Y en el proceso formal de
aprendizaje?

(Se puede perder completamente los rasgos de la “brasiidad” o de la identidad brasilefia
al hablar espafiol? (Eso seria adecuado o necesario? (Al hablar se debe buscar la
perfeccion como si se fuera un hablante nativo?

¢El hablante nativo es un ideal modélico a ser seguido? ¢Quién es esta entidad? ¢Es
alguien que habla siempre correctamente?

¢Cual de los tres modelos de lengua propuestos por Moreno Fernandez (2000, 2005) seria
mas adecuado para la ensefianza del espafiol en Brasil (espafiol de Castilla, espafiol de una
zona principal de cercania o una modalidad general del espafiol)?

¢Crees que existe un esparfiol de caracter neutro (estandar) o un espafiol dicho general, con

caracteristicas comunes u homogéneas? ¢Alguno de ellos seria adecuado para Brasil?

10) ¢Como definirias al buen hablante extranjero de espafiol que aprende el idioma en Brasil?



1)

2)
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7)
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APENDICE L: SESSAO REFLEXIVA 2 (SR2, 8° semestre)

Evaluando tu proceso de formacién universitaria a lo largo de esos cuatro afios, ¢crees que
fue adecuada? ;(Qué prodria haber sido trabajado? Presenta sugerencias de asignaturas y
procedimientos tedrico-medololdgicos y didactico-pedagdgicos para los proximos grupos.

En la prueba de espaiol hecha para la oposicion del “Estado de Goids”, oposicion, el
concurso, ¢estd bien? habia una cuestion que discutia el uso del voseo en los paises
hispanohablantes. ¢Sabrias explicar este u otros temas relacionados con la variacion
lingliistica del espafiol? ;Te consideras preparado para enfrentar el mercado de trabajo?
¢Tu carrera, el curso de licenciatura, carrera como se dice, te ha posibilitado establecer
una buena relacion entre teoria y practica?

En tu opinion, ;qué relacion seria necesario establecer con el espafiol en nuestro pais?

Justifica tu opinion explicando los siguientes conceptos. Entonces, espafiol para los

brasilefios podriamos considerarla como una:

) lengua franca (comunicacién internacional);

) lengua de negocios (Mercosur);

) lengua de cultura;

) lengua como practica sociall practica identitaria (que ayuda a formar el ciudadano
brasilefio);

()22 lengua extranjera después del ingles;

() lengua de integracion con Latinoamérica;

() Otros motivos. Quien encuentre otros, por favor, que nos diga.

AN NN N

¢Como definirias al buen hablante-usuario y futuro profesor brasilefio de espafiol que
adquiere/ aprende el idioma en proceso formal en el aula?

Cuando escuchas a un hisponablante hablando portugués con un acento extranjero, aunque
lleve mucho tiempo viviendo en Brasil, ¢eso te causa malestar? ;Por qué? /En contexto de
inmersion es posible ‘“perder el acento extranjero”™ ;Y en el proceso formal de
aprendizaje?

El hablante nativo es un ideal modélico a ser seguido? O sea, ¢tenemos al nativo y
principalmente, cuél de ellos, no, como modelo a ser seguido? ¢Quién es esta entidad? ¢Es
alguien que habla siempre correctamente?

¢Cual de los tres modelos de lengua propuestos por Moreno Fernandez (2000, 2005) seria
mas adecuado para la ensefianza del espafiol en Brasil. Y ahi vienen los tres modelos: 1)
espafiol de Castilla (el dicho tradicional, ;no?); 2) espafiol de una zona principa
cercania (en nuestro caso aqui, no sé, de Argentina, de Uruguay, de Chile) o 3) una
modalidad general de espafiol)? ¢Y qué entendemos por modalidad general del espafiol?

¢Crees que existe un espafiol de caracter neutro (estandar) o un esparfiol dicho general con
caracteristicas comunes u homogéneas? ¢Alguno de ellos seria adecuado para Brasil/
Goias.
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