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PREFACIO

Este libro acerca a los profesores, con experiencia o sin ella, a diferentes visiones actuales
sobre cuestiones variadas y complementarias que intervienen en el proceso de ensefianza
y aprendizaje del espafiol como lengua no nativa. Esta dirigido a una audiencia amplia,
estudiantes, docentes, investigadores, autores de materiales didacticos y profesionales del
espafiol.

Sus organizadores tienen una gran trayectoria como profesores de espafiol y como
formadores de profesores de espafiol en diferentes niveles de especializacion y de
postgrado, por lo que los trabajos aqui presentados retnen las propiedades cientificas, de
investigacion aplicada y didacticas de alto nivel. Pueden servir de inspiracion a los
estudiosos de la didactica de lenguas extranjeras y a los profesores que quieran continuar
su formacion comprendiendo mejor los fendmenos linguisticos, discursivos e
interculturales que intervienen en la apropiacion de una lengua nueva.

La comunicacion en una lengua extranjera proxima, como es el caso del que se
ocupan los capitulos de este libro, es una actividad compleja, facilitada por el
conocimiento previo que aporta la transferencia de las estructuras léxicas, gramaticales,
fonéticas, discursivas, pragmaticas y culturales de la lengua materna. Sin duda, la
distancia entre el portugués brasilefio y el espafiol es muy corta, por lo que el estudiante
parte de un nivel no inicial, animado también por una percepcidén psicoldgica-
comunicativa de proximidad. Pero la experiencia docente y las investigacion aplicada
ponen en evidencia que se necesitan muchas horas de entrenamiento comunicativo con
atencion a la forma linguistica y a las semejanzas y diferencias culturales y pragmaéticas
entre las dos comunidades idiomaticas.

Los temas que se abordan en el libro se enmarcan en un modelo de anélisis
especifico de las semejanzas, de las diferencias, de las dificultades, de los tratamientos
didacticos habituales que no dan los resultados esperados en la interlengua de los
estudiantes de espafiol. El analisis contrastivo, el andlisis de errores y el analisis de
interlengua subyacen en los aspectos especificos aqui investigados y presentados, ya que
ayudan a los profesores e investigadores a comprender en profundidad las dificultades de
adquisicién, los mecanismos psicolingtisticos de la transferencia y las oportunidades de
ciertos tratamientos didacticos ya experimentados por los investigadores.

El lector puede encontrar en estas paginas un estado de la cuestion o del arte
actual, oportuno, apropiado para el planteamiento de otros problemas de aprendizaje que
le interesen en relacién a su propia experiencia y sus necesidades docentes.

En el ambito linglistico se aborda la dificultad de ensefiar algunos aspectos del
sistema linglistico espafiol que son intrinsecamente complejos, ya que se deben a
aspectos particulares o idiosincrasicos de la lengua espafiola. Para ellos se propone una
metodologia de atencidn especial a la forma en el procesamiento del input, que ya tiene
innumerables investigaciones que la legitiman como Util en el proceso de aprendizaje y
ensefianza de una lengua adicional, en los diferentes niveles del sistema, sean
gramaticales, discursivos o sociopragmaticos.

Nadie duda de que el estudio de las lenguas debe abordarse desde una perspectiva
pluricultural y multidimensional. En algunos capitulos se encuentran propuestas que
enmarcan posturas generalistas e integradoras sobre el desarrollo de la competencia
intercultural de los profesores, asi como de los alumnos; en otros casos, la atencion es
mas especifica y se dirige a la construccion de la identidad y de la otredad, tan en vigencia
en las investigaciones actuales en el marco de la linglistica, la socio y la psicolinguistica
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aplicadas a la ensefianza de lenguas no nativas. Las posibilidades de aplicacion didactica
son variadas y relacionales, tomando diferentes manifestaciones culturales que puedan
interesar a los alumnos, como el caso de las canciones que se plantean en uno de los
trabajos presentados aqui.

El objetivo amplio de este libro incluye otros temas especificos e imprescindibles
en la conduccion del proceso didactico como la evaluacion de la competencia
comunicativa en espariol, tema complejo y sujeto siempre a variables diferentes segun
sean las metas y los tipos de evaluacion que se realicen.

Animo al lector a adentrarse en las paginas de este libro atil, actual, motivador,
con deseos de compartir experiencias, innovar en sus clases, asumir desafios y construir
con sus colegas nuevos contextos y nuevas propuestas de aprendizaje para su propio
crecimiento y el de sus alumnos en el dominio de la competencia comunicativa en
espafol. Y seguramente para crecer como persona y como hablante en su propia lengua.

Marta Baralo Ottonello

Facultad de las Artes y las Letras.
Departamento de Lenguas Aplicadas.
Universidad de Antonio Nebrija, Espafia
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Presentacion

El proposito de este libro es ofrecer a los lectores un panorama actualizado de los varios
trabajos que vienen desarrollando profesores e investigadores dedicados a la ensefianza,
aprendizaje y formacion de profesores de espafiol en Brasil. Con esa finalidad, retine
autores de distintas instituciones del pais que, desde diferentes perspectivas teoricas, se
vuelcan hacia la comprension de multiples aspectos involucrados en la ensefianza del
espanol a brasilefios, con los cuales se enfrenta el profesor en su labor diaria, atento a
posibles implicaciones en la préctica docente y repercusiones en el proceso de aprendizaje
de esa lengua. Por ello, no se adopta en esta obra una perspectiva Unica, ya que se busca
entablar un rico didlogo entre los distintos puntos de vista, propuestas didacticas y
experiencias relatadas, teniendo como hilo conductor la lengua, el discurso y la
interculturalidad. Se espera, por lo tanto, que sirva de ayuda a los que se incorporan a la
profesion y a los que la ejercen, aunque sea evidente que algunas cuestiones y aspectos
tendrdn més interés para unos que para otros.

A lo largo de la lectura de los capitulos que componen el libro se cruzan las
reflexiones y las experiencias de los autores que tratan de temas relacionados con la
formacion de profesores, con la ensefianza del espafiol, con la evaluacién, con la variedad
linguistica, con el andlisis contrastivo, con la produccién y comprension de textos, con
las identidades, con la produccién de materiales didacticos y con la elaboracién de
actividades y propuestas didacticas.

El capitulo inicial, O trabalho com cancdes de Alejandro Sanz nas aulas de
espanhol e a perspectiva intercultural: anélise de unidades didaticas aplicadas em cursos
de idiomas, de Antonio Ferreira da Silva Junior y Renata Martuchelli Tavela, trata del
género cancion en clases de espafiol en cursillos de lenguas. Para ello, se realizdé una
investigacion cualitativa en la que se analiza el trabajo del profesor con canciones del
cantante Alejandro Sanz. Se examina la practica docente por medio de la observacion de
clases, la elaboracion de unidades didacticas y las respuestas a un cuestionario sobre el
proceso de creacién de dicha unidad.

En el capitulo Los marcadores del discurso: perspectivas y desafios relacionados
con su ensefianza en las clases de espafiol como lengua extranjera, Antonio Messias
Nogueira da Silva aborda la ensefianza de los marcadores del discurso y con ese objetivo
propone un abordaje en el que profesores y aprendices de espafiol puedan encontrar
orientaciones y perspectivas que les sirvan de guia respecto de como ensefiar y aprender
estos elementos semantico-pragmaticos. De ese modo, considera importante no solo
estudiar los marcadores del discurso desde la perspectiva de la ensefianza y aprendizaje,
sino también concienciar a los profesores y autores de manuales de espafiol sobre la
necesidad de un tratamiento mas pragmatico y didactico a esas particulas discursivas,
puesto que, ciertamente, tales elementos participan en la construccion del sentido del
discurso oral y escrito en espariol.

En el capitulo La evaluacion en el contexto de la ensefianza de espafiol como
lengua extranjera: una reflexion sobre su esencia, de Carlos Cernadas Carrera, se plantea
la conveniencia de que el docente de espafiol como lengua extranjera reflexione sobre la
verdadera esencia del acto de evaluar. Para ello, se presentan concepciones
posicionamientos sobre la evaluacion, desde las mas tradicionales que consideran
protagonista el producto del proceso de ensefianza y aprendizaje y no el proceso en si
mismo hasta las que defienden que el fin del acto de evaluar implica, méas que establecer
juicios de valor sobre el aprendizaje del alumno, obtener, mediante las herramientas
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empleadas, las informaciones necesarias para poder comprobar que los objetivos de
aprendizaje establecidos se han cumplido y, en caso contrario, poder implementar las
acciones oportunas.

El capitulo Identidade, multiculturalismo e as aulas de espanhol: uma reflexao
sobre as identidades de género e sexualidade, de Daniel Mazzaro, presenta a los (futuros)
profesores de esparfiol algunos elementos tedricos y practicos para el tratamiento de las
identidades de género en el aula, basdndose en la relacion lenguaje/discurso y
construccion de las identidades. Se fundamenta en las contribuciones de la filésofa Maria
Luisa Femenias (2007) sobre el multiculturalismo y en la teoria desarrollada por Judith
Butler (2010) sobre las identidades de género. A lo largo del trabajo, aporta sugerencias
para futuras actividades que tratan del tema propuesto con el fin de llevarlas a cabo en el
aula.

El capitulo Alternancia de codigo em textos escritos por hispanos na fronteira
Brasil/Venezuela, de Fabricio Paiva Mota, analiza el fendmeno de lenguas en contacto,
en concreto, el portugués hablado en Roraima con el espafiol de Venezuela. El autor
examina la alternancia de cddigos en textos escritos producidos por venezolanos
aprendientes de portugués como lengua extranjera en la zona de frontera entre Brasil y
Venezuela. Se basa en la clasificacion de Poplack (1980) y concluye que la alternancia de
codigo del tipo intraoracional es la mas recurrente.

El capitulo Algunas consideraciones en torno a una didactica de la reflexion
contrastiva en la ensefianza y aprendizaje del espafiol como lengua extranjera adicional
y su repercusion en la formacion docente, de Gregorio Pérez de Obanos Romero, aboga
por una didactica del espafiol como lengua adicional fundamentada en lo que se denomina
un enfoque contrastivo. Se analiza la incidencia de la transferencia linguistica de la lengua
materna en la adquisicion de segundas lenguas, entendida esta como producto linguistico
y COMO proceso cognitivo, y se describe someramente de qué modo se ve determinado el
aprendizaje de lenguas afines a causa de este fendmeno.

El capitulo Formacion de profesores, ensefianza y aprendizaje de aspectos
interculturales, de Juan Pablo Martin Rodrigues, hace una breve retrospectiva del
abordaje de la ensefianza de la cultura en Brasil, a través del examen de su tratamiento en
algunos métodos y enfoques, asi como de la concepcidon de lengua implicita que
determina las précticas educativas. Se hacen referencias a algunos manuales de ensefianza
de espafiol, a la literatura especifica centrada en la ensefianza (Soler-Espinauba, 2006;
Lourdes Miquel, 2004) y a la competencia sociocultural, entre otros. A continuacion se
propone una vision critica y practica sobre el planteamiento de la ensefianza y aprendizaje
de la competencia sociocultural a partir del examen de documentos educativos y, por fin,
se enfatiza la importancia de este abordaje para la formacién integral de un ciudadano
pluricultural, punto coincidente y algido de los documentos analizados.

En el capitulo Multimodalidade, letramento visual e ensino de espanhol: algumas
questdes (im)pertinentes, de Livia Marcia Tiba Radis Baptista y Tiago Alves Nunes, se
relatan algunos resultados de una investigacion sobre el tratamiento dado a la literacidad
visual en una escuela publica de la ciudad de Fortaleza (Ceara), a partir de la observacién
y andlisis de las practicas docentes y del material empleado en las aulas. Se exponen
algunos conceptos relacionados con la naturaleza multimodal de la comunicacion y se
discurre sobre las diversas literacidades, con enfasis en la visual, y se destacan
determinados aportes de la pedagogia de la multiliteracidad a la ensefianza de lenguas.
Asimismo, se discute la concepcion de lectura, la relacion del lector con el texto, el
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tratamiento de las imagenes y la explotacion de los recursos visuales presentes en el
material didactico por la profesora.

El capitulo O estudo da entoacéo em variedades do espanhol: uma contribuicéo
para a formacao dos professores de ELE, de Maristela da Silva Pinto y Leticia Rebollo
Couto, trata de los aportes de los estudios sobre prosodia y entonacion a la formacion de
profesores de espafiol. Tras la presentacion de algunos trabajos sobre el tema, se incluyen
unas propuestas de actividades que llevan a la sensibilizacion de la percepcion de la
entonacion en enunciados declarativos e interrogativos, considerandose las variedades del
espafol (peninsular, mejicana y andina, canaria, caribefia, argentina y chilena). Se destaca
la importancia del estudio de la pronunciacién para el aprendizaje y la ensefianza de
lenguas, se exponen propuestas didacticas y se motiva a que los aprendices y profesores
de espafiol profundicen el estudio sobre el asunto.

El capitulo El desarrollo de la competencia intercultural en la formacién de
profesores de ELE, de Patricia Neyra y Janderson Martins dos Santos, trata de la
competencia intercultural de profesores de espafiol en formacion. Los autores presentan
los resultados obtenidos en una investigacion desarrollada en la Universidade Federal do
Para, cuyo objetivo fue identificar cuales eran los objetos de lengua espafiola
autorregulados por los alumnos. El estudio reveld que casi la totalidad de los aprendices
no autorregularon la competencia intercultural y, segun los autores, dicha situacion deriva
de las representaciones sobre qué significa ensefiar y aprender una lengua extranjera
reflejo de la experiencia educativa de los alumnos. Tal situacién se agrava por el influjo
del manual didactico adoptado en las asignaturas de espafiol.

El capitulo Autorar: auto, autor, autoria e autoridade, de Roberta Amendola,
discute cdmo las nociones de sujeto, autor, autoria y autoridad se manifiestan en el
discurso de algunos profesionales involucrados en la produccion de una obra colectiva.
Toma como base las propuestas de Foucault (1970/2009) para el &rea literaria
trasponiéndolas para el de materiales didacticos, la perspectiva cultural de Chartier (1994;
1999) sobre la historia de la autoria, en Souza (2011) sobre autoridad y en algunos
conceptos del Analisis del Discurso de linea francesa. Concluye que los sujetos
implicados en la produccion de la obra no se reconocen en las nociones discursivas
individuales de autoria y transfieren su autoridad a la colectividad del libro didactico y de
la editorial.

Por fin, el capitulo Inovacdo na formacdo de professores de espanhol: a
experiéncia em um Curso de Letras/Linguas adicionais, de Valesca Brasil Irala, presenta
un relato sobre la implantacion en el afio de 2013 de la carrera de grado denominada
Profesorado en Letras — Lenguas Adicionales (Inglés y Espafiol) en la Universidade
Federal do Pampa (UNIPAMPA), institucién de ensefianza superior ubicada en el sur del
pais, en la region de frontera de Brasil con Uruguay. Segun la autora, el caracter
innovador de la propuesta se debe a la formacion multilingie en las dos lenguas ya
mencionadas y a la capacitacion de futuros docentes que satisfagan las demandas de la
sociedad en la cual estan insertos. Al reconocer la complejidad que constituye la
ensefianza de lenguas y la nocion de ethos multilingtie (GARCEZ, 2013), describe como
esa formacion ha sido realizada, incluyendo las elecciones metodoldgicas y las propuestas
didacticas llevadas a cabo en el proceso de implementacion de la carrera, en especial por
el intento de interdisciplinaridad y por el uso de las redes sociales como herramientas
pedagdgicas (cf. MANCA y RANIERIT, 2013), como sus retos y avances. También, se
destacan algunas estrategias empleadas en los disefios pedagogicos de diferentes
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asignaturas compuestas en el plan de estudios, que, de forma organica, contribuyen tanto
a la formacion linglistica como pedagdgica de los estudiantes de dicha carrera.

Para concluir estas paginas de presentacion, queremos dejar constancia de nuestra
satisfaccion y nuestro agradecimiento a todos los autores por la acogida de la propuesta
y por su dedicacién a la ensefianza y al aprendizaje del espafol en nuestro pais. Este libro
debe mucho a todos ellos que han compartido sus conocimientos y experiencias y que a
lo largo de sus trayectorias profesionales, académicas y personales tienen conviccién de
la importancia del espafiol y de su ensefianza, asi como de su vitalidad en el contexto
contemporaneo. Quede constancia de nuestro reconocimiento a todos ellos por su apoyo,
asi como a la Consejeria de Educacion de la Embajada de Espafia en Brasil, que ha
acogido tan atentamente nuestra propuesta.

Quisiéramos terminar nuestra presentacion recomendandoles la lectura de nuestra
obra y agradeciendo a todos los docentes que ya acttan y a los profesores en formacion,
asi como a todos los investigadores y a todos los discentes y futuros estudiantes de espariol
que, seguramente, van a seguir adelante con entusiasmo y valentia, contra viento y marea.

Gretel Eres Fernandez

Livia Mércia Tiba Radis Baptista
Antonio Messias Nogueira da Silva
(Organizadores)
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O trabalho com cancdes de Alejandro Sanz
nas aulas de espanhol e a perspectiva
Intercultural: analise de unidades didaticas
aplicadas em cursos de idiomas

Antdnio Ferreira da Silva Junior
UFRJ, CEFET (RJ)

Renata Martuchelli Tavela
SEEDUC (RJ)

Introducao

Na prética pedagogica didria muitos sdo 0s recursos que podem ser empregados com 0
fim de expandir o conhecimento académico dos alunos para a aprendizagem do espanhol
como lingua adicional (E/LA). O uso de diversos materiais ludicos, audiovisuais e,
inclusive, de textos auténticos de diferentes géneros discursivos sdo alguns exemplos de
atividades motivacionais que promovem o envolvimento do aluno numa aula de lingua
adicional.

No meio de tantas possibilidades didaticas em sala, 0 emprego do género can¢do
pode se destacar entre 0s demais, ja que a musica esta presente no cotidiano do aluno e
sua identificagdo é quase imediata. O carater emocional da audi¢do de uma cancédo acaba
por atrair a atencdo do aluno e, possivelmente, facilitar seu aprendizado. Entretanto, ainda
parece haver um desentendimento quando o assunto € a utilizacdo do género cancao e o
enfoque motivacional® em sala de aula. A motivagdo na aula de E/LA é valida quando
usada para fins de aprendizagem e ndo somente como um mero divertimento, com o
intuito de simplesmente agradar e entreter os alunos, ou seja, do ludico pelo lGdico sem
uma preocupacao social.

O emprego da cancdo como recurso didatico pode implicar diferentes objetivos no
planejamento pedagogico do professor. O mais usual seria o de ensinar ou reforcar algum
conteddo, seja gramatical ou ndo, de uma maneira mais ludica e dindmica. Referimo-nos
tanto ao contetido gramatical quanto ao ndo gramatical, porque consideramos a linguagem
como uma pratica social, vinculada aos aspectos socioculturais de uma determinada
cultura, partindo da viséo dialdgica da linguagem proposta por Bakhtin (2003).

De tal modo, ndo cabe usar uma musica, um filme ou um texto jornalistico, entre
outros, como pretexto para atender somente ao aspecto linguistico do estudo, sem se
preocupar com o contexto de tal producéo escrita, oral ou visual. Quem é o autor, de qual

1 O enfoque motivacional na prética pedagogica é quando o docente se vale de materiais extras, como
masica, jogos, etc. voltados para a eficicia do ensino-aprendizagem do aluno, de modo que 0 mesmo se
envolva mais nas acfes de sala de aula.
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lugar ele escreve, o que ele pretende expressar ao escolher abordar determinado tema,
qual seu publico alvo ou leitor modelo (MAINGUENEAU, 2005), entre outros aspectos
extralinguisticos.

A questdo cultural também é fundamental para o processo de ensino-
aprendizagem de linguas, pois por meio da compreensdo e do didlogo entre culturas
desenvolve-se a percepcdo do sujeito na prépria cultura e na cultura da lingua do outro.
Esse processo torna evidente que o foco da aprendizagem de uma LA nao pode ser
somente as formas e estruturas linguisticas de um cddigo diferente com o objetivo de
debater as suas semelhancas e/ou as diferengas, mas sim uma troca de experiéncias de
vida mediadas pela linguagem. Apesar de cada vez mais aumentar o numero de
publicacGes para as questdes culturais no ensino (BRASIL, 1997, 2006; PARAQUETT,
2005; CANDAU, 2010), ainda encontramos falhas em trabalhos inspiradores numa
perspectiva intercultural® no ensino de E/LA, como textos literarios, masicas, aspectos
culturais, como um apéndice no final de um capitulo em um livro didatico.

No tocante ao uso do género cancdo em aula de E/LA, ha uma consideravel
incidéncia de professores que enfocam a habilidade auditiva ou leitora, esta Ultima
centrada na decodificacdo da palavra escrita e no conhecimento sistémico do aluno,
letramento automético em oposicéao ao letramento ideoldgico, que visa o contexto no qual
o texto foi produzido (KLEIMAN, 2005).

Sendo a can¢do um género hibrido (COSTA, 2003), que apresenta tanto o aspecto
verbal (a letra) quanto o aspecto musical (a melodia), além de lidar com o aspecto
emocional do sujeito, questionamos nesta reflexdo o motivo de ndo o utilizar para
discussdo de questdes socioculturais seja dos paises em que se fala espanhol, seja a do
proprio Brasil. Com o objetivo de refletir sobre tal questéo, desenvolvemos uma pesquisa
com o intuito de analisar a pratica docente em cursos de idiomas mediante o uso do género
cancdo. Para isso, optamos por selecionar cancdes do artista espanhol Alejandro Sanz®,
por esse apresentar um comprometimento com questfes socioculturais e humanitérias,
pouco conhecidas no Brasil. Essa selecdo também acabaria por desconstruir o estigma de
cantor romantico concebido ao artista pela midia brasileira.

A pesquisa de carater qualitativo de base interpretativista (BORTONI-RICARDO,
2008) teve como proposta promover o didlogo de dados oriundos da observacao de aulas
de docentes atuantes nos cursos escolhidos (um curso de idiomas em uma instituicdo
publica e um curso de rede privada), a analise de unidades didaticas* (com musicas pré-
selecionadas pelos pesquisadores) e as respostas dos professores participantes decorrentes
de um questionario. Os sujeitos selecionados para o estudo foram: dois alunos de
iniciacdo a docéncia que atuam num curso de idiomas vinculado a uma universidade
publica do Rio de Janeiro e um professor de curso livre privado.

2 Uma perspectiva intercultural resulta num dialogo entre culturas no qual ao se entrar em contato com a
cultura do outro, a compreende e a transforma levando-a até sua prdpria cultura, que acaba sendo ainda
mais enriquecida por mais este dialogo.

3 Recomendamos a leitura do capitulo Alejandro Sanz: um artista plural (TAVELA, 2012).

4 Entendemos como unidade didética “um conjunto ordenado de atividades, estruturadas e articuladas para
a consecucdo de um objetivo educativo em relagdo a um contetdo concreto” (COLL, 1996, p.80). Para a
elaboracéo das unidades didaticas pelos participantes, entregamos um kit com questionario, CD, DVD e as
seguintes letras das musicas: Por bandera, 12 por 8, Sandy a orilla do mundo, Se molestan (quatro cangdes
sobre tematica sociocultural) e Nuestro amor serd leyenda (temética roméntica).
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Género cancao e a motivagao em aulas de E/LA

Antes de iniciarmos o estudo sobre 0 género cancdo e sobre a motivagdo em aulas de
E/LA, cabe apresentar o conceito de género de discurso que pauta nossa reflexdo.
Segundo Bakhtin (2003), o género de discurso garante aos falantes de uma lingua o ato
de se comunicar, j& que ele é o responsavel pela economia cognitiva entre 0s
interlocutores, a partir do momento que se reconhecem as caracteristicas de um género,
um se diferencia do outro.

E essas marcas discursivas (tematicas, composicionais ou de estilo) servem de
apoio a descoberta de uma remissdo a outros textos, ou seja, a intertextualidade. Visto
que cada género tem as suas caracteristicas e que nosso interesse estd na aplicacdo em
sala de aula do género cancao, esse breve conceito fez-se necessario.

Segundo Costa (2003), o género cancéo € hibrido e de carater intersemi6tico, pois
resulta da combinacdo da linguagem verbal (a letra) e musical (ritmo e melodia). Essas
duas linguagens devem ser pensadas juntas para que a cangdo ndo seja confundida com o
poema. Apesar de, diferente da cancdo, o poema pertencer ao dominio discursivo literario,
apresentando uma concepc¢éo discursiva, que varia entre a oralidade e a escrita, utiliza-se
exclusivamente da semiose verbal e, em geral, é produzido em meio essencialmente
gréafico. Entretanto, podemos considerar que o poema, apés ser registrado graficamente,
pode ser lido/gravado oralmente, assim como a masica, que pode ser lida, ao invés de
cantada, caracteristica esta que j& permite uma comparacdo entre os mesmos, semelhante
ao fato de a musica frequentemente utilizar os mesmos recursos do poema.

As funces poéticas, hedonistas, comunicativa e social, entre outras, que séo tidas
como caracteristicas da literatura lirica, narrativa ou teatral, também estdo presentes nas
canc0es, por isso ha casos de intertextualidade entre cancdes e obras da lirica brasileira.
E pela can¢édo ser um género hibrido, que reflete o dinamismo e a variabilidade do meio
sociocultural, a existéncia de intertextualidade intergéneros igualmente deve ser
considerada.

Os pesquisadores Simdes, Karol e Salom&o (2007) sinalizam o didlogo das letras
de musica com o universo dos textos literarios, ja que estes também contribuem como
mais uma ferramenta de ensino-aprendizagem. O uso de cancGes nas aulas é valido pela
relacdo intrinseca que pode ser estabelecida com a memoria e a afetividade de cada
sujeito. Pela informalidade e espontaneidade no trabalho com esse género, seu uso
permite o desenvolvimento de uma pratica mais dindmica no intuito de construir, segundo
a imaginacdo do professor e de seus alunos, os diferentes sentidos para os enunciados.
Isso acaba por promover um espa¢o motivador para a aprendizagem.

A motivacdo, segundo Williams e Burdens (1999), pode ser definida como:

[...] Um estado de animag&o cognitivo e emocional: que conduz a uma
decisdo consciente para agir, e que da origem a um periodo de esforco
fisico e/ou intelectual sistematico a fim de atingir uma meta (ou metas)
previamente estabelecidas. [...] O despertar inicial da motivacéo pode
ser provocado por diferentes causas, talvez interiores, como interesse e
a curiosidade; frequentemente por influéncias externas, tais como uma
pessoa ou um evento (WILLIAMS; BURDENS, 1999, p. 120).

Diante desse conceito, cabe considerar que ndo se deve confundir a motivacéo
com o mero divertimento ou com o pretexto para o aprimoramento do conhecimento
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sistémico do aluno na aula de E/LA, mas como um elemento a mais, que amplie,
principalmente seus demais conhecimentos e competéncias, levando-o0 a exercer uma
reflexdo sobre temas da atualidade de maneira consciente. Assim, faz-se necessaria uma
escolha de textos que igualmente alimente tais discussoes.

Abio (2006) também ressalta a importancia em se motivar o aprendiz na aula de
espanhol, principalmente através do género cangdo, atentando para o filtro afetivo, ja que
constata, por exemplo, que o aluno ao ser questionado sobre o andamento da aula,
responde, normalmente, pela via emocional e ndo pela cognitiva. Tal fato deve-se porque
a memoria ativa é influenciada pelas emocdes, sejam agradaveis ou nao, logo, se o
discente gosta da aula, ele consegue assimilar com mais facilidade os contetudos nela
expostos. Para o pesquisador, 0 ensino da lingua espanhola é como se fosse um
encantamento em que existe tanto o amor (inconsciente) quanto a técnica (consciente),
assim o aluno que estiver satisfeito aprendera com mais facilidade. Contudo, o que
observamos, principalmente em aulas de linguas adicionais, é a preocupacdo dos
professores com a transmissdo de contetidos e com a aquisicdo da estrutura basica da
lingua, sem refletir sobre o processo de aprendizagem em si e as finalidades sociais e
politicas de tal pratica.

No histérico da didatica de linguas, o trabalho com a cancdo apresenta-se
vinculado ao desenvolvimento da habilidade auditiva e/ou ao mero desenvolvimento do
conhecimento sistémico, em que o professor apresenta uma letra de mdsica repleta de
lacunas gque o aluno deve completar com verbos ou palavras, de acordo com o que escuta.
Notamos que nesse histérico ndo se revelou uma postura gerenciada por um letramento
ideologico (KLEIMAN, 2005), ou seja, uma preocupacdo com o contexto de producao
dos discursos. Devido a nossa concepg¢do de linguagem, acreditamos que a pratica do
preenchimento de lacunas a partir do dudio de uma cancdo leva a uma interpretacao
artificial do texto, pois o professor pode ndo fazer uso da bagagem cultural de seu aluno.
O emprego do género cangdo deve ir além do mero exercicio de escutar e reproduzir
elementos da LA, pois se espera que o professor aproveite a interpelacdo musical, a
atracdo que a musica provoca, algo tdo recorrente em nosso dia a dia.

Apesar do carater polissémico da cancao, sua interpretacdo é individual, pois cada
receptor pode compreendé-la de acordo com o seu conhecimento de mundo e suas
crencas. Para Salles Martinez (2003):

Las canciones constituyen un material idéneo para trabajar la
competencia intercultural, es decir, la capacidad de ponerse en el sitio
del otro, ya que, ademaés de ser un material vivo y real de la sociedad
gue las ha creado, constituyen un puente de acercamiento y de
comprension. Las canciones, por la propia naturaleza de su
componente musical, poseen una intrinseca interculturalidad, pues
pertenecen no solo a la cultura de la lengua meta sino también a la
cultura del aprendiz (SALLES MARTINEZ, 2003, p. 8).

O género cancdo entendido como uma arte menor ou mero recurso de
entretenimento na aula precisa ser revisitado, pois, de acordo com Ferreira (2001, p. 17),
“[...] amusica é, além da arte de combinar os sons, uma maneira de exprimir-se e interagir
com o outro”. Por ser um texto auténtico, a letra de masica permite um trabalho com
aspectos comunicativos, linguisticos e culturais, ou seja, todas as competéncias, usos e
fungdes da linguagem.
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Segundo Castro Yagie (2010), os critérios para a selecao de letras de musica podem
ser muitos, como, por exemplo, ritmo contagiante, letra de facil compreensdo, emprego
de elementos gramaticais, entre tantos outros. No entanto, a autora sinaliza dois critérios
considerados importantes: o interesse do discente e a adequacdo a situacdo docente.
Recomenda-se ao professor uma negociacdo constante com os seus alunos sobre o
planejamento de sua disciplina, na qual se justifique e se explique o que se espera deles
em cada etapa do planejamento. Conscientiza-los para uma reflexdo do emprego de
determinada musica e as possibilidades que ela oferece, conforme ressaltou Almeida
Filho (2010), possibilita a desestrangeirizacdo da LA de estudo, ja que, o aprendiz vai
vivenciando-a. E, ao dotar a pratica pedagdgica de negociacdo compartilhada dos
procedimentos e do material, estamos caminhando para o ensino da lingua pelo viés
critico e reflexivo. Um cidaddo que aprende a negociar os significados estd mais
preparado para lidar em sociedade cada vez mais instavel e liquida, pois, para Bauman
(1998, p. 32), “[...] o sentimento dominante, agora, € a sensa¢do de um novo tipo de
incerteza, ndo limitada a propria sorte e aos dons de uma pessoa, mas igualmente a
respeito da futura configuracdo do mundo, a maneira corrida de viver nele”.

A motivacdo deve ser usada com o intuito de permitir o aluno se conscientizar de
que ele também pode construir e discordar dos sentidos atribuidos para os textos lidos. O
docente até pode usar exercicios de completar lacuna, como veremos nos dados gerados
para esta pesquisa, mas precisa elaborar exercicios que promovam uma reflex&o critica
sobre a leitura da palavra e do mundo.

Multiculturalismo/ Interculturalidade e o curso de idiomas

A complexa diversidade cultural que marca 0 mundo contemporaneo apresenta
significativos efeitos (positivos e negativos), que se evidenciam em todos 0s espacos
sociais, decorrentes de diferencas relativas a raca, etnia, género, sexualidade, cultura,
classe social, entre outros. O multiculturalismo seria uma resposta a tal pluralidade. Ele
mundializa as culturas, fragilizando sua no¢do estéatica, questionando varios aspectos da
vida social, propiciando novas possibilidades para que individuos aprisionados em falsas
identidades sejam reconhecidos pela sociedade.

Na logica multicultural, a realidade é uma construcéo e, por isso, as interpretacoes
sdo subjetivas e os valores sdo relativos, com possibilidades de verdades que 0s préprios
sujeitos vao construindo e desconstruindo. Se a logica pdés-moderna, contemporanea é
mdaltipla, liquida e em constante movimento, o multiculturalismo seria uma resposta a
essa nova logica. Na Educacéo, ele envolverd um posicionamento claro a favor da luta
contra a opressdao e a discriminacdo a que certos grupos minoritarios sofrem,
historicamente, através de estudos, pesquisas e a¢des politicas comprometidas.

De acordo com Candau (2010), o docente inserido no mundo plural tem muitos
desafios, como a interculturalidade, nomenclatura cada vez recorrente nos estudos, que
representa as culturas em continuo processo de elaboracdo. Logo, uma experiéncia
pedagogica desculturalizada ndo é possivel, pois assim como existe uma relagdo
intrinseca entre lingua e cultura, também ha esta relacdo entre a educacéo e a cultura.

Paraquett (2005) afirma que o multiculturalismo comeca a aparecer na préatica
pedagdgica de ensino de linguas com a publicagdo dos Parametros Curriculares
Nacionais (BRASIL, 1997), pois a partir desse documento teve inicio uma série de
publicacbes, discutindo temas oriundos desses escritos como interdisciplinaridade,
transdisciplinaridade, alteridade, multiculturalismo, pluralidade cultural, identidade
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cultural. Tais conceitos demonstram a necessidade de problematizar o assunto em uma
escola aberta a diferenca e preocupada com a incluséo.

Apesar de esta pesquisa ter como enfoque cursos de idiomas (publico e privado),
pela auséncia de uma lei que oriente suas préaticas ou publicacGes académicas sobre tal
cenario, podemos considerar que essas instituicdes (através da postura reflexiva de alguns
de seus professores) também podem refletir seus processos pedagdgicos pelas politicas
linguisticas presentes em documentos como as Orientacfes Curriculares para o Ensino
Médio (BRASIL, 2006) e os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997), que
tratam do ensino regular. E se escola comeca a se modernizar acompanhando o mundo
contemporaneo, os cursos de idiomas também o fazem, ja que ndo h& mais espaco para
uma abordagem tradicional (centrada na aprendizagem de um idioma por meio da
memorizagao e repeticéo).

Sobre o trabalho do professor nos cursos de idiomas, ele também é diferente do da
escola, pois segundo Freitas (2010), aquelas institui¢cdes apresentam uma visao taylorista
de mercado, em que se dividem entre os que executam (professores ou instrutores de
linguas) e os que decidem (coordenadores, autores dos materiais). Um trabalho marcado
pela mecanizacdo da producdo e uma tentativa de homogeneizacdo docente, devido a
instauracdo de treinamentos, nos quais nem sempre se contratam professores com
formacdo académica em Letras, importando muito mais terem dominio da LA em que se
candidata e o seu desempenho em tal treinamento. Contudo, estamos lidando com
sujeitos e ndo com maquinas, e por mais que haja a tentativa de padronizacdo, de
uniformizacéo dos docentes de cursos de idiomas, isso ndo ocorre totalmente®.

Sabemos que o mundo mudou e estamos inseridos na contemporaneidade, marcada
pela globalizagdo, pelo hibridismo e pelo multiculturalismo, logo, isso também reflete
diretamente nas relacfes em sala de aula. As sociedades sempre foram multiplas e
complexas, mas, atualmente, com a expansdo urbana (GARCIA CANCLINI, 1997) se
intensificou a hibridacdo cultural. As noticias chegam pela Internet e podemos nos
comunicar com pessoas de todas as partes do mundo, seja pelo computador, celular,
tablet. Ndo podemos conceber o ensino de linguas na contemporaneidade sem levar em
conta alguns dos aspectos e atividades mencionados anteriormente.

Para Paraquett (2005), a abordagem sociocultural presente dos livros didaticos de
espafiol até a década de 90 limitava-se a “[...] comprender habitos culturales
manifestados en la nueva lengua como, por ejemplo, la manera como un nativo se dirige
a un mozo a la hora que desea tomar un café”. (PARAQUETT, 2005, s/p). Isso significa
dizer que nos livros didaticos até o momento analisados pela pesquisadora hd uma
tendéncia a trazer o aspecto cultural (ou até mesmo a literatura) como nota de pé de
pagina, como um apéndice, no final de uma li¢do, sendo somente usado pelo professor
caso esse disponha de tempo ou tenha interesse pelo assunto. Alguns livros didaticos
produzidos no inicio dos anos 2000 ainda demonstram essa visdo reduzida no trato da
abordagem sociocultural, pois apesar de apresentarem alguns aspectos culturais, letras de
cancbes e fragmentos literarios, somente para citar alguns exemplos, ndo propéem
atividades para promocao da alteridade, cabendo ao professor sanar essa lacuna.

Paraquett (2005) e Candau (2010) preferem a adocao do termo interculturalismo.
Conforme Paraquett, o multiculturalismo representaria uma resignacao frente a cultura
do outro, enquanto que o interculturalismo se baseia em um dialogo entre culturas.

5 Um exemplo disso pode ser observado na unidade didatica elaborada por cada um dos professores
participantes da pesquisa realizada.

18



Ensefianza y aprendizaje del espafiol en Brasil: aspectos lingliisticos, discursivos e interculturales

Entendemos o cenério de sala de aula como um ambiente muito propicio para o exercicio
do interculturalismo, j& que a todo o tempo alunos e professores estdo em contato com a
lingua/cultura do outro, estabelecendo trocas, experiéncias, conhecimentos de mundo,
significados construidos e assimilados nas diferentes préticas de linguagem. Para
Paraquett (2005) o ambiente pedagdgico € importante para o amadurecimento dos
estudantes e no reconhecimento e aceitacdo de si mesmos e dos outros. Entretanto, néo
se deve levar o eu para a cultura do outro e deixa-lo 14, mas retoméa-lo novamente para
um exercicio de reflexdo em sua cultura de origem, pois € através desse contato que o eu
aprende a ser ele mesmo, e entende a sua prépria cultura:

Claro que se ensefian y se aprenden las practicas de utilizacion del
lenguaje en todos los ambientes sociales, pero es la escuela que tiene
la funcion de hacerlo de manera formal. Es la escuela que debe
formalmente ensefiar y aprender a compartir una cultura. [...] La clase
de lengua extranjera es un espacio privilegiado que posibilita el
ejercicio de la insercion socio-cultural de nuestros aprendices en su
universo, mejor dicho, en el mundo contemporaneo. Ella es un
laboratorio para la madurez, el reconocimiento y la aceptacion del yo
y del otro. Pero ella también puede ser muy peligrosa cuando se
restringe a marcar las diferencias. Es el aprendizaje de una lengua
extranjera que rompemos barreras con lo extranjero. Pero es preciso
gue ese sea un viaje hecho en sus dos sentidos, porque es peligroso
llevar el yo al otro y dejarlo alla, sin traerlo a su lugar de origen.
Ensefiar y aprender una lengua extranjera es ensefiar y aprender a ser
el yoy no el otro (PARAQUETT, 2005, texto ndo paginado).

Partindo desta concepgdo, ndo basta decorar, memorizar uma lista de
heterosemanticos, desconsiderando a variacao linguistica e o multiculturalismo da cultura
da lingua adicional, assim como propor uma can¢do e ndo comentar o motivo de sua
utilizacdo e de seu intérprete usar uma determinada variedade linguistica, comentar a sua
nacionalidade e o contexto em que tal cancdo foi produzida.

Desenho metodoldgico

A pesquisa na qual se fundamenta essa analise foi desenvolvida em um curso de idiomas
vinculado a uma universidade publica e a um curso livre particular, ambos localizados na
cidade do Rio de Janeiro. Os professores participantes sdo alunos da iniciacdo a docéncia,
que atuam como docentes de espanhol no curso vinculado a universidade pablica, e um
professor graduado em Letras (Portugués e Espanhol) e Especialista, atuante no contexto
privado.

O curso de espanhol vinculado a universidade publica (Curso 1) teve inicio em
1994, adota a abordagem comunicativa como orientacdo metodologica e se divide em 4
maodulos/niveis de ensino (Modulo 1, niveis 1 e 2, e Mddulo 2, niveis 3 e 4). Além de ser
considerado um projeto de extenséo, 0 mesmo coaduna atividades de ensino e pesquisa.
O projeto é coordenado por duas professoras da area de espanhol da propria universidade,
que acompanham todas as atividades dos “professores bolsistas”. Nosso cendrio de
observacgdo foram duas aulas do Mdédulo I: uma aula do nivel 1 e uma aula do nivel 2,
justamente para ver como a motivacéo € trabalhada nos anos iniciais.
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Como sdo os proprios professores bolsistas que produzem parte do material
utilizado em sala, tendo em vista que s6 o livro didatico ndo atende aos objetivos do
projeto, eles precisam estar no 4° periodo em diante e terem boa proficiéncia linguistica
no idioma espanhol.

Os sujeitos participantes da pesquisa estdo no seguinte periodo: a professora 1 cursa
0 8° periodo e atua ha trés semestres no curso e a professora 2 frequenta o 7° periodo e
também atua ha trés semestres no projeto. A participante do curso de idiomas da rede
privada (professora 3) atua ha mais de 5 anos como professora de espanhol e também
leciona no ensino regular.

A outra instituicdo selecionada ¢ um curso de idiomas da rede privada (Curso 2)
atuante ha mais de 50 anos em todo o pais e adota uma abordagem prépria desenvolvida
por seu fundador, podendo ser classificada como comunicativa. O material didatico é
elaborado também pela instituicdo e o curso esta dividido em 5 niveis.

Como forma de facilitar a leitura dos dados, adotamos a seguinte nomenclatura
para referenciar as participantes: professora 1 (Curso 1), professora 2 (Curso 1) e
professora 3 (Curso 2). Os objetivos parciais da pesquisa e as etapas foram detalhados
pelos pesquisadores as professoras voluntarias. As participantes receberam um kit (letras
+ CD com o &udio + DVD com o videoclipe + questionario) contendo as 5 cancdes
selecionadas pelos pesquisadores. O objetivo era elaborar uma unidade didatica a partir
da selecdo de uma das cangdes e responder, apos a aula ministrada, ao questionario. Cada
participante teve um més como tempo de preparacdo da unidade didatica antes da
observacdo da aula pelos pesquisadores. Apos esse periodo, ocorreu 0 agendamento da
observacao das aulas e a analise do material em uso.

O questionério foi dividido em trés blocos e versou sobre a motivacdo na préatica
docente, a utilizacdo do género can¢do em sala de aula e sobre impressdes para o resultado
da atividade com uma das cancOes pré-selecionadas.

Bloco | O que vocé entende por motivagdo?
Pratica Docente Considera importante a motivacdo em sala de aula, ou seja, como
a insere em sua pratica pedagdgica de E/LA?
J& havia utilizado em sua pratica pedagogica o género can¢ao?
Comente.
3.1. Em caso afirmativo, como costuma utilizar tal género em
sala?

Bloco 11 Apresentou ou ndo dificuldade na realizagdo de uma atividade
Interagéo professor x com letras de musicas pré-selecionadas, em que vocé deveria
aluno no processo de escolher uma delas e preparar alguma atividade?
ensino aprendizagem Como vocé idealizou a elaboragdo do material? Qual foi o
critério de escolha das musicas?

Bloco 111 Os alunos responderam as suas expectativas, alcancaram o
Resultado da atividade | objetivo que vocé tinha em mente com tal atividade? Comente.
Vocé pensa em repetir um exercicio que busque promover a
motivac¢do em sala de aula? Comente.

Resultados e discussbdes

Para uma melhor organizacdo dos dados, dividimos esta se¢do nas seguintes subsecoes:
Observacdo e indagacao das unidades didaticas elaboradas pelas participantes, que
apresenta a analise da aplicacdo das unidades didaticas do docente e do questionario e
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Uma proposta de unidade didatica intercultural, em que expomos, brevemente, uma
unidade didatica sob uma dtica intercultural para a cangdo Por bandera.

Observacéao e indagacao das unidades elaboradas pelas participantes

A primeira aula assistida foi a da professora 1 (Curso 1) para uma turma do nivel 2. A
docente dedicou os 30 minutos finais de sua aula, que tem duragdo de 1h20 min, para a
aplicacdo da unidade didatica baseada na musica Nuestro Amor sera leyenda. A
participante 1 optou por utilizar dois videos extraidos do site do youtube. A professora
dividiu a musica em 3 partes, sinalizando uma tentativa em desenvolver as etapas de pré-
leitura, leitura e pds-leitura JUNGER, 2002).

Primeiramente, ela comentou sobre o titulo da cangédo e perguntou se os alunos
conheciam a masica e o0 seu intérprete, e posteriormente, distribuiu uma fotocépia com a
letra e algumas perguntas de compreensédo leitora e sobre conhecimentos linguisticos.
Quando todos ja estavam com o material em maos, ela passou o primeiro video, que
continha o audio e a letra da musica. Em seguida, junto aos alunos, comecou a ler estrofe
por estrofe, tirando as duvidas que apareciam quanto ao vocabulario, a exemplo da
palavra halago, bufén, empecine; verbos como retener, detener, a expressdo Desde lejos.
A professora 1, inclusive, acessou o site da RAE (Real Academia Espafiola) para mostrar
o significado de tais palavras e/ou verbos. Uma proposta considerada relevante, porque
os alunos ainda ndo conheciam essa ferramenta online.

Na fotocdpia entregue aos alunos havia seis questdes, em que somente duas delas
seriam gramaticais, mas, que nem por isso, sobressaiam mais que as outras que também
incentivavam a participacdo dos alunos. Deste modo, uma das alunas fez uma comparacéo
entre a letra da mdsica e o poema atribuido a Luis VVaz de Camdes, O amor é fogo, porque
apesar de, aparentemente ter outro tema, por mostrar o quanto é paradoxal o amor, tem
certa semelhanca com a cancdo da aula: esta apresenta um contraste em relacdo com a
distancia entre o eu-lirico e a amada que ndo diminui o amor dele por ela. Outro aluno
lembrou-se da musica Monte Castelo do grupo Legido Urbana, que possui como um dos
intertextos o poema O amor é fogo. Ambas as comparacGes motivaram a turma a
participar e opinar sobre o tema da musica em questdo que dialoga com a musica Monte
Castelo.

Depois dessa discusséo e da correcdo das perguntas do material fotocopiado, a
professora 1 usou o videoclipe da cancdo e indagou se o video correspondia ao que era
exposto na letra. Avaliamos que a turma participou ativamente da aula, porque se sentiu
motivada em conseguir entender uma musica em outro idioma e em discutir sobre o que
a letra da cancéo dizia.

No que concerne ao questionario, a professora 1 expressou-se de forma objetiva,
porém com colocacdes que nos levaram a afirmar o seu pré-conhecimento sobre a
motivacgdo. Ela pareceu entender que a utilizacdo de musicas, videos, filmes, por exemplo,
ndo e a de meramente atividades extras e/ou de puro entretenimento, mas que funcionam
como um importante recurso pedagogico. A participante 1 destacou o papel fundamental
da motivacdo na pratica pedagogica, pois promove dinamicidade e interagdo para o
contetdo abordado, proporcionando maior descontragdo no ambiente de aula e nos
alunos.

Sobre o emprego do género cancdo, a professora 1 informou que sempre procura
usa-lo em sua pratica pedagodgica, porque os alunos ficam mais motivados, sendo mais
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facil trabalhar algum vocabulario ou outra estrutura aparentemente mais dificil por meio
de tal género. Segundo ela:

[...] ja utilizei o género can¢do em minhas aulas, pois 0s alunos sempre se mostram mais
interessados quando sabem que trabalharemos com alguma mdsica e devido a esse
interesse assimilam melhor o vocabulario e as estruturas da lingua. Sempre procuro
trabalhar com questBes de interpretacdo sobre as letras das musicas, explorando o
vocabulario e as estruturas como conjugacdes verbais, locucdes, expressdes entre
outras.

Em relag&o as questdes do bloco Il e bloco 111, a professora 1 afirmou que teve um
pouco de dificuldade para selecionar a musica, no entanto, ndo disse 0 motivo, porém,
esclareceu em resposta seguinte. Para elaborar o material teve que ler vérias vezes a letra
com o intuito de explorar, principalmente, os contetdos gramaticais. Sendo que, como ja
mencionado anteriormente, nas proprias questdes elaboradas e na propria dinamica da
aula, ela conseguiu ir mais além do conhecimento sisttmico e da habilidade oral,
promovendo uma discussdo sobre o que € o amor de leyenda que tanto o autor da cangdo
afirmava que o tinha, a ponto de um dos alunos ter citado o poema O amor é fogo,
atribuido a Camdes, e outro ter se lembrado da musica da banda Legido Urbana, Monte
Castelo, que contém como um de seus intertextos, 0 poema recordado.

A professora 1 também comentou que os alunos atenderam as suas expectativas
quanto a aula, pois “acrescentaram suas opinides sobre as interpretagdes dos versos da
masica, enfim, alcancaram meu objetivo que tinha em mente para a aula”. Por ultimo,
ressaltou que pretende usar mais esse género em sua pratica pedagdgica pelos bons
resultados obtidos.

A respeito da turma da professora 2 (Curso 1), a participante também optou pela
musica Nuestro amor sera leyenda, justificando que escolheu a cancdo mais facil entre
as cinco cangdes do kit recebido. Da mesma forma que a professora 1, ela dedicou os
minutos finais de sua aula para a realizacdo da atividade, mas a aplicou de outra maneira:
entregou uma fotocdpia com um exercicio de completar lacunas, demandando a repeticao
da mdsica 5 vezes com o recurso do audio, pois nem todos conseguiam completar os
espacos. Tal procedimento acabou por desencadear uma dispersdo da turma para a
atividade.

Assim como a professora 1, a participante 2 usou o videoclipe, depois que todos
haviam completado as lacunas, e perguntou oralmente a opinido dos alunos sobre a letra
e 0 video. Acreditamos que a atividade ndo ficou bem estruturada, pois ela repetiu uma
pratica comum de se usar 0 género can¢do como pretexto para ressaltar uma das quatro
habilidades, no caso a da compreenséo auditiva, 0 que gerou bastante dificuldade em sala.
Semelhante ao fato de ter formulado as questdes de conteddo extralinguistico oral e
rapidamente (pela falta de tempo, pois ja havia levado alguns minutos com a correcdo das
lacunas), as atividades ficaram um pouco descontextualizadas apesar da participacdo dos
alunos. Outro ponto que pode ter prejudicado a execucdo da unidade didatica foi a
auséncia das questdes orais na fotocOpia entregue.

Em relacdo ao questionario, a professora 2 também se posicionou de forma bem
objetiva. Destacamos mais uma vez a pergunta 1, ja que a participante mostrou ter
conhecimento sobre o que consiste ser a motivacgdo: “Praticas de atividades dindmicas em
sala de aula, que despertem a atencdo do aluno, e que fagam ter cada vez mais interesse
pelo estudo de determinada disciplina, nesse caso, o Espanhol”. Contudo, em sua aula,
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focalizou-se mais na habilidade auditiva e no conhecimento linguistico dos alunos. Sobre
o0 trabalho com o género cancéo, ela ressaltou que busca trazer cancgdes que apresentem
conteudos estudados em sala, justamente para sair um pouco da rotina de frases isoladas
do livro didético.

Apesar de a participante ter empregado a musica somente através da compreensao
auditiva, a professora também conseguiu, durante a aplicacdo da unidade didatica, gerar
uma discussao sobre o tema da can¢do (de um amor como lenda, um amor que apesar da
distancia se mantinha forte).

A professora 3 (Curso 2) dedicou uma aula de 60 minutos para a analise da cancao
Por bandera. Nesse encontro, a participante ndo usou o livro didatico. Ao entregar copia
do material elaborado perguntava se os alunos conheciam o intérprete da mdsica. A
maioria disse que sim por causa da musica Corazon Partio. O primeiro exercicio era para
que os alunos escutassem a cancao e completassem 0s espacos com as palavras presentes
em um quadro acima da letra. Posteriormente, havia exercicios de interpretacdo sobre a
tematica musica e, inclusive, uma questdo aparentemente gramatical sobre o uso do
diminutivo, que no caso da cangdo ndo tinha o sentido afetivo, mas sim um tom
depreciativo, solicitando que o aluno justificasse tal uso no contexto.

Em um dos exercicios, a professora 3 fez um entrecruzamento de géneros, pois ela
passou o trailer do filme Capitdo América em espanhol e pediu que os alunos o
comparassem com a musica Por bandera. Os alunos ficaram mais motivados com a aula,
porque alguns ja tinham visto o filme e se mostraram surpresos com a comparagao com
a tematica da musica, escrita em 1995 e, ao mesmo tempo, tdo contemporanea. A pelicula
também ja era conhecida dos alunos por conta de uma atividade desenvolvida na feira
cultural promovida pelo curso, gerando uma discusséo ainda mais ampla sobre o tema da
cancdo (guerra) e do longa-metragem (super-her6i que combate em nome da justica).
Com isso, podemos considerar que a professora 3 empregou uma perspectiva intercultural
em sua aula. Adotou estratégias do trabalho com o modelo interacional de leitura
(JUNGER, 2002) ao destacar atividades de pré-leitura, leitura e pds-leitura, promovendo
uma pratica motivacional mais eficaz.

No que concerne ao questionario, a participante 3 foi bem detalhista em cada uma
de suas respostas, levando-nos a afirmar que ela demonstrou uma performance mais
coerente entre o trabalho observado e as reflexdes contidas no questionario. Inclusive
sobre 0 género cancdo, ela relatou que gosta muito de utiliza-lo porque adora musica e
que seus alunos mais interessados nas aulas sdo aqueles que relacionam a experiéncia
vivida na aula com alguma outra linguagem, seja filme, novela ou a propria masica. A
participante 3, assim como as demais professoras, comentou que costuma treinar a
compreensdo auditiva e no final propde uma discussdo em espanhol sobre o tema da
cancdo, de modo a medir o entendimento dos aprendizes.

Além de exercicios, exploro o tema das cancdes, seja ele amor, soliddo ou outro. Procuro
questionar o que a pessoa que canta esta querendo passar, que sentimento (s), por que
ele/ela esté& assim, a fim de saber se entenderam a mensagem. O aluno precisa refletir
sobre 0 que estd escutando, ndo é s6 ouvir corretamente. A musica é um texto e é
essencial compreendé-lo.

A respeito da dificuldade na realizagdo da unidade didética, ela respondeu que a
teve no inicio do planejamento, no entanto, apds ler e escutar com atencao as letras
conseguiu escolher uma e elaborar a unidade. Ela explicou o motivo de selec¢éo da cancéo,
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uma vez que a elegida abordava um tema diferente do habitual, como o amor e, além
disso, quis tracar um paralelo com assuntos ja discutidos pelos alunos em outras
apresentacdes de trabalhos.

A professora 3 também alertou para um dado importante na selecdo do material: a
qualidade do audio da cangdo. Como a musica continha o som de instrumentos muito
altos no pano de fundo, os alunos deveriam prestar mais atencdo nos exercicios. E por
ultimo, comentou que pretende repetir esse tipo de atividade porque:

[...] usar atividades fora do contelGdo béasico do livro sempre deixa os alunos
interessados, ndo s6 porque foge da rotina, mas também porque eles podem aprender a
lingua como os nativos o fazem, isto €, ouvindo musicas, assistindo a filmes, brincando,
se divertindo também. As aulas ndo precisam ser sempre iguais, todos nés precisamos
de atividades diversificadas, a rotina cansa e, por vezes, desmotiva. A atividade foi
bastante proveitosa e vou repeti-la.

Por este relato, observamos que ela ratifica 0 que os pesquisadores como Abio

(2006) ressalvam sobre o uso de recursos audiovisuais nas aulas de espanhol. H& um
momento da préatica pedagdgica em que somente o livro com uma abordagem tradicional
ndo basta, torna-se cansativo pelo excesso de gramatica, de dialogos pré-fabricados e de
textos adaptados para o ensino.

A partir da leitura dos dados gerados, podemos afirmar que a professora 3 (Curso
2) foi a que mais se distanciou de préticas ja recorrentes com o género cangdo, aquelas
que, normalmente, centram o desenvolvimento da aula na mera compreensao auditiva e
correcao de vocabulos descontextualizados.

Os dados demonstram a necessidade de reflexdo de uma perspectiva intercultural
que € tdo necessaria na aula de LA, pois o contato com o idioma do outro e,
consequentemente, com a revisitacdo de sua cultura, permite ao aprendiz de E/LA ampliar
sua competéncia comunicativa (MAINGUENEAU, 2005).

Uma proposta de unidade didatica intercultural

Nesta secdo, explanamos algumas ideias para o desenvolvimento de uma unidade didatica
para a cancao Por bandera, sinalizando um possivel caminho na préatica de ensino através
da perspectiva intercultural. A proposta tem como base 0s conceitos de leitura interacional
(KOCH, 2002; JUNGER, 2002), partindo da diviséo de pré-leitura, leitura e pds-leitura.
Esta unidade didatica com a musica Por bandera tem como objetivo fazer com o aluno
identifique que se trata de uma cangdo com o tema a guerra, ja que para o autor as lutas
armadas ndo deveriam existir. Cabera ao professor explicar que foi uma can¢do composta
com o intuito de alertar, ja na década de 90, apds a Guerra Fria, sobre o perigo da guerra,
ou seja, 0 caos iniciado a partir de 11 de setembro nos Estados Unidos e a invasdo ao
Afeganistdo e, depois, ao lraque, ocasionando a morte de muitos soldados e pessoas
inocentes. A politica militarista de alguns paises sintetiza o tema da cangé&o.

Na pré-leitura, o docente pode explorar o conhecimento de mundo do aluno,
perguntando-lhe se conhece o cantor e compositor espanhol e o que ele espera de uma
cancdo que receba tal titulo. Em seguida, realizar um trabalho com alguma fotografia ou
outra representacdo artistica do arquivo pessoal do proprio artista.

Na etapa da leitura, o professor pode separar a muasica em estrofes e solicitar a
formacédo de pequenos grupos com o intuito de sugerir a ordenacdo da mdsica através da
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audicdo. Montada a letra da cancdo, fazer perguntas de compreensao leitora a respeito do
tema da cancdo. Esse € 0 momento para confirmar ou refutar informagdes sobre o texto
sugeridas na etapa da pré-leitura, levando em conta o contexto de producdo desses
enunciados.

Nessa etapa também € possivel a exibicdo de um fragmento do documentéario
Fahrenheit 11 de setembro, do diretor Michael Moore e premiado com o Oscar em 2004,
em que ele denuncia justamente a politica militarista dos Estados Unidos, que promoveu
muitos gastos a economia do pais e a perda de jovens, principalmente os da classe mais
baixa, atraidos pelos supostos beneficios em servir ao exército americano. O professor
pode relacionar a can¢do com trechos do documentario e também com outras expressées
artisticas de Alejandro Sanz, o que permitirdA tanto o0 entrecruzamento de
géneros/linguagens (o género cancdo, a fotografia, a pintura, o género documentério)
quanto o cruzamento de tempo e espaco, pois a cancao foi composta nos anos 90 e pode-
se dizer que ndo especifica qualquer pais, enquanto que o filme foi lancado em 2004 e se
direciona aos Estados Unidos.

Na etapa da pos-leitura, o professor elaboraria uma tarefa em que o aluno se
colocasse no lugar desses soldados que retornam da guerra, redigindo um texto (de
determinado género) para as autoridades sendo contrério a uma politica militarista, por
exemplo, usando o espanhol na producao textual.

Consideracg0es finais

Neste artigo, buscamos analisar as unidades didaticas com o género cancédo elaboradas e
aplicadas por trés docentes de cursos de idiomas. Nosso interesse consistia em verificar
como tal unidade sinalizava e/ou conscientizava para uma perspectiva de trabalho
intercultural. Assim como, a analise do questionario que foi entregue aos professores.

Pela observacgdo das aulas das participantes e do questionario, percebemos que ha
uma tentativa de trazer questdes socioculturais para a sala de aula, principalmente pela
docente 3 (Curso 2), que foi a Unica que ousou ao escolher uma cancéo de tematica ndo
romantica e a relacionou com outra linguagem artistica. Assim, podemos afirmar que ela
encarna o papel do docente reflexivo como um mediador do conhecimento e alguém que
faz de sua sala de aula um ambiente de encontro e discussdo entre culturas.

Acreditamos que a professora 1 (Curso 1) também conseguiu se aproximar um

pouco da perspectiva intercultural, apesar de ndo ter escolhido uma das quatro cancbes
que conduzia a interculturalidade. Afirmamos isto, porque na aplicacdo de sua atividade,
houve um dialogo com outras culturas, através do tema do amor, a partir do momento em
que tal cancdo chamou a atencdo da turma para uma possivel intertextualidade entre o
poema O amor € fogo e a can¢ao brasileira Monte Castelo.
Ao selecionar cangdes de Alejandro Sanz que apresentam uma orientagdo para um
trabalho intercultural, buscamos divulgar o lado altruista do artista, ja que ele sempre esta
envolvido em campanhas e projetos sociais, desde o inicio de sua carreira até os dias
atuais, fato que lhe permitiu ganhar prémios como Save the Children, que ressaltam o seu
comprometimento social e cultural.

Por ultimo, acreditamos que a reflexdo proposta por este artigo contribui ao
professor de E/LA porque aponta para um enfoque motivacional através de letras de
cancOes com temas da contemporaneidade, passiveis de discussdao numa aula de linguas
e condizentes com a realidade de nossos alunos imersos numa sociedade de trocas,
submergida na interculturalidade, onde os sujeitos ndo sdo mais passivos frente a historia

25



Ensefianza y aprendizaje del espafiol en Brasil: aspectos lingliisticos, discursivos e interculturales

do mundo. Da mesma maneira, esta reflexdo destaca um artista com diversificada obra,
desde letras de musicas, gravuras, fotografias, pinturas e ensaios, cujo conjunto pode
contribuir para o trabalho docente na formacéo de um cidadao critico e reflexivo.
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LLos marcadores del discurso: perspectivas y
desafios relacionados con su ensefianza en
las clases de espafnol como lengua extranjera

Antonio Messias Nogueira da Silva
UFBA (BA)

Consideraciones previas

Hace ya casi treinta afios que los marcadores del discurso (en adelante MD) vienen siendo
objeto de estudio de diferentes corrientes de la linguistica, sobre todo del anélisis del
discurso, de la linguistica textual y del analisis de la conversacion. Sin embargo, aln
hacen falta estudios que traten estas particulas desde el punto de vista de la linglistica
aplicada, particularmente aquellos relacionados con el area de ensefianza y aprendizaje
de lengua extranjera (LE), donde apenas se ha prestado atencion a tales unidades. En otras
palabras, todavia son escasos los trabajos dedicados a ofrecerle al docente contribuciones
tedricas y practicas que le ayuden a hacer la ensefianza y aprendizaje de los MD menos
engorrosos.

A tenor de lo expuesto, en el presente capitulo, destacamos consideraciones
importantes referentes a algunos aspectos que, a nuestro ver, son fundamentales para
tenerse en cuenta a la hora de tratar los MD bajo el punto de vista de la ensefianza y
aprendizaje del espafiol como lengua extranjera (ELE). Se trata, pues, de un abordaje en
el que profesores y aprendices de ELE puedan encontrar orientaciones y perspectivas que
les sirvan de guia respecto de como ensefiar y aprender estos elementos semantico-
pragmaticos que, pese a su variada naturaleza y dificil sistematizacion, de manera alguna
pueden juzgarse superfluos para la produccion y comprension de los discursos que se
producen en lengua espafiola. Son, en realidad, de indiscutible relevancia y precisan ser
apropiados por el alumno de ELE, si lo que quiere el profesor es que este discente
adquiera una competencia comunicativa apropiada. En suma, este trabajo seré relevante
no solo para el estudio de los MD desde la perspectiva de la ensefianza-aprendizaje del
ELE, sino también para concienciar a los profesores y autores de manuales de ELE de la
importancia de darles, en las clases y en los manuales de ELE, un tratamiento mas
pragmatico y didactico a esas particulas discursivas, puesto que, ciertamente, tales
elementos participan en la construccién del sentido del discurso oral y escrito en espariol.

La clase de los marcadores del discurso: perspectiva de la lengua
espafola
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En este trabajo, optamos por la denominacion marcador del discurso! por ser la que nos
parece mas recurrente y, convenientemente, la de mayor alcance. Esta forma, més
adecuada por ser la mas neutra y general, presupone tanto la organizacion textual
(funciones ideacional y textual) como la articulacion interaccional (funcion interpersonal)
del lenguaje (Cfr. HALLIDAY, 1986). Existen, por otro lado, autores que defienden el
uso de la etiqueta marcador conversacional (MARCUSCHI, 1986; CASTILLO, 2001);
sin embargo, a nuestro modo de ver, esta denominacion sugiere, inevitablemente, un
compromiso exclusivo con un género de texto oral, o sea, la conversacion; y parece
privilegiar solo los aspectos interaccionales, en detrimento de los textuales.

Los marcadores del discurso han sido objeto de investigacion del analisis del
discurso, del anélisis de la conversacion, de la linguistica textual, de la etnografia de la
comunicacion y de la pragmaética linguistica o pragmalinguistica. El tratamiento dado a
los MD, en estas diferentes perspectivas, implica la existencia de una gran diversidad
terminoldgica que, aparte de reflejar, por un lado, la amplia variedad de enfoques
linglisticos que se ha utilizado para su estudio, por otro lado, evidencia la multiplicidad
de funciones que esas particulas discursivas cumplen dentro del discurso, sea este oral o
escrito?,

Estas particulas pertenecen a un grupo de elementos de constitucion bastante
diversificada, abarcando, en el plano verbal y no verbal, sonidos no lexicalizados,
palabras, locuciones, gestos, posturas y sintagmas mas desarrollados, a los cuales se les
puede atribuir homogéneamente la condicion de una categoria pragmatica bien
consolidada en el funcionamiento del lenguaje. Una répida observacion a la lista de los
MD revela elementos de diversos tipos por lo que respecta a su aspecto estructural o
formal. Asi, podemos dividirlos, en principio, en marcadores linglisticos y
extralinguisticos (no verbales). Los primeros son de dos naturalezas: verbales y
prosddicos. Los verbales son lexicalizados, como bueno, vaya, a ver, etc., y se presentan
ora como elementos simples (vale, mira), ora como compuestos o complejos (ya después,
asi pues); o no lexicalizados (paralinguisticos), como ahn ahn, ¢ah?, ;mmh? Los de
naturaleza prosodica son la pausa (...), alargamientos fonicos (bueeeno), pronunciacion
enfatica (BUENo), cambio de ritmo y tonos de voz, etc. Los extralinglisticos son la
mirada, la risa, los movimientos de cabeza, la postura, la gesticulacion, etc. (Cfr.
NOGUEIRA DA SILVA, 2005, p. 110).

En el ambito de los estudios linguisticos referentes a la lengua espafiola, las
propuestas de clasificacion para los MD son muy diversas, pero no exhaustivas, aunque
el inventario de MD haya aumentado significativamente. Martin Zorraquino (2004, p.
54), por ejemplo, distingue, de manera general, dos principios de clasificaciones: el
primero es de caracter onomasiologico®, es decir, el que los estudia desde sus funciones
pragmaticas, relacionadas con los actos de habla u operaciones ilocutivas como, por

1 En nuestro estudio, la denominacién marcadores del discurso tendrd como sinénimo particulas
discursivas, que quizds pronto se consolidara dentro de la literatura especializada, después de que
desaparezcan «las evocaciones que el término particula arrastraba desde la gramatica tradicional (= a clase
de palabra formalmente dada)» (ACIN; LOUREDA, 2010, p. 20).

2 En el ambito hispanico, los MD suelen ser denominados con diversas taxonomias: marcadores del
discurso (PORTOLES, 1998; MARTIN ZORRAQUINO, 1998), marcadores pragmaticos (VAZQUEZ
VEIGA, 2005), conectores (MONTOLIO DURAN, 2001; PONS BORDERIA, 1998), conectores
pragmaticos (BRIZ, 1993), conectores extraoracionales (CORTES RODRIGUEZ, 1991), enlaces
extraoracionales (FUENTES RODRIGUEZ, 1996), entre otras.

3 En Casado Velarde (1993) y Llorente Arcocha (1996), se pueden encontrar ejemplos de clasificaciones
segun la perspectiva onomasioldgica.

30



Ensefianza y aprendizaje del espafiol en Brasil: aspectos lingliisticos, discursivos e interculturales

ejemplo, explicacién, continuacion, digresion, duda, contraste, énfasis, etc., a las que
corresponden, respectivamente, los marcadores o sea, entonces, por cierto, quiza, sin
embargo, pues. El segundo es de caracter semasioldgico® y considera los MD no solo
desde su aspecto pragmatico, sino que también tiene en cuenta su caracter morfosintactico
y semantico; ademas, este caracter se ocupa de relacionar cada marcador con otro de igual
0 de semejante valor con vistas a reunir grupos funcionalmente equivalentes de esos
elementos vy, asi, determinar mejor las regularidades de su comportamiento lingistico
(MARTIN ZORRAQUINO, 2004, p. 54).

En lo que concierne a la ensefianza y aprendizaje de los MD, las clasificaciones
que, segun nuestra opinion, pueden servir como punto de referencia son las que proponen
Briz (1998), Martin Zorraquino; Portolés (1999), Pons Borderia (2004), Marti Sanchez
(2008) y Acin; Loureda (2010), por ser de las mas completas y detalladas en espafiol,
ademas de gozar de gran difusion y reconocimiento. La clasificacion de Martin
Zorraquino y Portolés es la més extendida y aceptada en la actualidad. Estos autores
diferencian cinco grupos de marcadores discursivos: (i) Estructuradores de la
informacion, cuyo cometido es sefialar la organizacion informativa de los discursos. Se
distinguen en tres subgrupos: los comentadores, que introducen un nuevo comentario
(pues, bien, pues bien, etc.); los ordenadores, que agrupan diversos miembros del discurso
como partes de un Unico comentario (en primer lugar, en segundo lugar, por altimo, etc.);
y los digresores, que introducen un comentario lateral con relacion al tépico principal del
discurso (por cierto, a proposito, etc.). (ii) Conectores, que enlazan un miembro del
discurso con otro anterior, 0 con una suposicion contextual. Hay tres tipos de conectores:
los aditivos (asimismo, ademas, aparte, etc.); los consecutivos o ilativos (por (lo) tanto,
consecuentemente, por ello, etc.); y los contraargumentativos (sin embargo, en cambio,
ahora bien, etc.). (iii) Reformuladores, que sirven para presentar el miembro del discurso
en el que se encuentran como nueva formulacion de lo que se quiere decir con un miembro
anterior. Los reformuladores pueden ser explicativos (esto es, es decir, etc.), rectificativos
(mejor dicho, mas bien, etc.), de distanciamiento (en cualquier caso, de todos modos,
etc.) y recapitulativos (en definitiva, en conclusion, etc.). (iv) Operadores
argumentativos, que no conectan dos unidades y que condicionan las posibilidades
discursivas del segmento en el que se incluyen. Se dividen en operadores de refuerzo
argumentativo (en realidad, de hecho, etc.) y de concrecién (por ejemplo, en particular,
etc.). (v) Marcadores conversacionales, que son frecuentes en la conversacion y se
desglosan en marcadores de modalidad epistémica (claro, desde luego, por lo visto, etc.),
de modalidad deontica (bueno, bien, vale, etc.), enfocadores de la alteridad (hombre, oye,
etc.) y metadiscursivos (bueno, eh, este, etc.).

Por su parte, Briz (1998) clasifica los MD desde el punto de vista del texto
conversacional, y los divide en conectores argumentativos (pero, o, y, ademas, incluso,
encima, es que, en consecuencia, etc.) y en conectores metadiscursivos (pues, primero...
segundo, por cierto, oye, 0 sea, total, en fin, etc.). Los argumentativos funcionan como
indices de la conexion entre los enunciados, asi como instrucciones de la actividad
argumentativa que se llevan a cabo en el proceso conversacional. Estos conectores, segin
Briz (1998), encadenan los enunciados que constituyen la intervencion del hablante
(conectores argumentativos monoldgicos), como por ejemplo, es que en (1a); o el

! Por otra parte, en los estudios de Casado Velarde (1991), Portolés (1998) y Martin Zorraquino; Portolés
(1999), se pueden encontrar ejemplos de clasificaciones semasioldgicas.
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intercambio de interlocutores (conectores argumentativos dialdgicos), como el mismo
conector en (1b).
(1a) Yo ahora mismo no tengo hambre / es que comi muchas chucherias.
(1b) A: - Este fin de semana vamos al cine, ;vale?
B: - es que ya he quedado con mis amigos, mama.

Por ultimo, los conectores metadiscursivos sirven para resolver los problemas de
formulacién, produccion, organizaciéon y articulacion de la conversacion, que van
surgiendo a lo largo de la interaccion (Ejemplos 2a y 2b). En la conversacion, dichos
conectores funcionan como auténticos asideros de discurso con los cuales los
participantes en este tipo de interaccion parecen garantizar el orden y la organizacion de
la misma (BRIZ; HIDALGO, 1998, p. 127).

(2a) Acabo de venir de la universidad por cierto ;mafana abren la biblioteca de la
facultad?
(2b) Juan tenia unos veinticinco afios bueno/ veintiséis para decir la verdad...

Por lo que respecta a la clasificacion que nos ofrece Pons Borderia (2004, p. 201),
esta propuesta se asemeja mucho a la teoria de Briz (1998) que hemos explicado
anteriormente. Pons Borderia engloba en la nomenclatura marcacion del discurso tres
diferentes funciones para los MD, tales como conexidon (funcion argumentativa y funcién
metadiscursiva [reformulacion y estructuracién del discurso]), modalidad y control de
contacto. Segun Pons Borderia (2004, p. 202), en el caso de la funcion argumentativa
(conectores argumentativos: ademas, aparte, asimismo, pero, sin embargo, ahora bien,
etc.), se observan en el discurso la aparicion de argumentos coorientados, antiorientados
y conclusiones. En lo concerniente a la funcion metadiscursiva, se considera, por un lado,
la reformulacion del discurso, que opera en el sentido de reformular lo dicho y, por otro,
la estructuracion del discurso, en la que los conectores cumplen el papel de organizar los
enunciados del mensaje (PONS BORDERIA 2006, p. 89-90).

La estructuracion del discurso se desglosa en tres otras funciones, a saber: la
formulacidn, la regulacion y la demarcacion (inicio, progresion y cierre). La formulacién
consiste en el esfuerzo que hace el interlocutor con vistas a procesar el texto,
planificandolo (claro, o sea, total, etc.). Las dos otras funciones, regulacion (pues, pero,
etc.) y demarcacion (y adn, luego, etc.), tienen mucho que ver con el papel que cumplen
los conectores del control del contacto (Cfr. BRIZ, 1998, p. 224). Por lo que se refiere a
los MD de modalidad (que, pues, entonces, etc.), Pons Borderia (2004) sefiala que tienen
el cometido de expresar acuerdo o desacuerdo, ademas de funcionar como elementos
atenuantes o intensificadores. Se trata, pues, de particulas discursivas que acttan en el
discurso para «pone[r] de manifiesto cdmo el hablante se enfrenta al mensaje» (PONS
BORDERIA, 2004, p. 211). Por ultimo, los marcadores discursivos del control del
contacto ayudan a establecer una conexion entre el discurso y los participantes en la
comunicacion, pues funcionan como indicadores de la relacién que se establece entre
locutor e interlocutor. Esta clase de marcadores suele actuar como interjecciones y formas
apelativas: hombre, sabes, mira, oye, bueno, vamos, etc.

En lo concerniente a la propuesta de Marti Sanchez (2008), se trata de una
clasificacion que distingue los MD en tres clases distintas (conectores discursivos,
operadores pragmaticos y marcadores conversacionales) segun el &ambito de incidencia
(un enunciado o varios) y la naturaleza del mensaje (monologal o dialogal). Los
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conectores discursivos, de acuerdo con este autor, sirven para vincular el miembro del
discurso que introducen con el miembro anterior, proporcionando una relacion
determinada y posibilitando una interpretacion conjunta de ambos miembros. Su funcién
es argumentativa y se establece dentro de la actividad de estructuracion del discurso
(MARTIN SANCHEZ, 2008, p. 28). Los conectores discursivos, como se puede ver en
el siguiente ejemplo, se asocian a los textos monologales:

(3) México es de esos paises que han hecho la tarea y por lo tanto tiene una perspectiva
mejor, pues tenemos muy claro que los paises sin reformas tienen incluso un
crecimiento negativo (AZTECA NOTICIAS, 15/04/2016).

Por su parte, los operadores pragmaticos funcionan como elementos de los que el
hablante se vale para comunicar su posicion respecto de lo dicho o de lo que viene
realizando para el interlocutor. Estos MD se vinculan a los textos monologales, pero
diferentemente de los conectores discursivos, su &mbito de actuacion se cifie al enunciado
en el que aparece. Por poner un ejemplo ilustrativo:

(4) Fernando Veloso: Cruz Roja es, sin lugar a dudas, toda una escuela de vida (DIARIO
CORDOBA, 06/05/2016).

Por lo que se refiere a la clase de los marcadores conversacionales, el autor sefiala
que se trata de una categoria asociada a los textos dialogales y su funcién es engarzar los
turnos de habla de los interlocutores que participan del proceso de interaccion, con vistas
a favorecer la alternancia de los turnos y a ayudar en su adecuada interpretacion. Veamos
como ejemplo el uso del MD ¢verdad? en:

(5) P - Hablemos de As leis de Celavella. No es la primera vez que hace obra de época,
;verdad?

(6) E - Dirigi en 1988 El viento de la isla, que estaba ambientada en el siglo XVIII, y
Sombras paralelas, que hice en 1994, estaba ambientada en el siglo XIX. Y ahora, As
leis de Celavella, que es de principios del siglo veinte. (LA VOZ DE GALICIA,
15/01/2004).

Por fin, en lo que atafie a la clasificacion de Acin & Loureda (2010), se trata de una
propuesta mas actual, en la que estos autores se valen de tres macrofunciones para
englobar los MD, a saber: 1. Modalizacion: modalizadores discursivos (a decir la verdad,
desde luego, etc.). 2. Marcacién: marcadores propiamente dichos: 2.1 plano formulativo:
marcadores formulativos (es decir, o0 sea, etc.); 2.2 plano estructural: marcadores
organizadores de la informacion (por un lado, por otro lado, etc.); 2.3 plano
argumentativo: conectores y operadores argumentativos (sin embargo, no obstante, bien,
casi, en realidad, etc.); 2.4 plano informativo: focalizadores discursivos (ni siquiera, al
menos, etc.). 3. Control del contacto: marcadores de control de contacto (fijate, ¢me
entiendes?, ¢no?, etc.).

Naturalmente, en este apartado, podriamos internarnos méas por el camino de las
diversas clasificaciones que son propuestas para los MD, mostrando, por lo menos, la
mayoria de ellas o las que se consideran mas relevantes para su estudio, pero ese tema
por ser largo y un poco problematico necesita espacio para su discusién. Es mas, muchas
clasificaciones que, actualmente se presentan, ain no consiguen abarcar todos los MD
inventariados, 0 no dan cuenta de todos los valores semantico-pragmaticos que estas
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unidades pueden expresar en diferentes contextos y géneros textuales. Una de las causas
de esa problemética clasificatoria, segin Marti Sanchez (2008, p. 30), se debe al hecho
de que los MD —diferentes de las otras clases de palabras de categorias gramaticales bien
delimitadas— son de naturaleza pragmagramatical, y «su fundamento es un contenido y
una funcion no ocasionales, pero si dependientes de contexto, con cierto grado de
formalizacion que se resiste a ser absoluto» (MARTI SANCHEZ, 2008, p. 30).

La ensefianza de los MD bajo el enfoque de la competencia comunicativa

Cuando el aprendiz de una LE consigue interactuar de manera eficiente en los diferentes
contextos, sera posible aseverar, sin lugar a dudas, que ese estudiante tiene buen dominio
de las competencias comunicativas que ha desarrollado a lo largo del aprendizaje de la
lengua extranjera. Es decir, ese aprendiz ha alcanzado un satisfactorio dominio de la
lengua, que le permite utilizar de forma competente saberes linglisticos, sociolinguisticos
y pragmaéticos que constituyen dominios de la competencia comunicativa de un individuo.
Y para el afianzamiento de esa competencia, los MD tienen un papel muy importante,
pues su comprensién y uso adecuado tanto en los discursos orales como escritos
posibilitan al estudiante lograr resultados eficaces con respecto a las actividades de
comprension (escrita u oral), o a la mediacion (traduccion o interpretacion), asi como a la
interaccion cara a cara.

Particularmente, en lo que concierne a la adquisicion de la competencia discursiva
y pragmatica del aprendiz de ELE, los MD pueden ser de gran ayuda, puesto que poseen
algunas caracteristicas peculiares que los convierten en herramientas imprescindibles
para el desarrollo de esas competencias que, a su vez, constituyen partes esenciales de la
competencia comunicativa (pensemos, por ejemplo, en el frecuente uso de un conector
como pues, bueno, sin embargo o vale del que se vale adecuadamente un estudiante de
ELE).

Con vistas a corroborar la idea de que los MD deberian ser parte del bagaje
discursivo y pragmatico del aprendiz de ELE para que este desarrolle, de manera mas
eficaz, su competencia comunicativa en espafiol, cabe recordar algunas importantes
caracteristicas de los MD, resumiéndolas de la siguiente manera: (i): son mecanismos de
la lengua con los que se puede facilitar la concatenacion no solo entre las unidades
textuales sino también entre lo dicho y el contexto. Ahora bien, ha de tenerse en cuenta
qgue un aprendizaje adecuado de estas particulas discursivas no se cifie a la simple
adquisicién de su significado, sino que pasa por el aprendizaje/adquisicion de sus efectos
de sentido; (ii): los MD contribuyen al significado de procesamiento y facilitan la
elaboracion de las inferencias textuales®. Por lo tanto, una vez que son conocidos y
aprendidos por el aprendiente, le ayudan a interpretar de forma correcta las instrucciones
que le da su interlocutor a través de esas unidades. Asimismo, las inferencias que su
oyente consigue sacar de su discurso seran linglistica y pragmaticamente adecuadas, con
lo cual el aprendiz se alejara de situaciones comunicativas problematicas que suelen ser
causadas por malinterpretaciones al no compartir el mismo cddigo lingiistico de un
hablante nativo y, desde luego, interactuard con mayor conviccion con cualquier hablante
de la misma lengua que estudia, sea nativo o no; (iii): los MD se usan en el discurso con

! Los MD tienen un significado de procesamiento, ya que sefialan la direccion u orientacion argumentativa
del texto y reducen el campo de las interpretaciones posibles de los enunciados que enlazan, esto es, por su
significado obligan al interlocutor a realizar las inferencias de un modo determinado. (PORTOLES, 1998).
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la finalidad de favorecer, generalmente, instrucciones argumentativas e instrucciones
respecto de la estructura informativa del texto, por lo que el dominio apropiado de estas
unidades discursivas por el estudiante le otorga a este la aptitud para estructurar, de
manera mas eficiente, su discurso oral y escrito en espafiol.

Cabe resaltar, finalmente, que la atencion a esas caracteristicas pone de relieve el
hecho de que el proceso de ensefianza del ELE debera suponer no solo la ensefianza de
las formas que se utilizan en esta lengua para una determinada funcion, sino también y,
sobre todo, la ensefianza de los valores seméantico-pragmaéticos relacionados con estas
formas linglisticas.

Tipos de aprendizaje para los MD en las clases de ELE

Un aspecto muy importante que tiene que ver con la metodologia de ensefianza y
aprendizaje de los MD consiste en el tipo de aprendizaje mas eficaz para esas particulas
discursivas en las clases de ELE, es decir, ¢ debemos basarnos en el método de aprendizaje
deductivo o inductivo?* En el caso de la ensefianza y aprendizaje de los MD del espafiol,
postulamos que lo m&s conveniente es que se pueda trabajar con ambos tipos de
aprendizaje, pero con un abordaje metodoldgico especial. Por ejemplo, en relacion con
las reglas y con la explicacion de los marcadores, lo més productivo es que usemos el
aprendizaje deductivo ya que estas reglas y explicaciones, por lo comun, inducen al
estudiante a comprender unas unidades complejas, sobre todo cuando de un nivel
avanzado se trata, puesto que en el aspecto discursivo el discente de ELE muestra casi
siempre una gran carencia. En cambio, cuando se trata de la aplicacion de los MD a través
de una serie de actividades y ejercicios que conforman una unidad didactica, algunas de
estas tareas deben, a nuestro modo de ver, presentar un aprendizaje inductivo.

Asimismo, el tipo de aprendizaje inductivo es una de las formas en la que los
estudiantes, de manera inconsciente, tienden a aproximarse a la lengua extranjera
generando y verificando hipotesis sobre cdmo funciona esa lengua. Debido a esto, la
pedagogia recomienda que en la ensefianza de lenguas extranjeras se propongan a los
alumnos ejercicios que potencien los procesos inductivos, pues aunque el alumno tarde
mas tiempo en comprender esta caracteristica de la lengua, esta forma exige de él una
actitud mas activa y reflexiva. Asi, el ensefiar los MD no parte solo del profesor o del
libro, sino también del alumno. Dicho con otros términos, algo que el aprendiz descubre
con su propio esfuerzo intelectual se asimila mucho mejor que una explicacion de parte
del profesor.

Ahora bien, el primer tipo de aprendizaje, el deductivo, suele ser mucho mas
productivo cuando el profesor se enfrenta a un grupo de alumnos que desconocen
completamente lo que es un marcador discursivo. En cambio, cuando el estudiante de
ELE conoce y esta familiarizado con este tipo de unidades es mas conveniente y (til
aplicar el aprendizaje inductivo. En fin, ha de tenerse en cuenta que el profesor de ELE

1 En el aprendizaje deductivo, como aproximacion a la ensefianza de lenguas, se le proporciona al alumno
toda una serie de reglas gramaticales para su posterior aplicacion en el uso normal de la lengua. Asi, con
este procedimiento metodoldgico, el aprendiz realiza un proceso que va de lo general y abstracto (la regla),
hasta lo concreto (la lengua). En el aprendizaje de caracter inductivo se produce, de alguna manera, el
proceso contrario al aprendizaje deductivo, a saber: el alumno observa el funcionamiento de la lengua y él
mismo, 0 con una pequefia ayuda por parte del profesor, va descubriendo las reglas. Por tanto, el aprendiz
realiza un proceso que va de lo concreto (los casos observados de uso de la lengua) a lo general y abstracto
(las reglas que se siguen en los usos observados).
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también puede plantearse una metodologia en que el uso de los dos tipos de aprendizaje
puede ser perfectamente posible, segin los aprendientes los conozcan o no, pues todo
depende de las necesidades de cada estudiante o bien de un grupo y de como el docente
considere oportuno aplicar bien uno bien otro.

Ensefianza de los MD del espariol y los niveles de referencia del MCERL!

De manera general, en las clases de ELE, en los primeros niveles de aprendizaje el
profesor suele considerar las caracteristicas gramaticales de los MD, y solo a partir del
nivel B2 del MCERL, trabaja sus valores pragmaticos, que son los aspectos que
propiamente los definen. De hecho, la mayoria de los estudiosos (BARLIBREA
CARCELES, 2003; CUEVA LOBELLE, 2008; MARCHANTE CHUECA, 2005, entre
otros) que realizan investigaciones de caracter didactico sobre los MD defienden que el
nivel B2 es el méas adecuado para introducir estas unidades, puesto que en las escalas
ilustrativas para medir la competencia de los aprendices de LE, el MCERL se refiere
explicitamente a dos de las principales funciones que estas particulas cumplen en el marco
textual, a saber: la coherencia y la cohesion. Por este motivo, a partir del nivel avanzado
B2, el aprendiz habra de «utilizar con eficacia una variedad de palabras de enlace que le
permita sefialar con claridad las relaciones que existen entre las ideas» (CONSEJO DE
EUROPA, 2002, § 5. 2. 3. 1.). Ademas de eso, la ensefianza de los MD para los
estudiantes del B2 les ayudara a actuar con mejor desenvoltura en los niveles C1y C2
(usuario competente) en lo que se refiere a la produccion y comprension de los discursos
que, en estos estadios, deberan producir y entender.

Cabe resaltar que no seria tarea dificil —al contrario, seria bastante apropiado—
introducir al aprendiz en la comprension y manejo de los MD también en las fases
anteriores al B2 en relacion, por ejemplo, con las funciones comunicativas. El propio
MCERL junto con el Plan Curricular del Instituto Cervantes (PCIC), en el descriptor
Coherencia de los niveles comunes de referencia: aspectos cualitativos del uso de la
lengua hablada, ya establecen la ensefianza de los conectores en el A1y A2. Asi, seglin
estos documentos, en el A1, por ejemplo, el aprendiz debe ser «capaz de enlazar palabras
0 grupos de palabras con conectores muy basicos y lineales como y, vale y entonces»
(INSTITUTO CERVANTES, 2006, §3.4), y en el A2 de «enlazar grupos de palabras con
conectores sencillos tales como y, pero y porque» (INSTITUTO CERVANTES, 2006,
83.4). En realidad, el profesor sera el que —considerando las caracteristicas del grupo con
el que trabaja— podra deliberar lo Util que puede ser la introduccion en sus programas de
clases de ciertos marcadores muy frecuentes y de significacion mas sencilla como pero,
y, entonces, vale, mira, porque, bueno, etc. en los niveles precedentes al B2, asi como
también lo conveniente que puede ser la introduccion de marcadores de uso mas complejo
como eso si, con todo, en realidad, asi pues, asimismo, ahora bien, en sintesis, etc. en el
avanzado B2 o en los estadios posteriores a este.

Por otra parte, sabemos a ciencia cierta que los marcadores del discurso constituyen
un aspecto del discurso que puede plantear ciertas dificultades al profesor del ELE,
particularmente cuando, en los grados superiores, deben sistematizarse las diferencias
semantico-pragmaticas entre los diversos tipos de marcadores. Asimismo, no seria
ninguna novedad aqui afirmar también que diversos aprendientes del ELE tanto de los
estadios intermedios como de los superiores tienen dificultades para, por un lado,

1 Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas (MCERL), Consejo de Europa, 2002.
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aprender a reconocer los MD del espafiol y, por otro, dominar su uso en los discursos
escritos u orales preparados o espontaneos de los que participan.

Esas dificultades se deben, por una parte, al hecho de que la mayoria de los docentes
y de los estudiantes de ELE todavia no dispone de manuales didacticos, diccionarios y
gramaticas especificos para ellos, en los que se pueda encontrar el tratamiento de aspectos
contrastivos entre los MD del espafiol y los de su lengua materna, para que puedan refinar
sus practicas discursivas. Y, por otra parte, los materiales que circulan en el mercado,
destinados a los aprendices de ELE, explican de manera muy somera el uso de los MD; y
no detallan, sobre todo, los usos de los MD propios del discurso oral, sean aquellos que
se usan en el registro formal, sean los que se usan en el registro informal de la lengua
espafola.

Por ultimo, postulamos que el dominio del uso de los MD por parte de los
aprendices de ELE, tanto del nivel avanzado (B2) como de los superiores (C1 y C2) de
aprendizaje, puede, ciertamente, indicar que han desarrollado un nivel satisfactorio de
madurez linglistica y comunicativa, ya que el uso adecuado de estas unidades discursivas
contribuye no solo a la mejora de fluidez en ese idioma —lo que, consecuentemente,
favorece considerablemente su desempefio en las interacciones de las que participan—,
sino que también puede servirles de ayuda para su integracién en la comunidad idiomatica
hispanica (MARTI SANCHEZ, 2008, p. 9).

Argumentos a favor de la ensefianza de los MD en las clases de ELE

Una vez que el aprendiz supera la frontera de lo esencial para defenderse en una LE, la
comprension y el dominio de los MD suponen avanzar en el aprendizaje del idioma, ya
que esas unidades permitiran que él adquiera conocimientos para producir y comprender
mejor los diversos géneros textuales que, en diferentes contextos, se realizan en una LE.
Sin embargo, la comprension de esas particulas supone enfrentarse a problemas que van
desde la artificialidad del uso de la lengua en el aula, donde muchos profesores convierten
las sesiones de sus cursos en una actividad en que los alumnos aprenden un idioma alejado
de la lengua meta usada mas alld de los muros del aula, hasta lo que para muchos
estudiosos es lo més dificil de superar: la seméantica procedimental de esos elementos.
Este hecho hace que tanto la ensefianza de los MD como su aprendizaje sean dificiles vy,
muchas veces, inaccesibles para algunos profesores y alumnos. Montolio Duran (1998)
sostiene que esta dificultad constituye un argumento directo que suscribe el caracter
procedimental de estas unidades lingisticas:

(...) el hecho de que las particulas discursivas no puedan caracterizarse
en términos conceptuales permite entender por qué es tan dificil para
un hablante no nativo manejar con soltura los conectores y, en general,
los marcadores discursivos en una lengua extranjera (MONTOLIO
DURAN, 1998, p. 114).

Afadase a ello el hecho de que algunos profesores y alumnos suelen no saber
interpretar este caracter procedimental de los MD, esto es, su ausencia de significado
denotativo o designativo, lo que los diferencia del significado Iéxico estructurado de otras
palabras. De ahi que muchas veces no se sabe como estudiarlos o ensefiarlos, 1o que
implica su rechazo en las clases de espafiol o aseveraciones del tipo son particulas que
sirven solo para realzar el discurso del hablante, o aun el surgimiento de preguntas del
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tipo Si, en realidad, los MD son ‘denotativamente’ superfluos, ¢para qué debemos
estudiarlos?. Para cambiar esta idea equivocada y estereotipada que gira en torno a los
MD, podemos alegar diversos argumentos a favor de la legitimidad de la ensefianza de
esas unidades en la clase de ELE, entre los cuales citamos algunos que, a nuestro modo
de ver, se deben tener muy en cuenta:

Aunque los MD sean «denotativamente» superfluos, es evidente e indudable que
también cumplen diversas funciones discursivas que, como otras palabras de valor
referencialmente reconocido, ayudan a construir el sentido del discurso (MARTIN
ZORRAQUINO, 2004, p. 56). Y si desempefian tales funciones, constituyen parte de la
competencia comunicativa de los hablantes, la cual se intenta que los estudiantes
adquieran para manejar adecuadamente la lengua meta (MARTIN ZORRAQUINO,
2004, p. 56.).

Los aprendices de una LE deben conocer y practicar, ademas de las reglas de la
gramética de esa LE, otras importantes reglas responsables de la construccion de
diferentes géneros textuales; y si, de hecho, quieren obtener una competencia
comunicativa adecuada, también deberdn dominar las reglas que regularizan la
interaccidn entre interlocutores y contexto, para todo lo cual el dominio del uso adecuado
de los MD es imprescindible (MARTIN ZORRAQUINO, 2004, p. 56).

En vista de que los MD pertenecen a un grupo de elementos que, con diversas
acepciones o matices, son muy frecuentes en los distintos géneros discursivos, es
necesario que el aprendiz conozca bien sus propiedades distribucionales, semanticas y
pragmaticas para que pueda, con mayor facilidad y éxito, producir y entender los
diferentes discursos (MARTIN ZORRAQUINO, 2004, p. 56).

El conocer bien esas propiedades implicara, por consiguiente, el conocimiento de
las caracteristicas de un considerable conjunto de particulas necesarias para la
construccion del discurso, asi como la expresion de la subjetividad del hablante y, entre
otras cosas, diversos y sutiles matices de expresividad de la lengua meta (MARTIN
ZORRAQUINO, 2004, p. 56).

El uso intencional de los MD por el estudiante de una LE significa que solo desea
incrementar el acceso al contexto y la relevancia de su discurso, asi como que su oyente
obtenga las inferencias pertinentes de los enunciados que profiere.

El dominio de los MD favorece la articulacion del discurso de los aprendientes,
pues con estas piezas ellos dan a entender con mayor agilidad y elegancia sus ideas,
pensamientos o representaciones del mundo.

Por ultimo, ha de tenerse presente que el uso marginal de los MD, tanto en textos
escritos como en los orales, es responsable de guiar errbneamente las interpretaciones de
ciertos contenidos informativos y, por ende, de conducir al interlocutor (lector u oyente)
inexperto a una comprension equivocada (LAHUERTA MARTINEZ, PALAYO, 2003,
p. 67).

Efectivamente, este Gltimo argumento merece una atencion mas detallada, puesto
que los errores que cometen los aprendices de una LE en el uso de los MD no son raros.
Asi, aungue el estudiante conozca una serie de estas unidades, si no sabe cémo, cuando y
donde usarlas con propiedad, no le servira para nada. Cabe destacar, ademas, que los
errores en el empleo de tales particulas podrian traicionar al interlocutor y revelar su falta
de destreza en la LE. Por ejemplo, el uso de pero y con todo indistintamente y en cualquier
contexto puede aparecer en los discursos de estudiantes de espafiol. Este error podria
evitarse si se explicara a los alumnos que, aunque sean esos marcadores conmutables en
algunos contextos por tener el mismo valor y pertenecer a la misma clase de particulas
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discursivas (los conectores contraargumentativos), en otros contextos deben ser usados
de forma diferente, puesto que con todo no solo muestra el miembro discursivo en el que
se encuentra como un argumento antiorientado con el anterior, sino que también presenta
aquel primer miembro como el argumento méas fuerte para conducir a una determinada
inferencia (PORTOLES, 1998, p. 92). Lo mismo puede pasar con otros pares de
marcadores como ademés y encima, al contrario y por el contrario, por tanto y en
consecuencia, etc. (PORTOLES, 1998, p. 80-83).

Ensefianza contrastiva entre los MD del espafiol y los MD del portugués

Una perspectiva muy interesante y, sobre todo, necesaria para la ensefianza de las lenguas
extranjeras es el analisis de los MD de la interlengua de aprendices, puesto que es, sin
duda alguna, un campo bastante fértil para los especialistas. Ademas, los estudios
contrastivos de los MD que se pusiesen en marcha encontrarian una rapida aceptacion en
las investigaciones descriptivas sobre estas unidades, lo que, ciertamente, facilitaria la
obtencion de conclusiones méas exactas y puntuales, ya que este tipo de analisis —el
descriptivo— se encuentra, hoy en dia, mejor desarrollado. Esto es también lo que suscribe
Fuentes Rodriguez (2010), al afirmar que:

El contraste entre lenguas ha sido un campo muy prolifico para el
estudio de los marcadores, aspecto que va muy ligado al propio trabajo
descriptivo: al tener este un considerable desarrollo, es légico que se
establezcan comparaciones que permitan llegar a una posible
traduccion, aparte de facilitar una vision de las diferencias entre
sistemas (FUENTES RODRIGUEZ, 2010, p.706).

De otra parte, el analisis contrastivo de los MD que se manifiestan en la interlengua
de los aprendientes contribuiria significativamente a la solucion de muchos problemas de
caracter didactico y metodologico que rodean estas unidades como, por ejemplo, los
problemas ocasionados por la ensefianza de los MD a partir de la traduccion de la lengua
materna, dado que este tipo de abordaje suele promover interferencias que surgen cuando
se trata del uso de los MD del espafiol por parte de los aprendices. Pongamos por caso el
problema al que, a menudo, se enfrentan los estudiantes brasilefios de espafiol que, por
una asociacion equivocada de los sentidos de los MD del portugués a los MD del espafiol,
traducen algunas particulas discursivas de su lengua materna y las utilizan sin darse
cuenta de que el valor semantico-pragmatico de estas unidades, en muchas ocasiones, no
se corresponde en los contextos de ambas lenguas (sirvan de ejemplos: el marcador
entretanto que, en portugués, es conector contraargumentativo y, en espafiol, no es un
MD, sino un adverbio; pois ndo, en portugués, es un marcador que indica consentimiento,
concesién y, en espafiol, su traduccion directa pues no significa todo lo contrario; todavia
que, en portugués, es un conector contraargumentativo, equivalente a sin embargo del
espafol, pero, en este idioma, dicho conector (todavia) es un adverbio; entre otros casos).

Otro problema a que se enfrentan tanto los estudiantes brasilefios de ELE, como los
aprendices hispanicos de Portugués Lengua Extranjera (PLE), se refiere al uso de
marcadores del discurso cuya similitud formal es muy evidente entre ambas lenguas y
cuyos valores semantico-pragmaticos, no obstante, apenas coinciden. Pongamos por caso
los usos de las particulas discursivas ¢eh? (o eh) del espafiol y eh (o eh) del portugués de
Brasil. Si bien es cierto que dichos marcadores poseen practicamente la misma forma,
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también lo es que la particula ¢eh? del espariol expresa muchos mas valores pragmatico-
discursivos que su equivalente éh (o eh) del portugués. En otros términos, el hecho de que
la polifuncionalidad de ¢eh? sea mayor en espafiol que la de suhomonimo éh en portugués
puede, en ocasiones —si el estudiante no posee un cierto dominio de los usos de eh en
ambas lenguas—, dificultar tanto la produccion como la comprension de los discursos que
los aprendientes brasilefios de ELE e hispanicos de PLE tienen que llevar a cabo
(NOGUEIRA DA SILVA, 2012, p. 343).

Muchos de esos problemas podrian ser solucionados con la ayuda del Diccionario
de Particulas Discursivas del Espafiol —-DPDE- (BRIZ; PONS BORDERIA;
PORTOLES, 2008). Se trata de una herramienta electronica Gtil y eficaz para la ensefianza
y aprendizaje de los aspectos contrastivos referentes a muchas de las particulas
discursivas del espafiol y del portugués. Esta obra, a nuestro entender, reune las
caracteristicas metodologicas que la ensefianza y aprendizaje de los MD, en una L2,
requieren.

Asi las cosas, el uso del DPDE para el analisis contrastivo entre las particulas del
portugués y las del espafiol puede ser de gran utilidad para su ensefianza y aprendizaje,
no solo porque nos posibilita entender su papel en los discursos que producen los nativos
brasilefios y espafioles, sino también porque ese diccionario nos ofrece una serie de
aspectos relacionados con el contexto de uso de los MD en espafiol, que nos pueden
apuntar importantes directrices para buscar sus correspondientes equivalencias en
portugués. Nos referimos, mas bien, al modo como el DPDE organiza y caracteriza los
MD del espafiol, es decir, mediante unos apartados en los que las caracteristicas de cada
marcador se explican por un lenguaje sencillo préximo al lector y no por términos
excesivamente técnicos que, desde luego, dificultarian su comprension. Se trata de un
modo de organizacion que se caracteriza de la siguiente manera: Definicion, Prosodia y
Puntuacion, Otros Usos, Posicion, Sintaxis, Registro, Variantes Menos Frecuentes,
Formulas Conversacionales, Particulas Semejantes y No es Particula en.

Ese modo de organizacién y explicacién sobre los usos y caracteristicas de los MD
del espafiol resulta un mecanismo de gran valor didactico que sirve para que discentes y
docentes puedan comprender de manera mas clara el uso de esas particulas discursivas en
espafiol y, por consiguiente, encontrar equivalentes en portugués. Pongamos por ejemplo,
las equivalencias que se refieren a los MD jah!/ah, al final/afinal, bueno/bom, o sea/ou
seja, ademéas/ademais, a pesar de esto/apesar disso, con todo/contudo, por un lado...por
otro lado/por um lado...por outro lado, no obstante/ndo obstante, por su parte/por sua
vez, mejor dicho/melhor dizendo, por fin/por fim, por lo tanto/portanto, por lo visto/pelo
visto, y punto/e ponto final, etc. Este tipo de trabajo facilitaria la comprension y el
dominio del uso de unas unidades discursivas que, por lo general, se presentan con una
gran polifuncionalidad y gran similitud formal en las referidas lenguas, lo que,
consiguientemente, suele implicar la aparicion de interferencias en el discurso de
brasilefios aprendientes de espariol y, de igual manera, de hispanohablantes estudiantes
de portugués.

Consideraciones finales

La aplicacion del uso de los MD en el campo de la ensefianza de ELE, tal y como puede
apreciarse, es obvia y necesaria, pues si el alumno consigue un dominio aceptable de esas
unidades discursivas, asi como comprenderlas y usarlas adecuadamente, no solo
conseguira que su escritura y lectura en lengua espafiola mejoren sensiblemente, sino que
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también ganard, sobre todo, fluidez en los discursos orales que producira. No obstante,
seré necesario —es mas, parece ser una cuestion ineludible para el profesor de ELE— llevar
a cabo la ensefianza de los marcadores siempre en el marco del discurso, empleando en
la medida de lo posible muestras reales, materiales auténticos en los que el aprendiente
vea y analice su funcionamiento. En este sentido, resulta particularmente rentable el
trabajo en el aula con los MD en relacién con los géneros y secuencias textuales
(NOGUEIRA DA SILVA, 2011b).

De otro lado, ha de tenerse en cuenta que la informacion gramatical de manuales,
gramaticas y diccionarios, no ofrece una descripcion detallada ni una aclaracion
satisfactoria, y tampoco abarcadora de esas unidades discursivas®. Si dichas descripcion
y aclaracion se hicieran presentes, no solo servirian para fines didacticos como los
relacionados con la adquisicion de ELE, sino que también podrian convertirse en unas
directrices importantes para traductores, editores y profesores, quienes se enfrentan al
problema en torno a la sistematicidad de esas particulas. Por afiadidura, seria (til, sobre
todo, para los estudiantes, ya que la informacién mas completa sobre esas unidades suele
aparecer en los libros y articulos de linguistica dirigidos a especialistas —por lo general,
lingliistas, profesores y otros profesionales del lenguaje— y supone una serie de
conocimientos especificos previos, lo que la hace dificil de procesar para los alumnos.

En conclusidn, el lector ya habra intuido que, en este apartado, nuestro objetivo ha
sido resaltar la importancia de tener en cuenta, en las clases de ELE, aspectos muy
relevantes relacionados con la ensefianza de los MD. Con ello queremos hacer hincapié
en lo relevante que es la busqueda de soluciones para los problemas didacticos
relacionados con la ensefianza de esas particulas en las clases ELE, asi como de acercar
el estudiante a la realidad y espontaneidad del espafiol, con lo que dariamos un paso mas
en el largo camino que es, para un extranjero, aprender a comunicarse en esa lengua.

1 Cabe destacar la existencia de dos importantes diccionarios de MD del espafiol —ademas del DPDE del
cual ya hemos comentado anteriormente— y de un manual especifico sobre esas particulas discursivas. Nos
referimos, respectivamente, al Diccionario de particulas, de Santos Rio (2003), al Diccionario de
conectores y operadores del espafiol, de Fuentes Rodriguez (2009), y al manual Practica tu espafiol.
Marcadores del discurso, de Marchante Chueca (2008). Se trata, segin nuestra opinién, de obras de
referencia, en las que profesores y aprendices de ELE pueden apoyarse para entender y aprender a usar,
con mayor destreza y conviccion, los MD del espafiol.
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La evaluacion en el contexto de la
ensenNanza de espafnol como lengua
extranjera: una reflexion sobre su
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Carlos Cernadas Carrera
UFPA (PA)

Introduccion

Este trabajo es producto de una investigacion cuyo objetivo fue analizar las implicaciones
del trabajo del profesor en el desarrollo del proceso de ensefianza-aprendizaje en las
asignaturas que tratan especificamente la ensefianza de Lengua y Cultura Hispandfona en
los Grados de Letras-Espafiol en dos universidades — la Universidade Federal do Para y
la Universidade da Amazonia, situadas en la ciudad de Belém, en el estado de Para
(Brasil), responsables, segun las disposiciones legales vigentes, de formar futuros
profesores de esta lengua.

La opcidn metodoldgica adoptada en la investigacion tuvo como fundamento los
principios de la perspectiva cuanticualitativa considerando los presupuestos del
paradigma fenomenoldgico, junto con procedimientos descriptivo-analiticos, bajo el
planteamiento de la triangulacion de métodos y sujetos como una forma de integrar los
diferentes aspectos del estudio. Participaron como sujetos de la investigacion profesores
y alumnos de las dos instituciones. Los datos fueron recogidos via analisis documental,
cuestionarios con preguntas abiertas y cerradas, y entrevistas semiestructuradas. Las
respuestas a las preguntas cerradas de los cuestionarios fueron trabajadas con
procedimientos estadisticos descriptivos y las respuestas a las preguntas abiertas y las
entrevistas fueron analizadas con procedimientos especificos del analisis de contenido.

En la referida investigacion se sistematizaron una serie de dimensiones implicadas
directamente en la dindmica de la préactica docente. Propongo, aqui, una aproximacién a
una de estas dimensiones, la evaluacion, desde una perspectiva tedrica general, con la
intencion de contribuir a la reflexion sobre esta cuestion en el &mbito de la formacion del
profesorado, en un contexto en el que los profesionales de la ensefianza de lenguas
extranjeras, con frecuencia, dirigimos nuestra atencibn méas a la busqueda de
informaciones sobre diferentes métodos o técnicas para la evaluacion del aprendizaje que
a realizar un analisis sobre la propia esencia y el significado del acto de evaluar.

La evaluacion y sus intersecciones con el trabajo docente

En relacién a la temaética analizada, y a modo de preambulo, considero adecuado sefialar
que, en la actualidad, la mayoria de las sociedades se encuentra inmersa en un escenario
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caracterizado por complejos procesos de cambio en sus formas de organizacion, marcado
por la transitoriedad y por la busqueda de nuevas practicas y de nuevos sentidos, que
también ejercen su influencia en el campo de la educacién. Esta situacion viene afectando
a los espacios de formacion de individuos, lo que ha producido una cierta inquietud entre
los docentes como consecuencia de la necesidad de reorganizar los sistemas de ensefianza.

En medio de esta situacion, la evaluacion se configura como una practica social y
politica embebida de un conjunto de significados, en intima relacion con la realidad, que
refleja la complicada dinamica de las relaciones de poder y que se caracteriza por
representar un momento fundamental del proceso de ensefianza-aprendizaje.
Desafortunadamente, existen claras evidencias de que el acto de evaluar, en muchos
casos, ha perdido su esencia, dejando de ser percibido como un elemento necesario y
valioso para lograr que el proceso de construccion del conocimiento resulte eficaz.

En la produccion tedrica sobre el tema se encuentran en diferentes autores
(PERRENOUD ET AL, 1986; PERRENOUD 1993, 1999; HADJI, 1994; LUCKESI,
1995; ORTEGA OLIVARES, 1996; HOFFMANN, 1998 y LOPEZ, 2001) alusiones a
una serie de errores pedagdgicos que guardan relacién con concepciones que conciben el
acto de evaluar como un instrumento para el ejercicio de una autoridad mal entendida,
que establece juicios de éxitos y fracasos a partir de criterios imprecisos, con la finalidad
de seleccionar, excluir y clasificar a los individuos mediante exdmenes, notas, aprobados
y suspensos. Esta realidad es una constatacion de que las relaciones de poder evidentes
en el contexto social permean, también, los ambientes escolares.

Para que la evaluacion deje de ser entendida como un mecanismo de exclusion es
necesario que se someta a un proceso de resignificacion, comprendiendo que debe formar
parte de una practica pedagogica mediadora y emancipadora, en intima conexion con
otras dimensiones de una dinamica de trabajo docente mas amplia.

Indudablemente, los procesos de formacién de profesores, también en el contexto
de la ensefianza de espafiol como lengua extranjera, no deben ser ajenos a estos cambios,
propiciando que los futuros docentes reflexionen sobre la importancia de la variedad, el
alcance y la calidad de las decisiones y herramientas de evaluacion adoptadas, ya que el
proceso evaluador debe ser entendido, principalmente, como un mecanismo para la
obtencidn de informaciones sobre el progreso de los estudiantes en relacion a los objetivos
establecidos.

Por tanto, el proceso evaluador debe alejarse definitivamente de planteamientos
mas tradicionales en los que el alumno conoce el mundo mediante las informaciones que
le son transferidas por el profesor, que es quien decide qué contenido es importante y Util,
configurandose en un mero receptor pasivo, en un acumulador de conocimientos al que
se le exige, en el momento de la evaluacion, la repeticion automatica de las informaciones
que fueron tratadas por el profesor, quien solicita el contenido sin admitir cambios ni
modificaciones.

Este enfoque tradicional representa lo que Paulo Freire (1975) denominé educacion
bancaria, caracterizada por transformar al alumno en un deposito de contenidos, al que
se le exige, sobre todo, una gran capacidad de memorizacién. En este tipo de educacion
el énfasis metodologico recae en las clases expositivas y el proceso de evaluacion se
centra, casi exclusivamente, en la reproduccién de contenidos mediante examenes,
caracteristica de un sistema de medida que da énfasis al producto y no al proceso.
Ademas, la interaccién entre alumno y profesor se produce de una forma vertical,
jerarquizada, erigiéndose el docente en el Unico detentor de todo el poder de decision, en
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medio de un ambiente académico en el que las posibilidades de cooperacion son casi
Inexistentes.

Desde esta perspectiva tradicional, la evaluacion significaria, Unicamente, la
capacidad de repetir en examenes lo que el profesor ensefi6 en clase. Asi, si el alumno
suspende, la responsabilidad es enteramente suya por no haber prestado atencion, por no
haber asistido a clase o por no haber estudiado lo suficiente, por lo que el docente se
encontraria libre de responsabilidad en el resultado final del proceso de ensefianza. De
este modo, el acto de evaluar, en opinidn de Oliveira (2008), pierde su esencia, pues deja
de funcionar como un resorte que facilita el crecimiento del alumno en sus multiples
dimensiones y que permite una adecuada construccion del conocimiento en base a los
contenidos trabajados en el aula.

Como estoy tratando de explicar, en el espacio educativo, la evaluacion se viene
conformando en una préactica social y politica, impregnada de unos determinados valores
que se establecen en funcion de los momentos vividos por la sociedad. De esta opinion
es Dalben (1994), quien apunta a que las instituciones de ensefianza se constituyen,
generalmente, como lugares que reflejan practicas y rutinas que estan influidas por
sistemas de creencias y valores que a veces no son identificados por los sujetos
involucrados en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Asi, la evaluacion también
reproduce la compleja estructura social y las complejas relaciones de poder y de
autoridad.

Por ello, el profesor ha de ser cuidadoso con la interpretacion que realice de su
autoridad en el aula, ya que su uso exacerbado puede generar situaciones de conflicto,
dado que se corre el riesgo de que el docente utilice su posicidn jerarquica para
administrar autoritariamente la clase. A partir del eje recompensa-punicidn-evaluacion,
el profesor encuentra frecuentemente medios para controlar a sus alumnos, reforzando un
modelo de alumno sumiso que acepta lo que dice el profesor sin cuestionar. Sobre esto,
Freire (1996, p. 104) nos ofrece una excelente leccion cuando declara que “la autoridad
coherentemente democratica esta convencida de que la verdadera disciplina no existe en
la inaccidn, en el silencio de los silenciados, sino en el alborozo de los inquietos”l.

En contextos autoritarios, la evaluacidén puede acabar transformada en un proceso
doloroso y angustiante, que lleva a los alumnos a experimentar momentos de
desesperacion, en los que el profesor asume la postura de un juez que se concentra en
dictar sentencia, generando profundas inseguridades, que son consecuencia de un proceso
que solo estigmatiza y que no considera toda la riqueza generada en el recorrido de la
construccion del conocimiento.

Muy por el contrario, la evaluacion se debe configurar en un momento en el que se
dé prioridad al espiritu critico y a la creatividad colectiva, y que debe constituirse, como
bien apunta Saul (1988, p 62), en un movimiento emancipador: “La emancipacion prevé
que la consciencia critica de la situacion y el proponer alternativas para solucionarla
constituyan elementos para la lucha transformadora para los diferentes participantes de la
accion”?. 'Y es que un tipo de relacion en que la que el profesor manda y el aluno obedece,
en la que el profesor habla y el alumno Unicamente escucha, lleva al proceso de
ensefianza-aprendizaje a un camino de tensiones y de problemas constantes.

1 «“a autoridade coerentemente democratica estd convicta de que a disciplina verdadeira ndo existe na
estagnacdo, no siléncio dos silenciados, mas no alvorogo dos inquietos”. Traduccion del autor.

2 <A emancipacdo prevé que a consciéncia critica da situacéo e a proposicdo de alternativas de solugéo para
a mesma constituam-se em elementos de luta transformadora para os diferentes participantes da acao”.
Traduccion del autor.
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Es necesario, por tanto, cambiar de paradigma, pues como explica Hoffmann (1998,
p. 38-39), “la accion evaluadora merece una interpretacion cuidadosa y amplia de las
respuestas del educando frente a cualquier situacion de respuesta, asi como la vision de
acompaflamiento, no como un camino de certezas del profesor”!. Se sabe que los alumnos
no son meros receptaculos de informaciones que se depositan automaticamente, sino que
son seres que reflexionan y que deben tener libertad de pensamiento para comprender la
dimensién del porqué y del para qué estan aprendiendo.

Para que la evaluacion no se transforme en un mecanismo de exclusion, es necesario
que se le dote de un nuevo significado como parte de una practica pedagogica mediadora
y emancipadora, sin desconectarla del resto del proceso del trabajo docente. Por ello,
ninguna discusién curricular puede negar el hecho de que todo aquello que se propone y
que se desarrolla en el aula debe ser susceptible de ser evaluado como parte integrante de
los objetivos a alcanzar.

Para hacer que el aprendizaje sea significativo, la educacion debe potenciar aquellos
procesos en los que el profesor asuma la figura de facilitador y se muestre como una
persona real ante los alumnos y no como un mero mecanismo a través del cual el
conocimiento es simplemente transferido, demostrando respeto e interés por su
desarrollo. De este modo, los alumnos aprenderan a valorar de forma positiva su proceso
de aprendizaje y estableceran una relacion satisfactoria con el profesor y con los
conocimientos trabajados, consiguiendo que el intercambio de ideas sea mayor y
contribuyendo de mejor modo al éxito de su aprendizaje, que tendrd un efecto mas
duradero.

En esta misma linea de pensamiento, VVasconcelos (1998) considera la necesidad de
desarrollar una accion pedagdgica participativa en la clase que potencie la capacidad de
pensamiento del alumno por medio de la presentacion de problemas, con el fin de
incentivarlo a que interactle con sus comparfieros, una interaccion que va mas alla de la
simple yuxtaposicion de ideas y participaciones. El autor destaca, también, la importancia
de una adecuada actitud del profesor en el sentido de incentivar la participacion del
alumno y de considerar las experiencias que haya podido experimentar con anterioridad,
ya que las relaciones interpersonales, el respeto, la acogida, el dar valor al descubrimiento,
a la creatividad y a la participacién, son procedimientos que permiten rescatar las
instituciones de ensefianza como espacios democraticos de construccion del
conocimiento.

Encuentro importante resaltar que el proceso evaluador tiene que acompafar la
dinamica del trabajo docente en su conjunto, debiendo estar en intima conexién con los
diferentes momentos del proceso de ensefianza-aprendizaje, es decir, con la planificacién
propuesta, con los objetivos establecidos, con los contenidos trabajados, con la
metodologia seguida y con los recursos didacticos empleados, considerando, ademas, la
importancia del clima relacional en el aula y de las condiciones de infraestructura de los
espacios en los que interacttan profesores y alumnos. En este sentido, Richards y Rodgers
(2001, p. 153) explican:

(...) la evaluacion se refiere a los procedimientos para la obtencion de
datos sobre el desarrollo, la efectividad, la aceptacion y la eficacia de
un programa de lengua con el propodsito de tomar decisiones (...)

1 «a acdo avaliativa merece uma interpretacdo cuidadosa e abrangente das respostas do educando frente a
qualquer situacdo de resposta, assim como a viséo de acompanhamento, ndo como um caminho de certezas
do professor”. Traduccién del autor.
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Ademas, la evaluacion puede considerar la manera en que se relacionan
los profesores, los alumnos y los materiales en la clase, y en qué medida
perciben los profesores y los alumnos los objetivos, los materiales y las
actividades del programa.

Con relacion a la necesidad de que la evaluacion acompafie la dinamica del trabajo
docente, destaco la relevancia de los tres diferentes momentos del acto de evaluar,
comenzando por la evaluacion diagndstica como procedimiento necesario cuando se
pretende tener una vision previa de la situacion del grupo de alumnos, de su realidad, de
su bagaje intelectual anterior y de las competencias y habilidades que ya han adquirido,
con la intencidn de dirigir o redirigir la planificacion.

Esta evaluacion diagndstica no se refiere inicamente a la que se realiza al inicio del
curso, sino que se ha de hacer siempre que se inicia una nueva unidad tematica. Entre los
instrumentos de obtencién de las informaciones necesarias para esta evaluacion en el
contexto de ensefianza de lenguas extranjeras, Vera (2001) destaca los informes de otros
profesores que hayan trabajado con el grupo; las actividades, pruebas y ejercicios que
reflejen los conocimientos que tienen sobre la lengua meta; y la observacion realizada por
el profesor en el aula para detectar las necesidades y lagunas de los alumnos, con el fin
de establecer las medidas necesarias para subsanar eventuales fragilidades.

También es necesario subrayar el destacado papel que tiene la evaluacion
formativa, que es la que se desarrolla en el transcurso del proceso de ensefianza-
aprendizaje con el objetivo acompafiar y reorientar las situaciones que se vayan
produciendo. Este es un procedimiento evaluador que supone una reflexion significativa
por parte del profesor, pues el objetivo no seria evaluar el resultado de dicho proceso sino
el recorrido realizado.

En este tipo de evaluacidn se defiende una nueva concepcion de trabajo pedagogico,
alterando la perspectiva tradicional que entiende la ensefianza como una mera transmision
del conocimiento, abandonando, de este modo, la prescripcion del saber y trabajando
mediante su descripcién, teniendo como eje vertebrador la interaccion permanente entre
profesor, alumno y conocimiento.

Asi, el sentido de la evaluacion conlleva un ejercicio de investigacion continuo y
dindmico de la relacién pedagdgica como un todo. Al profesor le compete acompariar el
proceso de ensefianza-aprendizaje, recogiendo informaciones sobre el alumno y
registrando, cuidadosamente, sus posibilidades y necesidades. Este momento supone un
desafio para el profesor, ya que implica que este analice las situaciones reales de
aprendizaje y detecte aquellos discentes que merecen mayores esfuerzos pedagogicos, lo
que exige una continua revision de los procedimientos didacticos.

Comparto la opinion de Freire (1975), quien explica que la evaluacion asi
comprendida consiste en una préctica educativa contextualizada, flexible y orientada a la
actividad educativa, que debe tratar de respetar el ritmo individual de cada alumno, de
manera continua y dialdgica. En este sentido, el objetivo de todo educador debe ser
perfeccionar su praxis evaluadora, teniendo como norte la calidad del aprendizaje, con la
intencion de que todos consigan un mayor grado de competencias en funcion de sus
posibilidades reales.

Desde esta perspectiva, dificilmente podremos comprender el verdadero significado
de la evaluacién formativa si no nos deshacemos de practicas pedagdgicas que impiden
conseguir un clima de respeto mutuo entre profesor y alumno, de colaboracion y de
compromiso con un objetivo comin, que son condiciones indispensables para que la
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actuacion docente pueda adecuarse a las necesidades de una formacién que considere las
posibilidades reales de cada alumno y que desarrolle todas sus capacidades.

Por ultimo, los modelos evaluadores mas extendidos en las practicas pedagogicas
son los que estan relacionados con procedimientos caracteristicos de la evaluacion
sumativa, que es aquella que se realiza al final de un proceso y que tiene como finalidad
primordial la clasificacion.

En este tipo de evaluacion destaca el examen como uno de los instrumentos mas
frecuentes de evaluar el aprendizaje. Sobre esta cuestion, Luckesi (1995, p. 88) revela que
“el examen pasa a ser un instrumento de medida de recogida de datos cuantitativos, que
atribuye la nota como un juicio de valor para suspender o aprobar al alumno”.! Por tanto,
se debe ser consciente de que es un procedimiento de marcado caracter selectivo y
excluyente, que tiene por finalidad clasificar a los discentes.

El hacer examenes y el asignar notas, por si solos, se configuran como actitudes
ingenuamente reduccionistas. Estas acciones conducen a una jibarizacion del proceso
evaluador, restringiéndolo a una serie de simples procedimientos poco fiables que no
producen una verdadera reflexion sobre la practica evaluadora. Asi, la evaluacion
tradicional, exclusivamente por examenes, puede resultar injusta, pues en ella puede
aprobar quien no sabe y suspender quien sabe. Este tipo de situacion es descrita por
Ferreira (2002, p. 42) del siguiente modo: “el profesor imparte la materia, aplica un test
0 examen, muchas veces realizado en una situacion marcada por la ansiedad, atribuye la
nota y concluye el acto de evaluar. En estos casos, la evaluacion quedaria reducida a
exigir aquello que el alumno memorizd, usando la nota como un simple instrumento de
control de la situacion aunque implique suspender injustamente a algin alumno. En este
sentido, es necesario recordar que “el suspender tiende a interpretarse mucho mas como
una derrota que impide avances que como un desafio que provoca intentos de
superacion™, (ROMAO, 2001, p. 89).

En contraposicidn a esta concepcion de evaluacion, la UNESCO (1998) recomienda
que los métodos pedagodgicos estén asociados a nuevos instrumentos de examen, que
trabajen no sélo con la memoria, que no deja de ser un elemento facilitador del
pensamiento critico, por tanto primordial en la asimilacion de conceptos clave, sino con
otras habilidades intelectuales relacionadas con el trabajo préactico y la creatividad.

También en el contexto de la ensefianza de lenguas extranjeras suelen encontrarse
concepciones que priman la evaluacion cuantitativa, basada en resultados concretos, en
la que los exdmenes y los test son los instrumentos mas empleados para obtener
informaciones sobre el aprendizaje de los alumnos, entendido como producto final, y que
valoran, mayoritariamente, el aprendizaje memoristico.

En relacion con esta cuestion, considero necesario mencionar que cuando en el
proceso de ensefianza-aprendizaje se confiere demasiada importancia a la memoria no se
puede esperar demasiado de la evaluacion. Cuando la memoria es valorada en detrimento
del racionamiento l6gico, se defiende, aunque sea de modo no intencionado, la
homogeneizacion de las experiencias adquiridas por los alumnos, asimiladas de forma

1 «a prova passa a ser um instrumento de medida de coleta de dados quantitativos, que atribui a nota como
um juizo de valor para reprovar ou aprovar o aluno”. Traduccion del autor.

2 «“g professor d4 a matéria, aplica um teste ou prova, muitas vezes realizado em situacdo de ansiedade,
atribui a nota e encerra o ato de avaliar”. Traduccion del autor.

3 «a reprovacdo tende a ser interpretada muito mais como derrota que impossibilita avangos do que como
um desafio que provoca as tentativas de supera¢do”. Traduccion del autor.
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automatizada, sin la debida comprension y desaprovechando la posibilidad de que
construyan un conocimiento critico y reflexivo.

Por ello, es necesario reconsiderar las concepciones mas tradicionales de evaluacion
puesto que, conforme Lopez (2001, p. 183), “si bien pueden proporcionarnos, en parte,
informaciones para evaluar al alumno, no es suficiente para indicarnos ciertos logros
alcanzados por los mismos”. La autora aboga por emplear otros medios de obtener
informacién sobre el proceso que provean datos de indole cualitativa, basados,
generalmente, en la observacion. Y es que adoptar procedimientos evaluadores limitados
implica alejarse de lo que se debe esperar de un verdadero proceso evaluador, que ha de
servir como una reflexion sobre el nivel de la calidad del trabajo escolar del profesor y de
los alumnos y como un modo de obtener informaciones cualitativas sobre datos relevantes
del proceso de ensefianza-aprendizaje con el objetivo de ayudar y orientar al profesor a
tomar decisiones.

Entre los diferentes instrumentos de evaluacion que pueden emplearse en el aula
destacan los diarios de clase, los anecdotarios, las grabaciones, las hojas de observacion,
los portfolios y, también, los observadores externos. Este tipo de instrumentos estan
relacionados, en muchos casos, con observaciones méas informales, como la reflexion
cotidiana sobre uso de la lengua por parte de los alumnos, sobre sus actitudes, sobre sus
intereses, sobre el modo en que resuelven las actividades y sobre sus respuestas a las
elecciones metodoldgicas. Estas informaciones son de extrema importancia para entender
el desarrollo del proceso de ensefianza-aprendizaje y para poder tomar las decisiones
adecuadas para que resulte mas eficaz.

No se estd defendiendo, no obstante, la necesidad de desterrar el examen del
proceso evaluador, sino que se trata de entender cuél es su cometido, asignandole el
espacio que le corresponde dentro de un conjunto mas amplio de herramientas
evaluadoras. En opinion de Ortega Olivares:

Es facil imaginar la variedad, en alcance y cualidad, de estas decisiones
y de los mecanismos de evaluacion que se les asocien. En efecto,
mediante la realizacion de la correspondiente prueba, el profesor podra
disponer de informacion sobre el progreso real de sus estudiantes, sobre
la eficacia de determinada actividad, etc., o podra establecer un
diagndstico sobre determinadas realidades lingtisticas, sobre el nivel
alcanzado en cierto momento respecto de alguna especificacion de los
objetivos, etc.; podra, incluso, si esta interesado en cdmo se adquiere
una lengua en el aula, sustentar o desechar hipétesis sobre los multiples
aspectos de tal proceso (ORTEGA OLIVARES, 1996, p. 22).

Asi, todas las formas de ensefiar pueden resultar adecuadas, siendo el profesor el
responsable de optar por aquellas que puedan revelar de mejor modo el proceso de
aprendizaje. No obstante, se debe superar, eso si, la concepcion tradicional que entiende
la evaluacion como la necesidad de clasificar, aprobar o suspender. El objetivo ultimo de
la evaluacion debe consistir, muy por el contrario, en un modo de incidir sobre aspectos
generales del proceso de ensefianza-aprendizaje, considerando especialmente cuestiones
que se refieren a la intervencion del profesor dentro de un proyecto curricular mas amplio,
en la organizacion del trabajo escolar y en la funcion educadora, socializadora y cultural
de la institucion de ensefianza.

Por otro lado, vinculado a la evaluacién del aprendizaje, entiendo necesario abordar
la cuestion del error en el aula. Con relacion a ello, es conveniente que el docente
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reflexione sobre su modo de trabajar los errores del alumno detectados en el proceso
evaluador. Su analisis le permitird buscar alternativas para solventar las dificultades,
contribuyendo a mejorar la calidad del proceso. Estas alternativas han de pasar por
proponer nuevas tareas a los discentes, pues el error no debe significar un punto final,
sino una oportunidad de avanzar hacia la superacion.

Sobre el tratamiento de los errores en el &mbito de la ensefianza de lenguas
extranjeras, concepciones mas tradicionales los enfocaban como algo a evitar, pues no se
encontraba nada positivo en ellos. Posteriormente, autores como Selinker (1972) y Corder
(1978) comenzaron a percibirlos como una especie de estrategia de aprendizaje empleada
por los estudiantes de lenguas, muchas veces relacionada con las interferencias de la
lengua materna en la lengua meta. Bajo esta nueva perspectiva, los errores pasaron a
identificarse con oportunidades para al aprendizaje del alumno.

Para el éxito en este proceso, los docentes siempre deben discutir con los alumnos
los resultados de la evaluacion, acompafiando su progreso y asesorandolos en sus
dificultades. Los errores sefialan que algo no va bien y que necesita ser retomado,
debiéndose comprometer con un nuevo trabajo, con nuevos descubrimientos y con
caminos diferentes que lleven a una mejor calidad en la construccién del conocimiento,
representando peldafios imprescindibles en el camino hacia el aprendizaje y que deben
ser tratados por el profesor de forma didactica y no como elemento de punicion. Desde
esta perspectiva, los errores representan una de las piedras angulares en las que se
fundamenta el proceso evaluador.

Conclusién

Como ha quedado evidenciado, la evaluacion constituye una dimension indispensable
dentro de la dinamica del trabajo docente, y representa un camino a recorrer entre un
punto de partida y un punto de llegada. En este transcurso, es necesario verificar si el
trayecto conduce realmente a la meta y, también, si algiin alumno ha parado de caminar
por no conocer el sendero a seguir o por haber tomado la direccion equivocada. Esa
informacidn en relacion con su progreso es la que debe recoger el proceso evaluador, una
informacion muy valiosa tanto para profesores como para alumnos.

Bajo una concepcion tradicional, la evaluacion se suele emplear como instrumento
de poder, como un mecanismo para disciplinar o castigar y como un dispositivo de control
social. Desde esta dptica, se configura como una herramienta usada para clasificar a los
alumnos conforme a un nivel de aprendizaje cuantificado, evaluado exclusivamente por
el docente y medido Unicamente en términos cuantitativos, es decir, verificando las
respuestas sobre el contenido estudiado. Esta préctica evaluadora potencia la pasividad
del discente, prioriza la capacidad de memorizacion y no la de reflexion, y resalta la
reproduccion de valores y de practicas sociales conservadoras y excluyentes, lo que tiene
como consecuencia, la mayoria de las veces, la desmotivacion del alumnado.

Sin embargo, la practica de la evaluacion desde una perspectiva constructivista,
dialdgica y emancipadora, esta mas preocupada en la transformacion y en la superacion
del autoritarismo, promoviendo la autonomia del alumno en el proceso de construccién
del conocimiento. Esta perspectiva considera la evaluacion como un proceso de
descripcion analitico y critico de una determinada realidad, con el objetivo de
transformarla, proporcionando a los sujetos la posibilidad de librarse de
condicionamientos determinantes.
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Uno de los principales caminos para conseguirlo es aclarar a los alumnos cuéles
van a ser los procedimientos evaluadores que se consideraran, lo que ha de hacerse al
inicio del proceso, pues la evaluacion no debe plantearse como una caja de sorpresas.
Asimismo, deben adecuarse, mayoritariamente, al modo en que los contenidos fueron
ensefados, debiendo solicitarse Gnicamente aquellos que se trabajaron en el aula, con el
objetivo de que los resultados de la evaluacion representen adecuadamente el aprendizaje
de los alumnos. Por tanto, el acto de evaluar se configura en un momento que contribuye
al éxito del proceso de ensefianza-aprendizaje y en un modo de auxiliar al crecimiento del
alumno. Es necesario que deje de ser considerado como un mecanismo de exclusion y
pase a ser concebido como parte de una practica pedagogica més amplia, en intima
conexion con el resto del proceso.

Entiendo la evaluacion como un cometido del profesor, quien debe practicarla de
forma coherente con la practica pedagdgica que desarrolla, pues su verdadero sentido
reside en que a partir del momento en que las informaciones son valoradas, permite
decidir los futuros caminos que se van a recorrer, con el fin de asegurar que el alumno
disfrute de oportunidades para un aprendizaje de calidad. Ademas, se debe comprender
CcOmo una practica que recorre toda la accion educativa.

El acto de evaluar se configura, asi, en un momento de aproximacion entre profesor
y alumno que tiene como finalidad intensificar el proceso de ensefianza-aprendizaje para
que se alcancen los objetivos propuestos. En este sentido, Luckesi (2003) explica que la
evaluacion debe ser concebida como:

(...) un acto amoroso en el sentido de que la evaluacion, por si misma,
es un acto acogedor, integrador, inclusivo. La evaluacion tiene por base
el acoger una situacion para entonces (y solo entonces), ajuiciar su
calidad, teniendo en cuenta darle un soporte de cambio, si fuese
necesario' (LUCKESI, 2003, p. 172).

Se manifiesta, de este modo, una intencion de crecimiento mutuo, es decir, el
profesor trata de conseguir que los alumnos aprendan teniendo en cuenta la individualidad
y respetando el estilo y el ritmo de aprendizaje de cada uno de ellos y los discentes, por
su parte, se comprometen de un modo mas evidente en su propio aprendizaje.

Por ultimo, el docente ha de entender, reflexionando desde una perspectiva mas
elevada, que para evaluar adecuadamente no basta con poseer unos determinados
conocimientos y dominar diferentes técnicas de evaluacion, sino que necesita realizar,
ademas, una profunda reflexion sobre la educacion que quiere promover, sobre el
profesional que quiere formar y sobre la sociedad que quiere construir. Exige, asimismo,
tener muy clara la idea de que la evaluacion educativa no es un fin en si misma, sino un
medio, y que esta delimitada por la teoria y por la préctica que la rodea y que no se da en
un vacio conceptual, sino que esta enmarcada por un modelo tedrico del mundo de la
educacion que se refleja en la practica pedagogica. Considero que esta es la concepcién
de evaluacion que deberia acompariar los procesos de formacion de los futuros docentes
de espariol.

Con este trabajo pretendo contribuir a la reflexion sobre la préctica pedagdgica en
los Grados de Letras-Espafiol, ayudando a encontrar posibilidades concretas de cambio

1 “um ato amoroso no sentido de que a avaliagdo, por si, ¢ um ato acolhedor, integrativo, inclusivo. A
avaliacdo tem por base acolher uma situacéo para entéo (e s6 entdo), ajuizar a sua qualidade, tendo em vista
dar-lhe suporte de mudanga, se necessario”. Traduccion del autor.
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ante las dificultades que se presentan, fomentando, con ello, la revitalizacion de los actos
de ensefianza-aprendizaje.
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Identidade, multiculturalismo e as aulas de
espanhol: uma reflexao sobre as identidades
de género e sexualidade

Daniel Mazzaro
UNIFAL (MG)

Consideracoes iniciais

Quando o Ministério da Educacao e Cultura (MEC) lancou os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) e dedicou um capitulo de seu volume dos Temas Transversais a
Orientacdo Sexual (BRASIL, 1998), seguramente ndo supunha que quase vinte anos
depois o debate a respeito de género e sexualidade no ensino tomaria as proporgdes que
temos visto hoje. De fato, o documento de 1998 que tem como objetivo “contribuir para
a superacéo de tabus e preconceitos ainda arraigados no contexto sociocultural brasileiro”
(BRASIL, 1998, p. 287), parece mais uma previsdao dos tempos atuais que um texto
orientador, pois, ao invés de se discutir o tema, querem ignoré-lo, oculta-lo e reprimi-lo
das salas de aula.

O motivo nédo parece ser outro sendo a desinformacgdo. A comecar pelo termo que
tem sido usado, ideologia de género, subtendendo que falar das sexualidades ditas
transviadas significa ensinar, ou melhor, inculcar uma cultura fora do padrdo social.
Aliés, a prépria ideia de ensino fica comprometida com esse pensamento: 0 COMpromisso
com a constru¢do da cidadania e de uma educacao “voltada para a compreensao da
realidade social e dos direitos e responsabilidades em relacdo a vida pessoal e coletiva e
a afirmagdo do principio da participa¢do politica” (BRASIL, 1998, p. 17) se abala e é
criado um hiato na informacdo, na problematizacao e no debate de um assunto que urge
na sociedade e, principalmente, na vida dos adolescentes. Essa desinformagéo se amplia
ao ignorar que o papel da escola ndo é o de julgar como certa ou errada a educacédo que
cada familia oferece, mas sim o de “abrir espaco para que a pluralidade de concepgoes,
valores e crencgas sobre sexualidade possa se expressar” (BRASIL, 1998, p. 305).

Nesse sentido, o ensino de lingua estrangeira, mais que para uma instrumentacao
linguistica, contribui para a interacdo social do estudante por meio da linguagem, para o
agucamento de sua sensibilidade sociodiscursiva e para o desenvolvimento da confianca
do aprendiz a fim de que ele enfrente os desafios que encontra por viver em uma sociedade
que gira em torno da linguagem. Tomando como base a lingua enquanto atividade
funcional, ou seja, regulada pelas estruturas sociais, estuda-la e aprendé-la significa toma-
la enquanto pratica social que sé existe vinculada ao espago fisico e cultural em que vivem
seus usuarios, o que significa a existéncia de uma estreita e inexoravel reciprocidade entre
ela, a sociedade, a histéria e a cultura (ANTUNES, 2007). Nesse sentido, 0 ensino de uma
lingua estrangeira deve levar em conta todos esses elementos e ndo se fixar apenas nas
estruturas gramaticais.
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Levando em consideracdo o que até agora explicitamos, este texto tem como
objetivo apresentar aos (futuros) professores de espanhol alguns elementos tedricos e
praticos para o tratamento das identidades de género e sexualidade em sala de aula.
Justifica-se a importancia do tema nas aulas de lingua porque partimos do ponto de vista
de que é através da linguagem, de forma geral, que as identidades sdo construidas®. Esse
ponto de vista, entretanto, ndo é undnime na literatura; pelo contrério, estudos que se
iniciaram na segunda metade do século XX com pesquisadores que viam a importancia
da linguagem na formac&o da subjetividade, do sujeito e do proprio corpo, como Lacan e
Foucault, para citar alguns poucos exemplos, foram responsaveis por esse giro tedrico
que considera o ser humano constituido ndo apenas pela biologia, mas também, e
fundamentalmente, pela psique e por elementos socio-historicos. A partir desses estudos,
0 chamado multiculturalismo em sua versdo pos-estrutural, p6s-moderna e pos-colonial
passou a tecer implacaveis criticas as politicas da modernidade por estas estarem baseadas
no contato entre sujeitos supostamente livres e autbnomos. As aspas se devem ao fato de
gue é exatamente nesse momento que 0s movimentos feministas denunciam que as teorias
e préticas politicas baseadas na llustracdo necessitaram da exclusdo das mulheres para
constituir-se como tais.

Para que possamos entender melhor essa perspectiva, na primeira se¢do deste item,
com base na obra EI género del multiculturalismo da filésofa argentina Maria Luisa
Femenias (2007), abordaremos os conceitos de multiculturalismo e, a partir dessa
reflexdo, tracaremos uma definicdo de identidade que manejaremos neste trabalho.

Na seguinte secdo, introduzo especificamente os temas deste trabalho levando em
conta o ponto de vista da fildsofa estadunidense Judith Butler (2010), expoente de uma
teoria que toma como ponto de partida diferentes estudos de Foucault, Lacan, Freud,
Derrida, Nietzsche, Deleuze, dentre outros. Segundo a autora, 0s sujeitos s6 podem ser
inteligiveis porque sdo “resultantes de um discurso amarrado por regras e que se insere
nos atos disseminados e corriqueiros da vida linguistica” (BUTLER, 2010, p. 208),
incluindo, dessa forma, os géneros e as sexualidades. A escolha da perspectiva de Judith
Butler (2010) se deve ao fato de ela localizar na linguagem o ponto de sustentacao, origem
e continuidade das identidades, inclusive as de género, vistas como biologicamente
determinadas. Dessa forma, as regras a que ela se refere podem ser percebidas em
diferentes textos/discursos? e, a partir dessa concepgdo, daremos alguns exemplos que
servem como reflexdo e também como sugestdo para futuras atividades a serem
desenvolvidas em sala de aula.

Entretanto, o foco que daremos ndo serd apenas na tematica desses materiais que
traremos para ilustrar, mas também na forma, isto €, nas estratégias textuais e discursivas
as quais os sujeitos comunicantes langam mao para alcancar seu objetivo comunicativo e
construir uma imagem de si e do objeto de fala. Assim, servimo-nos de uma perspectiva
de lingua enquanto atividade funcional, conforme explicamos anteriormente, e tragamos
relacOes tedricas e praticas com as estratégias discursivas, ou seja, com os dispositivos da
linguagem utilizados pelo sujeito para materializar seu prop6sito comunicativo de
maneira a obter certos efeitos, como seduzir e persuadir o interlocutor.

1 Concordo com Fiorin (2003) que a lingua é uma maneira particular pela qual a linguagem se apresenta,
sendo esta uma faculdade de poder construir mundos. No caso das identidades, acredito que elas se fazem
e se mantém por meio de outras linguagens além da lingua, como os usos do corpo.

2 Consideraremos texto a materializacéo iconica (verbal, imagética, gestual etc.) de um discurso. Este, por
sua vez, se refere a manifestacdo da linguagem enquanto ato, ou seja, o discurso ndo esgota sua significacdo
em sua forma explicita, pois significa algo que é relativo ao contexto sdcio-historico.
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Multiculturalismos e identidades

Embora o termo multiculturalismo seja bastante usado por diversos pesquisadores, quase
nenhum deles apresenta em suas obras a definicdo que manejam, conforme resume
Femenias (2007). O que parece ser comum a quase todas as manifestacdes desse termo
na literatura (por exemplo, DE MIGUEL (2004), REX (1996), BAUMANN (2001) e
LEVY (2003)), entretanto, € sua localizacdo no conflito social em torno do que
denominamos como novos movimentos sociais, incluindo, dessa forma, o ecologismo, o
feminismo, os movimentos LGBTTT (lésbicas, gays, bissexuais, travestis, transexuais e
transgéneros), 0os movimentos de jovens, os pacifistas e os movimentos étnicos. Todos
esses movimentos, pelo menos na atualidade e de forma geral, possuem o historico da
marcacgdo da distribuicdo desigual tanto da autoridade (ou do poder) entre pessoas e
grupos, como também de reconhecimento entre os diferentes grupos e individuos que
conformam uma sociedade. Essa marca de falta de reconhecimento, como era de se
esperar, gera objetivos de reconhecimento identitario, principalmente por parte de grupos
invisibilizados ou discriminados na ordem sociopolitica.

O conceito de identidade, assim como o de multiculturalismo, também possui uma
imensidade de definigdes que variam, em ambos 0s casos, de acordo com 0S Supostos
filoséficos sobre os quais se baseiam. Entretanto, seja qual for a definicdo dada,
identidade passa a ser o nucleo desses movimentos multiculturais. Em uma revisdo da
literatura, Femenias (2007) percebe a existéncia de trés redes que abarcam zonas
conceituais de amplitude diversa a respeito do termo multiculturalismo, e identidade se
localiza naterceirarede. A primeira gira em torno, basicamente, das defini¢Ges de cultura,
heterogeneidade, pluralismo e diversidade; a segunda rede trata das definigdes de
cosmopolitismo, igualdade, universalismo e cidadania e direitos; finalmente, a terceira
rede, que abarca as posi¢cdes denominadas pos e a qual a pesquisadora se detém em sua
obra, traz a luz as definicGes de diferenca, identidade e reconhecimento. Obviamente, 0s
termos que aparecem nas duas primeiras redes sdo, de alguma forma, resgatados nessa
ultima para que o termo multiculturalismo seja compreendido, ou melhor, debatido sob o
viés pds-moderno, pos-estruturalista e pés-colonial.

Como seguiremos essa Ultima rede para este trabalho, parto da definicdo de cultura
proposta por Benhabib (2006) e resumida por Femenias (2007, p. 42), a saber, que se trata
do “conjunto significativo e representacional das praticas humanas, que implica
organizacdo, atribuicdo, divisdo interna de relatos em conflito e dialogo intra e
extraculturais”. Esse sentido atribuido ao termo em questdo leva a uma importante
reflexdo: a homogeneizacdo e a essencializacdo dos grupos se deve, frequentemente, a
construcdo de coeréncia e estabilidade que um observador social externo faz. Como
consequéncia, essa heterogeneidade percebida leva a julgamentos de valores, por um
lado, e & estatizacdo dessas culturas, por outro. Nesse sentido, mais que apreender a
diversidade racial, étnica, sexual, de género e cultural, o multiculturalismo pos-moderno
implica a sensibilidade com respeito a diversidade, de modo que o universalismo moral e
politico ndo seja incompativel nem irreconciliavel com o reconhecimento e o respeito a
certas formas da diferenca e sua negociacdo democratica.

A identidade, seguindo essa esteira, abarca a diferenca, diferenca essa que é
compreendida ndo como uma nogéo univoca, mas como carater distintivo que remete
aquilo que é proprio ou especifico da etnia, da cultura, da classe, do sexo, da religido etc.
Ao inveés de conotar inferiorizacao, reivindica-se o reconhecimento de todas e cada uma
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das diferencas, das especificidades de um grupo ou um individuo que é marcado por essa
diferenga. Essa reivindicagdo da identidade enquanto identificagdo como membro de um
grupo a partir de uma caracteristica diferenciadora, entretanto, deve estar aberta para a
canalizacdo de outros elementos para que o0 grupo mantenha a identidade da/na
diversidade.

O reconhecimento identitario pos-estruturalista parte do ponto de vista do fildsofo
George W. F. Hegel (1992) de que o desejo ¢ um “incessante esfor¢o humano para superar
diferencas externas, um projeto para se tornar um sujeito autossuficiente e para quem
todas as coisas aparentemente diferentes finalmente emerjam como caracteristicas
imanentes do proprio sujeito” (BUTLER, 1999, p. 6). Nesse sentido, o desejo ¢ um
movimento, e isso quer dizer que o sujeito ndo pode se conhecer instantanea ou
imediatamente, mas requer mediagao para entender sua estrutura, o que leva Hegel (1992)
a entender que tanto a singularidade como a universalidade da percepc¢éo do ser ndo sejam
vistas como esséncias, mas como momentos da consciéncia-de-si, como abstracfes ou
diferencas. Assim, a consciéncia-de-si “¢ a reflexdo, a partir do ser do mundo sensivel e
percebido; é essencialmente o retorno a partir do ser-Outro” (HEGEL, 1992, p. 120). Ou
seja, o sujeito aprende que seu reflexo compartilha uma estrutura comum com parte do
mundo que ele reflete, com uma relacdo anterior e constitutiva que condiciona a
possibilidade de reflexdo e que, por sua vez, o objeto de reflexdo ndo € outra coisa senao
essa propria relacdo. O sujeito hegeliano, dessa forma, “ndo é um sujeito autoidéntico que
viaja presuncosamente de um lugar ontoldgico® para outro; ele é suas viagens, e ¢ todo
lugar no qual encontra a si mesmo” (BUTLER, 1999, p. 8); ele ¢ sempre, portanto, suas
acoes.

Seguindo esse raciocinio, pensadores da terceira rede conceitual do
multiculturalismo, como é o caso da filosofa estadunidense Judith Butler (2010) que
citamos no paragrafo anterior, entendem a identidade enquanto um conjunto de
performatividades. Nessa perspectiva, o sujeito é culturalmente enredado e negocia suas
construcdes, inclusive aquelas que constituem os atributos de sua prépria identidade.
Partindo das pesquisas de John L. Austin (1962), que constatou que “muitos enunciados
que parecem declara¢fes ndo sdo destinados completamente, ou apenas destinados em
parte, para registrar ou transmitir informagdes simples sobre os fatos” (AUSTIN, 1962,
p. 2), mas que, na verdade, no caso dos atos performativos, “ao dizer certas palavras, nos
estamos fazendo algo” (idem, p. 13), Butler (2010) considera que a identidade, de um
modo geral, constroi-se e mantém-se no discurso nas sequéncias de atos performativos.

A diferenga é que, enquanto para Austin (1962) os performativos devem seguir
regras (como o casamento, que s6 pode ser valido se forem ditas algumas palavras em
determinada ordem por alguém autorizado), para Butler (2010) as identidades podem
subverter as regras sociais e ainda assim serem realizadas e formarem sujeitos. 1sso
acontece porque, seguindo o pensamento de Derrida (1991), a significacdo da identidade
é possivel gracas a repeticdo que fazemos dos atos, ou seja, ndo importa exatamente quem
realiza o ato e onde ele é realizado: ao atuar (performar) algo ja atuado (performado)
antes por outros podemos construir a compreensdo do sujeito e, a partir desses atos
(performances), construir sua identidade.

1 A ontologia compreende que o ser é concebido como possuindo uma natureza comum inerente a todos e
a cada um dos seres. Nesse sentido, o que Judith Butler (2010) defende é que ndo existe uma natureza
inerente, mas apenas o0s “movimentos” entre esses lugares que compreendemos como naturalmente
inerentes aos seres.
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Cabe ressaltar, entretanto, que a performatividade da identidade ndo é
necessariamente algo voluntario, deliberado e de escolha, mas simplesmente se refere a
alguma coisa no mundo e age/atua nesse mundo externo a lingua. Sabemos pela pelos
estudos modernos da seméantica que o sentido se constitui como representagdo entre a
linguagem e a realidade, e isso significa que ndo é nem essencialmente linguagem e nem
essencialmente realidade, mas a jungéo que possibilita a conexao entre essas duas partes
(MARI, 2008). O sentido é, portanto, uma operacdo do sujeito sobre a realidade a partir
de instrumentos disponiveis na lingua. A producdo do sentido, nesse contexto, é uma
tentativa de explicitacdo de mecanismos que possibilitam os efeitos de sentido, que
podem ser compreendidos como uma construcdo da ordem do sujeito (intengéo de uso) e
da ordem da histdria (convencao de uso)®. Por outro lado, esse mundo externo a lingua s6
pode ser compreendido por nés se for representado mentalmente, o que significa que tudo
que nos faz sentido é devido a uma construcdo histdrica que se repete e contamina a
circunstancia da construcdo do sentido em um momento especifico. Essa repeticdo nao €
sinénimo de idéntico, mas deve haver algum elemento (re)conhecido (e (re)conhecivel)
nele para que possamos construir o sentido no momento da interagdo, para que esse
elemento passe a existir enquanto uma coisa compreensivel e possa ser repetido para ser
compreendido por outras pessoas em outros contextos.

Na proxima secdo, apresento algumas aplicacdes dessa teoria ao estudo das
identidades de género e sexualidade de modo que as reflexdes possam ser levadas para a
sala de aula de lingua espanhola.

Géneros e sexualidades performativos: reflexdes para o ensino

O grande diferencial dos estudos queer, que tentam dar conta dos géneros e das
sexualidades, parte da critica a naturalizacdo com que a tradicdo tem tratado essas
identidades. Como podemos facilmente perceber, a questdo do género é a primeira
marcacdo identitaria e de diferenca a que estamos expostos, ocorrendo antes mesmo de
nascermos, uma vez que, quando chegamos, 0 mundo ja esté organizado discursivamente
e estabelecido na relacdo saber-poder partindo de uma divisdo binaria masculino-
feminino e/ou homem-mulher. Todo e qualquer ser humano &, nesse sentido, qualificado
em uma das duas classes para que possa fazer sentido para o0s outros da sociedade a qual
pertence?.

Partindo da anatomia, os termos homem e mulher parecem fazer sentido: se nasceu
com pénis, ¢ homem, se com vagina, € mulher. O grande problema é que ha muitas outras
questdes envolvidas nesse par de termos que apenas uma questdo corporal. Um deles é o
uso que se faz desses 6rgdos tdo importantes aos quais designamos genitais, ou seja,
Orgdos da génese, da origem. A observacao dos bidlogos a respeito da repeti¢cdo do uso
que o ser humano faz de seu 6rgdo sexual passa por uma interpretacdo enviesada de que
o telos, ou seja, sua finalidade, é a reproducdo. Essa mesma naturalizagdo do sexo foi

1 A perspectiva que sigo difere sentido de significado ao considerar este como um construto conceitual que
antecipa usos especificos, sendo uma condicéo para eles; e aquele, por outro lado, como um construto que
se faz na interacdo e no uso da linguagem. Por isso, temos os efeitos de sentido, que sdo construidos e
acessados no momento mesmo da interacdo que, a0 mesmo tempo em que se baseiam em regras prévias
(significados) podem subverté-las ou adaptar-se as circunstancias comunicativas.

2 O caso dos(as) intersexuais ndo escapa desse pensamento: frequentemente ha uma busca incessante nas
caracteristicas genéticas (genétipo) e aparentes (fenétipo) de uma maioria de informacgdes para uma
qualificagdo da pessoa em um dos dois termos.
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incorporada pelos estudos psicanaliticos, até que se resgatou Nietzsche (2002), que
atentou para o fato de que a compreensao, em todos os detalhes da utilidade de um 6rgéo
fisioldgico, ndo significa que se saiba de sua origem, pois

o fim e a utilidade ndo s&o mais do que um indicio de que uma vontade
poderosa subjugou outra coisa menos potente e lhe imprimiu uma
finalidade: toda historia de qualquer ‘coisa’ [...] pode ser uma cadeia
nédo interrompida de interpretagdes e de aplicacGes sempre novas, cujas
causas talvez ndo estejam ligadas entre si (NIETZSCHE, 2002, p. 45).

Ou seja, a finalidade e a utilidade do corpo estdo condicionadas a uma interpretacéo,
a um dizer que se faz naturalizado e inteligivel. E, portanto, o que faz sentido para nos.
Mas a evoluc¢do de uma coisa, assim como de um 6rgdo, ¢ uma “sucessao constante de
fendmenos” (NIETZSCHE, 2002, p. 45) que sofre metamorfoses; ¢ fluida, afinal. E como
a forma ¢ fluida, a finalidade também o ¢: “quando o conjunto cresce de uma maneira
essencial, muda-se a finalidade de cada 6rgdo” (NIETZSCHE, 2002, p. 45). Nao ha
finalidade por tras dos 6rgaos do corpo: eles simplesmente atuam, agem.

E nesse mesmo caminho que Judith Butler (2010) afirma que, por meio de grades
de inteligibilidade cultural — as quais ela chama de matriz — 0s corpos, 0s géneros e 0s
desejos séo naturalizados. Na encenac¢éo dos géneros e das sexualidades, a matriz a que
se recorre € a da heterossexualidade, ou seja,

o modelo discursivo/epistemoldgico hegemdnico da inteligibilidade do
género presume que, para 0s corpos serem coerentes e fazerem sentido
(masculino expressa macho, feminino expressa fémea), € necessario
haver um sexo estavel, expresso por um género estavel, que é definido
oposicional e hierarquicamente por meio da pratica compulsoéria da
heterossexualidade (BUTLER, 2010, p. 216).

Nesse sentido, a heterossexualidade é tomada como norma e regra, pois seu
discurso naturalizado alega dizer a verdade em um campo apolitico, como se ndo
houvesse politica envolvida na negacdo da possibilidade de que os nao-heterossexuais
pudessem criar as proprias categorias. Além disso, na hierarquia dos géneros, o masculino
é tomado como superior e fonte de poder e inteligibilidade, ou seja, essa matriz também
é falocéntrica.

Vejamos, primeiramente, um exemplo de falocentrismo. No livro Tras las lineas:
sobre la lectura contemporanea, Daniel Cassany (2006, p. 50) ilustra a compreensao de
ideologia em discursos com o titulo de uma reportagem do jornal espanhol EI Mundo de
11 de maio de 2003, que era o seguinte: Por qué las mujeres hablan diferente de los
hombres. Nesse caso, toma-se a fala masculina como ponto de referéncia, o que
caracteriza o falocentrismo e o discurso sexista ou machista: “se sdo as mulheres as que
falam diferente”, explica Cassany (2006, p. 50) [destaque do autor], “é porque os homens
séo o espelho em que se olhar”.

Em julho de 2014, a revista feminina colombiana Fucsia publicou em sua pagina
web um video no qual uma jornalista sai as ruas e pede a algumas mulheres que
identifiquem titulos sexistas em noticias e depois os reformulem de modo a evitar esse
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problemal. Essa pode ser uma proposta interessante para que o professor de espanhol
trabalhe as demandas sociais envolvidas nos discursos midiaticos e com o uso da lingua,
de modo que se faca reflexdo sobre como questdes como essas necessitam da gramatica
para serem materializadas.

Para dar um exemplo de heteronormatividade, trazemos uma campanha publicitaria
do grupo catolico chileno Unidos por la vida, veiculada no ano de 2011 em seu site e
Facebook na época?:

Imagem 1: Campanha publicitaria Unidos por la vida. Disponivel em:
<http://infocatolica.com/blog/esferacruz.php/1110280633-nueva-campana-la-ley-universa>, acesso em
18 set. 2015.

Observem que existe uma relacéo entre a unido de opostos e a criacdo de conex&o.
A heterossexualidade compulséria defende exatamente isso: a Unica possibilidade de
conexdo é entre pessoas do sexo oposto. A questdo é que isso ndo € uma lei universal,
como argumenta a publicidade, mas um jogo de linguagem.

Expliquemos melhor. O analista do discurso Patrick Charaudeau (2003) defende o
ponto de vista de que o discurso é uma maneira de dizer (falar ou escrever) mais ou menos
prevista, codificada ou improvisada segundo um conjunto de condig¢des intencionais que
regem tal maneira de dizer. Assim, existem, ao mesmo tempo, condi¢fes extradiscursivas
e realizacOes intradiscursivas, cujas intricadas relagdes produzem o sentido do discurso.

Dessa forma, descrever o sentido do discurso consiste sempre em colocar em
correlagéo esses dois polos. Dessa relagdo, obtém-se as ideias de que: (1) o sentido nunca

! A reportagem pode ser vista na pagina da revista pelo link
<http://www.fucsia.co/personajes/nacionales/multimedia/sexismo-en-articulos-de-prensa/53601#.fxN8dJ
Viko>. Acesso em: 18 set. 2015.

2 A imagem foi obtida no site InfoCatélica, onde também se pode ler o ponto de vista de um articulista a
respeito das criticas de homofobia que essa campanha publicitaria recebeu. Deixo claro que ndo
compartilho de seu ponto de vista.
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estd dado de antemao, mas se constréi pela acdo linguistica do homem em situacéo de
intercambio social; (2) o sentido s6 pode ser captado através de formas, de signos; (3) o
sentido se constréi no final de um duplo processo de semiotizacdo: um processo de
transformacéo (que converte um mundo por significar em um mundo significado,
estruturando-o segundo certo nimero de categorias que, por sua vez, estdo expressas em
formas) e um processo de transacdo (que consiste em dar significagdo psicossocial ao
ato, ou seja, dar-lhe um objetivo em funcdo de um determinado nimero de parametros, e
1SS0 ocorre porque os interlocutores estdo em condigdes de reconhecer a intencionalidade
em que se produz a comunicagao).

Charaudeau (2003) acredita que 0 homem ndo fala para descrever ou estruturar o
mundo, mas para se colocar em relagdo com o outro, porque “disso depende sua
existéncia, j& que a autoconsciéncia passa pela possibilidade de levar em conta o outro, a
assimilagdo do outro e ao mesmo tempo a diferenciagdo com respeito ao outro”
(CHARAUDEAU, 2003, p. 51). Nesse sentido, a verdade s6 pode ser representada pela
linguagem, que ao mesmo tempo em que a origina, também configura seus sistemas de
valor. Entretanto, existe uma distincdo entre valor de verdade e efeito de verdade: a
primeira é o produto de uma construcdo explicativa que se elabora com ajuda de
instrumentos cientificos, considerados externos ao homem e se baseia, dessa forma, na
evidéncia; a segunda, por outro lado, surge da subjetividade do sujeito em sua relagédo
com o mundo e cria nele uma adesdo ao que se pode estimar como verdadeiro porque é
possivel compartilhd-lo com os outros e se inscreve em normas de reconhecimento do
mundo e se apoia na convicgdo. Em ambos os casos estamos lidando com uma verdade
do real.

E importante explicar também o que se entende por real nesse caso. Recorremos
novamente a Charaudeau (2007), que distingue realidade de real: a primeira se refere ao
mundo empirico através da fenomenalidade, ou seja, € um lugar a-significante e ainda a-
significado que se imp&e ao homem em estado bruto a espera de ser significado. J& o real
esta ligado a atividade de racionalizacdo do homem, ou seja, é o trabalho de formatacéo
que se faz pela linguagem.

Tendo em vista isso, a heterossexualidade ndo € bem uma realidade, mas um efeito
de real, porque é fruto de um pensamento. A realidade seria aquilo que acontece, ou
melhor, a acdo dos corpos gque se unem excluindo todas as finalidades e racionaliza¢fes
envolvidas. Como estamos falando de seres humanos da espécie Homo sapiens sapiens,
parece impossivel pensar, nesse caso, em realidade. De fato, como ja vimos
anteriormente, para que possamos falar a respeito de algo, esse algo ja foi pensado e ja
foi dito. Tudo, na verdade, no que diz respeito ao discurso, ja-é.

Nesse sentido, a publicidade dos plugs resgata esse ja-é como algo natural, como
algo da realidade. E ndo € qualquer unido gue cria conexao, apenas entre 0s opostos. No
entanto, a propria distingdo entre masculino e feminino, entre homem e mulher, e também
a proépria ideia de conexdo a que se faz referéncia no texto, sdo do ambito do real, do
desvendar da natureza; logo, essa suposta lei universal apenas obriga que, para que a
conexdo exista, deve ocorrer entre sexos opostos. O que ndo for entre iguais, ndo é
conexdo. Ai esta a ideia original da matriz de inteligibilidade: s6 pode ser reconhecivel
aquilo que segue as normas. Mas e tudo aquilo que ndo as segue?

Falemos, entdo, da subversdo as normas e seu ensino. Antes de tecer exemplos e
reflexdes a esse respeito, gostaria de reforcar que o fato de falar sobre sexualidades e
géneros na escola ndo significa orientar o aluno a exercer um ou outro papel de género,
ou a ter uma ou outra sexualidade, mas discutir com eles os valores atrelados aos
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discursos que rodeiam essas identidades e suas consequéncias socioculturais. Acrescento,
porém, que essas reflexdes ndo devam se limitar ao conteudo dos discursos, ao
extralinguistico, mas deve, no nosso caso de professores de lingua, incluir reflexdes sobre
as formas nas quais se expressam esse mundo significado. Um exemplo disso é a escolha
sintatica no titulo da reportagem do jornal EI Mundo (X habla diferente de Y) com o qual
ilustramos o falocentrismo (Y é fonte de compreensao).

Agora, trago outra publicidade, dessa vez de um produto, um relégio da marca IWC.
N&o possuo muitas informac0es a respeito do ano e local de veiculagédo, parece que foi
no ano 2000 na Espanha', mas acredito que, para a analise que farei, ndo influencia muito
a falta delas.

I
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b4 o 00 Vincl, uno 08 108 Mds 0OTER006
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Plernechonet O Remjer, A IINTERBA) Avcu. Oagone €8] D 77, 10036 Bardehing, tel 9) 400 11 52

Imagem 2: Publicidade do relégio IWC. Disponivel em:
<http://cervello.blogs.ie.edu/2008/06/descubierto-el-secreto-para-impresionar-a-las-chicas.html>, acesso
em: 4 out. 2015.

Como se pode perceber, a construcdo da imagem do relégio na publicidade se faz
de forma contrastiva com a mulher. Embora o mecanismo linguistico “tan + adjetivo +

! Essa suposicdo esta baseada em minha interpretacio a partir das informacgGes da pagina em que obtive a
imagem.
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como” seja de comparagao de igualdade, gragas ao advérbio casi, 0 produto anunciado
sai com uma pequena vantagem, ou seja, ndo € tdo complicado como uma mulher. Na
segunda parte, o adjetivo puntual é apresentado em contraste com essa comparacao.
Contudo, se na primeira parte do enunciado a informacdo de o rel6gio ser menos
complicado que uma mulher € pouca e relativa — dado o0 uso de casi —, na segunda parte,
a vantagem na comparagdo “relégio versus mulher” fica bem maior com o pero e a
inclusdo de um adjetivo sem nenhum modalizador.

Essa andlise linguistica, acredito, ¢ importante de ser feita com os alunos
simultaneamente (ou posterior) a analise discursiva, da qual se pode concluir uma imagem
negativa da mulher baseada em imaginarios sociodiscursivos® a seu respeito, a saber, que
sdo complicadas e costumam se atrasar. O discurso machista se reforca nas intencdes
comunicativas da publicidade, especificamente na construcéo do publico alvo do produto,
0s homens, e isso esta explicito no texto pequeno a direita em duas partes: Les gusta a los
hombres: el Da Vinci, uno de los mas complicados cronégraphos mecanicos con
calendario perpetuo y con indicacion perpetua de las fases de la luna en acero fino e
IWC. Desde 1868. Y mientras siga habiendo hombres.

Resgato a primeira citacdo: observe que o adjetivo complicado ndo é tdo mal visto
quando atribuido ao relégio, dai que o casi no texto grande sirva tanto como tentativa de
engrandecimento do produto em um primeiro contato (porque ser complicado
dificilmente é visto como uma caracteristica positiva) como para depreciar a mulher.
Além disso, € interessante observar que ndo apenas as imagens do relégio e da mulher
sdo construidas nessa publicidade, mas também a imagem do homem. Ao mesmo tempo
em que ele busca algo mais simples e que ndo atrasa, tacitamente sua imagem € também
erguida como heterossexual, pois caso contrario ndo faria sentido comparar o rel6gio com
outro produto cultural como o é a mulher, e que igualmente é esperada como algo que les
gusta a los hombres.

Para terminar esta secdo, apresento outro género textual que também pode ser
trabalhado em sala de aula: os relatos. Mais especificamente, trago dois fragmentos
obtidos do documento oficial da UNESCO (2013) a respeito do bullying homofobico nas
escolas publicas do Chile, Guatemala e Peru.

...Es que ellos le dicen que es gay porque se junta con las mujeres, pero no es porque
sea asi. Lo que pasa que media vez a alguien no le gusta estar molestando o algo asi... trata
la manera de estar mas tranquilo. VVa. Entonces los demas ya le empiezan a decir que sos
hueco [homosexual], cosas asi para agredirlo.

(Estudiante, Guatemala).

1 Os imaginarios sociodiscursivos consistem em um conjunto de representacdes que um grupo social ou
um individuo constr6i sobre o mundo. Essas representacdes testemunham as percepcfes do sujeito a
respeito de tudo que o cerca e se relacionam aos valores atribuidos por ele. E, portanto, nos imaginérios
que Patrick Charaudeau compreende que os saberes sdo organizados e a demarcacdo das ideias e dos valores
é realizada: “a medida que esses saberes, enquanto representagdes sociais, constroem o real como universo
de significagdo, segundo o principio da coeréncia, falaremos de ‘imaginarios’” (CHARAUDEAU, 2011, p.
203). Assim, podemos compreendé-los como um universo de significacfes que ddo base ao mundo de
significagdes de uma sociedade. Além disso, “esse imaginario pode ser qualificado de sociodiscursivo na
medida em que se faz a hipotese de que o sintoma do imaginario € a palavra. Com efeito, este resulta da
atividade de representagdo que constroi universos de pensamento, lugares de instituicdo de verdades, e essa
construcdo faz-se pelo viés da sedimentagdo de discursos narrativos e argumentativos, propondo uma
descricdo e uma explicacdo dos fendmenos do mundo e dos comportamentos humanos” (CHARAUDEAU,
2007, p. 53).
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Este primeiro texto é de um(a) estudante guatemalteco(a) falando de uma
outra pessoa que sofre com o bullying homofobico. O foco da percepcdo da
sexualidade estd no fato de o menino se juntar com as mulheres e o(a) estudante
que narra o caso introduz uma ressalva de que algumas pessoas ndo se importam
com isso, ou a0 menos ndao incomodam o rapaz, mas outras pessoas sim, que 0
chamam de hueco.

Vejo alguns elementos interessantes de analisar nesse relato. Um deles € a relacéo
entre a performatividade menino-andar-com-menina e a agressdo verbal hueco. A
naturalizacdo do comportamento dos meninos e das meninas (incluindo, nesse caso, a
escolha da companhia), quando subvertida, € fator para um insulto. Isso significa que
decir gue sos hueco ndo é, de forma alguma, uma descricdo neutra do sujeito, mas a
impressdo agressiva de uma qualidade (ou, mais especifico ao contexto relatado, um
defeito) que carrega uma carga historico-social negativa?.

O outro elemento a ser destacado no relato, dessa vez linguistico, é o uso da segunda
pessoa do singular (vos) impessoal, em sos hueco. Francisco Matte Bon (2002) define a
impessoalidade como recursos dos quais o falante dispGe para apresentar uma informacao
sem relaciona-la demais e diretamente a um sujeito. O uso da segunda pessoa do singular
impessoal, como aponta Carrasco (1980), inclui tanto o falante como o interlocutor na
possibilidade de ocupar o sujeito de ser hueco, sem, entretanto, excluir uma terceira
pessoa, a qual apenas é indiferente. Isso significa que, quando o(a) estudante usa vos em
seu relato, acaba dizendo que tanto ele(a) préprio(a), como o seu interlocutor e talvez
outra(s) pessoa(s) podem sofrer com esse tipo de agresséo e ser considerado hueco. De
fato, uma pessoa nao precisa sempre performatizar algo como o colega narrado, que anda
com mulheres, para ser considerado hueco: o insulto a um juiz de futebol, a um mau
motorista ou a uma pessoa que provoca susto em outra, para colocar alguns exemplos
cotidianos, com frequéncia esta associado, pelo menos em algumas regides do Brasil, a
questBes de género e sexualidade, dai 0 uso constante de veado e Mariazinha nesses
contextos.

O segundo fragmento é este:

- Si, en mi salén hay; que se juntan con mas mujeres y les dicen ‘maricén’; asi.
- ¢Y como es él por ejemplo? ,Como me lo puedes describir?

- Es medio rarito.

- ¢COmo asi rarito?

- No habla como hombre sino un poco con dejo de mujer.

- .Y aél le suelen molestar también?

- A él es al que le meten el lapicero en el trasero.

(Estudiante, Peru).

Trata-se de um relato de um(a) estudante peruano(a) com intervencdes de outra
pessoa, que faz perguntas ora para pedir aclaragéo, ora para pedir mais informacéo. Nesse
diadlogo, podemos perceber novamente a relagdo entre menino-andar-com-menina e a
agressdo verbal, que dessa vez estd marcada pela palavra maricén; entretanto, um novo
argumento aparece quando o(a) estudante diz que esse seu colega que anda com as
meninas é medio rarito. A explicacdo para o termo rarito vem apds um pedido de
esclarecimento: ser rarito é ndo falar como homem, mas um pouco com jeito de mulher.

! Sugiro a leitura de Almeida (2015), no qual discuto a relagdo entre o insulto de identidade de género,
principalmente relativo & homossexualidade, e o poder da palavra.
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Do ponto de vista linguistico, a construcdo escolhida para apresentar a definicdo é
bastante interessante: ha, inicialmente, uma negacdo de uma caracteristica (no habla
como hombre) e uma posterior correcdo dessa informacéo introduzida pela conjuncgéo
adversativa exclusiva sino ([habla] un poco con dejo de mujer), mesmo com a presenca
do quantificador un poco, que relativiza a caracteristica atribuida ao rapaz. Cabe ressaltar
que a negacdo inicial é de uma caracteristica considerada como dada contextualmente,
quase Obvia e esperada, que no caso € que um menino deveria falar como homem, mas
esse ndo o faz. Ao contrario (ai se introduz a corre¢do na segunda parte do enunciado),
ele fala como uma menina. Nesse sentido, as performatividades de género sdo esses
argumentos materializados no discurso antes e depois do sino e aparecem como a
expectativa e sua quebra no comportamento do estudante em questéo.

Finalmente, as duas Gltimas intervengdes no dialogo tratam diretamente de uma
modalidade de violéncia fisica atrelada & homofobia. Discursivamente, recorre-se
novamente a estratégia da impessoalidade, mas, dessa vez, por meio da terceira pessoa
do plural. O uso dessa forma se caracteriza pela exclusdo do falante e seu interlocutor,
mas sempre inclui, obviamente, a terceira pessoa. Nesse contexto, a excluséo de quem
pergunta a respeito do costume de perturbarem o menino é um tanto 6bvia, mas a do seu
interlocutor ndo o é, pois ele, de alguma forma, presenciou o fato. O interessante é que,
guando o(a) estudante toma a palavra, também faz uso da terceira pessoa do plural e,
dessa forma, se exclui da acdo de incomodar o menino. Essa estratégia é importante para
a criacdo de sua imagem diante do seu interlocutor: sdo os outros que fazem o bullying,
nao eu.

Comparando os dois relatos, percebemos o uso da impessoalidade como estratégia
discursiva, mas com efeitos diferentes: enquanto no primeiro o estudante que relata o caso
se inclui na possibilidade de sofrer o bullying, no segundo se exclui da acéo de pratica-la.
Isso ilustra meu ponto de vista de que o trabalho do professor de linguas € esclarecer essas
relagBes entre a¢Bes sociocomunicativas, materializacGes linguisticas e a tematica a ser
discutida, que é transversal e ndo propria.

Consideracg0es finais

Este texto teve como objetivo principal apresentar aos (futuros) professores de espanhol
alguns elementos teoricos e praticos para o tratamento das identidades de género em sala
de aula partindo do ponto de vista de que é através da linguagem / do discurso que as
identidades sdo construidas. Nao se trata de uma perspectiva inédita, se levarmos em
conta que Moita Lopes (2006, 2013, dentre outros) ja havia contemplado a formacao de
identidades de género e sexualidade e o respeito a elas na pauta dos estudos de ensino de
lingua estrangeira. Talvez, o diferencial seja mostrar a necessidade de as disciplinas dos
estudos da linguagem tomarem esse tema como seu e trabalha-lo a partir da reflexéo de
seu objeto de estudo, que no nosso caso é a propria lingua espanhola.

Para tanto, apresentei alguns textos que materializam o que chamamos de
performatividade de género e sexualidade, e os analisamos do ponto de vista tematico e
também linguistico-discursivo, apontando para um caminho critico a ser trabalhado em
sala de aula com os alunos. As relagdes entre o dito e 0 mundo também é importante para
nos, por isso houve necessidade de trazer a voz da semantica e da analise do discurso de
forma a buscar uma relagéo entre a ideia de ser das identidades a de dizer da comunicagé&o.

Acredito que o assunto da sexualidade e do género é de extrema importancia a ponto
de ser incluida como eixo tematico das aulas de linguas, e também de todas as outras
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disciplinas, mas ndo deve ser tratada apenas por si mesma nas aulas de espanhol. Afinal,
ndo somos professores de Sexologia, Psicologia Social, Psicanalise, Estudos Culturais,
Sociologia, Antropologia, Biologia etc., mas de Lingua Espanhola e o que vem dela,
como suas culturas e literaturas. Tratar, portanto, da sexualidade e do género, no nosso
caso, é fazer uma intersecdo entre as areas envolvidas no assunto e colocar em relevo o
papel da lingua(gem) na formac&o das identidades.
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Alternancia de codigo em textos escritos por
hispanos na fronteira Brasil/Venezuela?

Fabricio Paiva Mota
UFRR (RR)

Entre fronteiras

O fenbmeno de linguas em contato ndo é recente. Desde a Antiguidade, povos circulam
pelo planeta, buscando relacionar-se. No contexto brasileiro, o contato entre falantes de
linguas diferentes € um fendmeno acentuado, principalmente em zonas fronteiricas. No
cenario roraimense, extremo norte do Brasil, foco de nossa investigacdo, existem duas
fronteiras: ao norte com a Venezuela e ao leste com a Guiana. Dada a localizacédo
geogréfica, o estado de Roraima é um dos poucos no pais com fronteiras trilingues, cujas
linguas oficiais sdo o Portugués, o Inglés e o Espanhol, além das linguas indigenas e
crioulas?.

Ao lado disso, notamos que, nos Gltimos vinte anos, o Brasil vem ganhando forca
politica e econdmica, especialmente, frente aos demais paises do Mercado Comum do Sul
(MERCOSUL). Desta maneira, por exemplo, nossa moeda passa a se valorizar diante das
outras sul-americanas. Tal fato implica indiretamente as questdes linguisticas, haja vista
que brasileiros passam a viajar mais aos paises da América do Sul e o setor de servigos,
pouco a pouco, comega a oferecer tratamento diferenciado aos brasileiros. Um deles seria
0 uso da Lingua Portuguesa por parte de hispanofalantes para com os turistas brasileiros
seja no ambito oral seja no escrito.

E sabido que as cidades fronteiricas sdo conhecidas por seu comércio e produtos de
custo mais acessivel. Observemos, por exemplo, as cidades Foz do Iguagu e Ciudad del
Leste, fronteira Brasil/Paraguai, locais onde ha um intenso comércio e transito de falantes
de diversas linguas, como o Portugués, o Espanhol, o Portufiol e algumas linguas
indigenas, dentre as quais citamos o Guarani. N&o é diferente nas cidades de Pacaraima e
Santa Elena de Uairén, fronteira Brasil/\VVenezuela, contexto geogréfico da pesquisa que
subsidia nesse texto.

Muitos hispanofalantes buscam aprender o Portugués Brasileiro (PB) para diversos
fins, tais como comerciais, académicos e culturais. Nesse sentido, a Universidade
Estadual de Roraima (UERR) tem oferecido cursos de Portugués como Lingua
Estrangeira (PLE) no municipio de Pacaraima, voltados principalmente para a populagédo
de Santa Elena de Uaireén.

1 Este trabalho é um recorte de nossa dissertacdo de Mestrado (MOTA, 2014).

2 Segundo Bickerton (1984, p. 173 apud COUTO, 1996, p. 15), “um crioulo surge quando criangas
adquirem um pidgn como sua lingua nativa”. O pidgin, por seu turno, “é uma lingua auxiliar que surge
quando falantes de diversas linguas mutuamente ininteligiveis entram em contato estreito”.
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Desta maneira, propomo-nos estudar a alternancia de cédigo entre o Portugués e o
Espanhol na fronteira Brasil/\Venezuela, tendo como referéncias as cidades de Pacaraima
e Santa Elena. A partir disso, estabelecemos como campo de estudo o contexto escolar,
ja que verificamos uma consideravel demanda por aprender o PLE por parte dos
venezuelanos, o que potencializa a relacdo entre tais linguas e em um contexto formal de
aprendizagem.

Breve panorama dos estudos sobre alternancia de codigo

Tanto no contexto europeu quanto no americano, as pesquisas sobre Alternancia de
Caodigo (AC) cresceram nos ultimos 20 anos, principalmente nas areas de fronteira,
motivadas, por exemplo, pelo discurso de sujeitos bilingues. Nas décadas de 1950 e 1960
havia poucas pesquisas na area. A partir da década de 1970, publica¢cbes como as de
Poplack (1980 apud AUER 2002), na area de sintaxe, e de Blom e Gumpertz (1972 apud
AUER 2002), na de Sociolinguistica, foram pioneiras e hoje sdo orientagdes classicas no
estudo da AC.

O fenbmeno da AC podia ser observado entre adolescentes italianos da parte suigo-
alema no subdrbio de Zurique nos anos 1960. Na década seguinte, também se notou a AC
em Basel e outras cidades suicas como Solothurn e Berna. Nas décadas de 1980 e 1990,
monografias e artigos foram produzidos sobre a tematica na Europa (AUER, 2002;
FRANCESCHINI, 2002).

Autores como Williams e Hammarberg (1998) consideram a AC uma estratégia
comunicativa utilizada pelo individuo bilingue. Tal estratégia parece destacar-se mais na
oralidade, por conta da imediatez de fala, que justamente observamos em pesquisas
consultadas (BLAS ARROYO, 1993; LARANJEIRA, 2005, MENENDEZ;
MENENDEZ, 2003). Embora os tipos de AC apresentados sejam para um corpus oral,
podemos adapta-los ou sugerir novas taxonomias a partir dos dados que foram coletados
de nosso corpus escrito, ja que, do ponto de vista funcional, oralidade e escrita sao vistas
como um continuum e ndo como categorias dicotdmicas.

Neste contexto, citamos a Espanha, onde além do Espanhol falam-se outras linguas
cooficiais: 0 Galego, o Cataldo e o Basco. Nesse sentido, revisamos Blas Arroyo (1993)
que, objetivando estudar as interferéncias no ambito da fala do sujeito bilingue em
Valéncia, no que concerne a estrutura gramatical espanhola, realizou pesquisa ho campo
da Sociolinguistica urbana na referida cidade, capital da Comunidade Valenciana,
localizada na costa Mediterranea, leste espanhol.

Para isso, uma série de critérios foi estabelecida, tais como distribuicdo linguistica
populacional; grau e tipo de dominio de cada uma das linguas; grau e utilizacdo das
mesmas; atitudes frente a cada uma das linguas e o seu emprego em diferentes contextos;
relacdo destes fatores com varidveis independentes: idade, nivel econémico, social,
cultural e interferéncias entre as duas linguas. Esse percurso sera de grande valia para
nosso trabalho, pois buscaremos encaixar analiticamente ndo apenas dados linguisticos,
mas também extralinguisticos, por entendermos que o contato linguistico ndo pode ser
compreendido apenas do ponto de vista estritamente linguistico. Como observou Sala
(1998, p. 32), o fendmeno contato linguistico esta ligado diretamente a fatores
extralinguisticos, por exemplo, idade, sexo e grau de escolarizacdo, os quais determinam
e estimulam o tipo de contato.

Poplack (1980) desenvolveu uma pesquisa em uma comunidade porto-riquenha de
East Harlem em Nova lorque, tendo como objetivos a distribui¢do dos informantes no
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cotidiano da comunidade, a analise das atitudes de membros da comunidade em relagéo
a cada uma das linguas e a analise sociolinguistica quantitativa do comportamento
linguistico selecionado.

Nesse ambiente multilingue, falavam-se tanto Inglés quanto Espanhol, esta lingua
mais utilizada pelos mais velhos. Pedraza (1978 apud POPLACK, 1980, p. 582) apontava
que havia sinais de declinio de uso do Espanhol, sobretudo pelos mais jovens que
nasceram e foram criados em Nova lorque.

A comunidade investigada parecia ser uma comunidade bilingue estavel, cuja
aquisicdo de uma segunda lingua poderia se deslocar para uma primeira (FISHMAN,
1971 apud POPLACK, 1980, p. 582). Isso se deu pelo fluxo migratério durante o inicio
do século XX para os Estados Unidos. Assim, ha o deslocamento da Lingua Materna
(LM), o Espanhol, por exemplo, para a Lingua Estrangeira (LE), o Inglés, haja vista ser
a lingua oficial no pais de destino.

Até entdo, a literatura sobre AC levava em consideracdo fungdes sociais e
pragmaticas, porém, no estudo de Poplack (1980) incorporam-se fatores funcionais e
linguisticos em um modelo que abrangesse o comportamento da AC. Dessa maneira,
dados sobre o desempenho de Mudanca de Codigo (MC) obtidos pela propria autora
(1978) e por Pfaff (1975 apud POPLACK, 1980), cujas pesquisas realizadas em duas
comunidades bilingues separadas, apontaram contraexemplos a restricdes categoricas, a
saber, restricdo de morfemas livres e restri¢do de equivaléncia.

Na restricdo de morfema livre, os cddigos podem ser alternados depois de qualquer
sintagma do discurso desde que ndo seja um morfema preso. O exemplo utilizado una
buena exCUSE! [e 'kjuws] pode ser pronunciado com a primeira silaba nos padrdes do
Espanhol caribenho, ou seja, aspirando o /s/ antes das consoantes surdas e a segunda
silaba nos padr@es do Inglés. No entanto, EAT- iendo, cujo morfema preso do Espanhol
—iendo? esté afixada na raiz do inglés eat®, ndo se caracteriza como AC.

Na restricdo equivalente, a AC tende a ocorrer em pontos no discurso em que a
justaposicdo de elementos da L1 e da L2 ndo viola regras sintaticas de ambas as linguas,
ou seja, em pontos em torno dos quais as estruturas de superficie das duas linguas se
correspondem. O exemplo, a seguir (POPLACK, 1980, p. 586) ilustra tal restricdo:

A Inglés tgld hign  that sothat ing it fast.
B  Espanhol (¢o) ?d{‘ 1 pa ue L la trafera Iiglro.

C AC | told him that PA'QUE LA TRAJERA LIGERO.

Poplack (1980, p. 583) define AC como a “alternancia de duas linguas dentro de
um discurso, frase ou sintagma*’. Em estudo anterior realizado pela prépria autora, a AC
foi caracterizada pelo grau de integracdo dos padrdes fonolégico, morfolégico e sintatico
de uma L1 para uma L2. Desta maneira itens como (1), retirado de Poplack (1980, p.
583), preservam os padrdes fonoldgicos do Inglés, em maiudscula, foram considerados
exemplos de AC. Por outro lado, itens como (2), padrdo Espanhol porto-riquenho,
sublinhado, foram considerados casos de discurso Espanhol monolingue.

! uma boa desculpa.

2 -indo.

% Comer.

4 No original: [...] alternation of two languages within a single discourse, sentence or constituent.
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(1) a. Leoun MAGAZINE®. [mago'ziyn].
b. Me iban a LAY OFF2, [léy ohf]

(2) a.Leoun magazine. [maya'sip]
b. Me iban a dar layoff, ["lejof]

Desta forma, quando o falante faz a AC, ou seja, passa do Espanhol para o Inglés,
ele pronuncia MAGAZINE e LAY OFF, respectivamente 1a e 1b, com o padréo da lingua
inglesa. O contrario é observado no exemplo 2. As mesmas palavras sdo pronunciadas
com o padrdo do espanhol. Esses dados fazem parte de um corpus oral, como se pode
notar. Neste trabalho, tratamos diretamente da AC em textos escritos, nos quais tracos
fonoldgicos podem ser analisados como indices de fenémenos orais.

Poplack (1980, p. 589, 597) define trés tipos de AC, a saber (1) tag-switching /
Etiqueta, ou seja, é a alternancia de um substantivo simples, geralmente com carga
semantica pejorativa: Vendia arroz N SHIT3. Os tags sdo componentes livres que podem
ser inseridos em qualquer lugar da frase e ndo afetam nenhuma regra gramatical; (2) inter-
sentential switching / Alternancia Interoracional exige maior dominio de ambos 0s
idiomas, isto é, seriam frases tomadas como de linguas diferentes. Embora estejam em
sistemas distintos, seguem os padrbes gramaticais de ambas as linguas, como em And
from there | went to live PA' MUCHOS SITIOS. Después vivi en la ciento diecisiete WITH
MY HUSBAND* e (3) intra-sentential switching / Alternancia Intraoracional ocorre,
principalmente, no meio de frases, exigindo do falante bilingue maior competéncia
linguistica. Para Poplack (1980), este tipo de alternancia é mais complexo, pois 0s
segmentos devem estar de acordo com as regras sintaticas de ambas as linguas envolvidas
para que se unam gramaticalmente. Desta forma, temos Why make Carol SENTARSE
ATRAS PA QUE everybody has to move PA QUE SE SALGA (for her to get out)?®

O fendémeno da AC ¢é mais intenso em zonas fronteiricas, sobretudo no ambito da
fala, como ja foi exposto. A AC requer do falante, do ponto de vista linguistico, uma
manipulacdo de no minimo dois codigos. Silva Valdivia (1994, p. 161) define AC como
a presenca de duas linguas em um mesmo enunciado ou ato comunicativo. O autor
complementa que o individuo, ao se expressar, fa-lo sem nenhuma dificuldade,
combinando elementos das duas linguas. Nesse sentido, um fato que nos chama a atencéao
e que pode ilustrar o que foi dito anteriormente acontece nas lojas do centro de Santa
Elena. Nos estabelecimentos, os brasileiros perguntam em Portugués e os vendedores
alternam entre o Portugués e o Espanhol. Tal estratégia comunicativa é bastante utilizada
nas atividades comerciais da cidade. De igual maneira, ocorre em Pacaraima seja na
oralidade seja na escrita, conforme podemos no escrito abaixo, correspondente a fachada
de uma loja, localizada no centro comerciario do lado brasileiro:

“Roupas infantis e recém-nascido. Imanes para nevera. Gorras. Lentes y mucho

mas...”

! Leio uma REVISTA.

2 lam demitir-me.

3 Vendia arroz DROGA.

4 E a partir dai fui morar EM MUITOS LUGARES. Depois morei no 117th COM MEU MARIDO.

5 Por que fazer a Carol SE SENTAR AO FUNDO PARA QUE para que todo mundo se levante PARA
QUE ELA SAIA?.
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Nesse escrito, como percebemos apreciar, as linguas Portuguesa e Espanhola
dividem espacgo nas fachadas do comércio. Assim como ocorre do lado venezuelano,
observamos que os brasileiros também mudam de codigo em sua pratica comunicativa
entre o Portugués e o Espanhol. Conforme Silva Valdivia (1994, p. 161), estabelecer onde
comeca uma lingua e onde termina a outra nem sempre é uma tarefa facil, pois os falantes
bilingues fazem uso de ambas as linguas de modo consciente. Para o autor, os estudos
sobre AC se intensificaram nos ultimos anos, uns mais voltados as questdes linguisticas
e outros, as extralinguisticas.

Com relacdo as pesquisas linguisticas, por exemplo, aponta-se que a concorréncia
de duas linguas tende a acontecer quando ndo ha justaposi¢do na estrutura sintatica em
uma das linguas, ou seja, a alterndncia ocorre entre os elementos de uma frase,
obedecendo as regras gramaticais das linguas envolvidas. E o chamado Principio da
Equivaléncia definido por Poplack (1980). Silva Valdivia (1994) adota uma perspectiva
mais social voltada para o extralinguistico, dando énfase para o contato galego-espanhol,
objeto de sua pesquisa.

Laranjeira (2005) parte de um estudo de caso, em que ela se inclui como sujeito
participante. Trata-se da AC em contexto familiar, no qual se alternam as Linguas Inglesa
e Espanhola, sendo que a primeira predomina. Para a autora, o termo AC é polissémico
sendo utilizado como MC ou Transferéncia, ja que ambos os conceitos podem ser
utilizados como sinGnimos.

Para a autora, Alternancia € o uso de uma ou mais linguas no ato de fala e também
a mudanca de uma variedade linguistica para outra quando necessario. Para fins de sua
investigacdo, Laranjeira entende MC como o uso alternado de duas ou mais linguas pelo
mesmo falante durante o ato de fala ou conversacdo. Assim, temos: (1) Mama, tu papa
cuando eras pequefia era médico, how come he is not tired?! e (2) No van a bring it up
in the meeting?? (LARANJEIRA, 2005, p. 11).

Podemos observar que a AC exige do falante um nivel alto de Competéncia
Comunicativa, no caso citado, de duas linguas, ocorrendo naturalmente, sem esforco. O
falante precisa manipular bem os cddigos envolvidos e estabelecer uma série de relagdes
entre as linguas, por exemplo, restricbes gramaticais, funcionais e pragmaticas
(LARANJEIRA, 2005, p. 27). Do ponto de vista da restricdo gramatical, ndo se podem
quebrar as regras das linguas, isto é, duas linguas se combinam de forma harménica, de
modo que a segunda seja a continuagdo da primeira. Assim, essa combinagao acontece,
por exemplo, entre artigo e nome, conjuncdo e oracdo subordinada. Com relacdo a
restricdo do tipo funcéo, a autora destaca a situagdo comunicativa, ou seja, 0 grau de
formalidade/informalidade. No que se refere a restricdo pragmatica, destacam-se 0S
aspectos estilisticos, interacionais e discursivos.

Com base em Poplack (1980), Laranjeira (2005, p. 28-29) também utiliza os trés
tipos de AC, a saber, etiqueta, interoracional e intraoracional. Com relacdo a etiqueta,
temos as interjei¢Oes, 0s marcadores discursivos, as formulas sociais e as exclamacoes,
como oye?, respectivamente em Lingua Espanhola e Lingua Portuguesa. A autora também
inclui express@es de inicio, meio e fim em uma conversagdo. Esses elementos movem-se
dentro do discurso sem alterar a estrutura sintatica da frase. Outro termo utilizado é

1 Mamae, seu pai quando vocé era pequena era médico, como ele ndo esta aposentado?
2 N&o véo selecionar o assunto na reunio?
3 Olha.
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Alternancia Emblematica, pois seu carater primeiro esta no discurso monolingue, por
exemplo, do Inglés you know?.

No que concerne a Alternancia Interoracional, o falante alterna oracfes de uma
lingua para outra, como em | started going to like this. Y luego decia. Look at the
smoke...%; It’s been a long time since we last met. COMO estas? Para a autora, do ponto de
vista funcional, esta mudanca pode ser motivada, por exemplo, porque: a mensagem
dirige-se para varios interlocutores; inserem-se textos; houve uma mudanca no discurso
ou o falante se sente mais competente em uma das linguas. Esta alternancia requer do
falante maior dominio gramatical sobretudo no uso de oracdes complexas de uma lingua
para outra.

Por altimo, temos a Alternancia Intraoracional que diz respeito a Alternancia dentro
da mesma oracdo ou mescla de codigos (Code-mixing). Assim, tem-se: | started acting
real curiosa®; Oye, mira, t tomatelo como take it easy*; | visit mi abuelo at the weekends®.
Esta mudanca exige do falante dominio e conhecimento gramaticais de ambas as linguas,
levando em consideracdo que as palavras se encaixam no discurso.

Neste sentido, identificamos em nosso corpus Vvarios exemplos de Alternancia
Intraoracional no ambito escrito, tais como: Pode se voltar um tipo de vicio, porque a
gente produce uma endorfina que faz a pessoa ficar feliz [...] (112B°®). Durante o processo
de escrita, o informante alternou a palavra que seria em Portugués por uma em Espanhol
seja por desconhecimento seja por estar envolvido com o processo de escrita.

Considerando gue nosso corpus é escrito, acreditamos que alguns tipos e subtipos
de Alternancia podem aparecer em maior ou menor medida em nossa analise. Por
exemplo, a Alternancia do tipo Etiqueta, caracteristicamente oral, parece se manifestar
mais em resultados de pesquisa que envolvem corpora orais, como € o caso de Poplack
(1980) e Laranjeira (2005), cujos resultados indicam o uso de marcadores discursivos na
fala de seus informantes.

Percurso metodoldgico

A escolha pelo Curso de PLE da UERR/Campus Pacaraima se deu por estar em um
ambiente de conhecimento, ensino e aprendizagem da Lingua Portuguesa, localizar-se em
um contexto fronteirico e multilingue e ser de facil acesso ao pesquisador. Quanto as
producdes textuais, sua escolha ocorreu pelo contexto em que esta inserido: fronteira
Brasil/Venezuela.

Ao longo do primeiro semestre de 2013, realizamos cinco visitas técnicas ao curso.
As aulas ocorriam aos sébados, no periodo matutino. Para tal, o docente responsavel pela
turma do Curso de PLE/UERR conduziu as aulas de maneira que a coleta foi realizada ao
longo do semestre, sendo duas atividades para analise.

1 Vocé sabe.

2 Comecei a gostar disso. E depois dizia. Olhe para o cigarro...

3 Comecei a atuar muito curiosa.

4 Ei, olha, pega com calma.

® Visito meu avd nos finais de semana.

& Agruparemos os exemplos da seguinte forma: 102B, ou seja, Informante 02, B = 22 coleta. Também
detalharemos na metodologia.
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O recolhimento desse material ocorreu in loco, totalizando vinte produgdes textuais.
Os textos da 12 coleta (7) foram resenhas sobre o filme brasileiro E ai, comeu? (2012),
dirigido por Felipe Joffily e estrelado por Bruno Mazzeo, Marcos Palmeira e Emilio
Netto. O filme € uma adaptacdo de uma peca homénima de Marcelo Rubens Paiva. Na 22
coleta, conseguimos treze producdes referentes ao Certificado de Proficiéncia em Lingua
Portuguesa para Estrangeiros (Celp-Bras), Roteiro da Interacdo Face a Face, em que o
aluno é motivado através de um elemento provocador e, na sequéncia, redige um texto
argumentativo para cada pergunta feita.

Para fins organizacionais, decidimos selecionar apenas o0s informantes que
estivessem presentes na 12 coleta e na 22 coleta para avaliar sua progresséo ao longo do
semestre. Os informantes foram assim numerados: ‘02, 04, 07, 10, 12’; sendo a primeira
coleta chamada de A e a segunda, B. Para 104B temos 104 = informante 04, B = segunda
coleta, por exemplo.

Como mencionado, 0 curso possui uma carga horaria de 360h/a, dividida em seis
semestres. A turma a ser observada iniciou suas atividades em 2009 e estava em fase de
conclusdo, sendo a primeira da instituicdo. A turma tinha 15 inscritos, todos
venezuelanos. No entanto, selecionamos cinco informantes, como dito anteriormente, por
terem feito todas as produgdes.

No gue tange a categoria linguistica, observamos que o intra-sentential switching /
Alternéncia Intraoracional (POPLACK, 1980) foi mais produtivo, ou seja, ocorreu,
principalmente, no meio de frases, o que exige do falante bilingue maior competéncia
linguistica.

“Eu creio com firmeza que todo profissional siempre debe estar actualizado”: analise
das producdes textuais

No que se refere a AC, as propostas apresentadas séo praticamente idénticas, pois
observamos a repeticdo de categorias e subcategorias em todos os autores. Desde
Weinreich (1974) até Laranjeira (2005), o quadro tedrico-metodoldgico parece nao
apresentar grandes mudancas. Embora sigamos quase por completo a mesma tipologia
adotada por nossas referéncias, procuramos nao ser categOricos e exaustivos na
classificacdo e subclassificacdo de nossos dados.

Como foi dito, os textos produzidos pelos alunos de PLE/UERR foram coletados
em 2013.1, a saber: uma resenha e uma atividade do Celpe-Bras. Como as producdes sdo
géneros textuais tipicamente escritos, ndo pudemos identificar casos de tag-switching
(etiqueta), ou seja, alternancia de marcadores conversacionais. Tampouco, nos dados,
pudemos identificar alternéncia do tipo inter-sentential switching (interoracional), isto é,
frases iniciadas em uma lingua A e concluidas em uma lingua B ou vice-versa.

Por outro lado, podemos afirmar que a alternancia mais ocorrente foi a intra-
sentential switching / Alternancia intraoracional. Conforme Poplack (1980) e Laranjeira
(2005), esse tipo de alternancia pode se manifestar no comecgo, no meio ou no final de
oragOes. Pensando na ordem candnica da frase portuguesa, verificamos em nossa anélise
que ha uma concentragdo na tltima posicéo:

COMECO MEIO FIM TOTAL
9/19% 4/8% 35/73% 48/100%
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Tratando da Alternancia intraoracional, dos 48 casos elencados, 35 se localizam na
parte oracional menos topica, posicdo comumente ocupada por complementos oracionais:
objetos, adjuntos, complementos. A seguir, temos os exemplos em destaque:

(01) Existem muitas pessoas sofrendo de diversas doencas produzidas pela
obecidade e pela inconstancia de uma alimentagdo sana (102B) — O informante
vale-se do adjetivo em Espanhol sana no lugar de s&, em Portugués.

(02) E Afonsinho que n&o tem madurez (104A) — O informante usa o substantivo
madurez, em Espanhol no lugar de maturidade, em Portugués.

(03) E ai comeu? esta baseado na peca homoénima de Marcelo [...] (I04A) —
Neste exemplo, temos o adjetivo homdnima em Espanhol ao invés de homonima,
em Portugués. A alternéncia é marcada pela troca do acento circunflexo pelo
acento agudo.

A posicdo medial foi a menos produtiva, com apenas 4 ocorréncias, talvez por ser
a posicao frequentemente ocupada pelo verbo, elemento central da oragdo, que organiza
a disposicdo de todos os outros elementos. Tanto é que 0s quatro verbos se apresentaram
em sua forma conjugada: viajé, tratan, produce e asistiendo:

(04) [Os temas do bate papo] s6 [(tratan) de conquistar as mulheres e sexo]
(112A) — Todos o0s verbos na 32 pessoa do plural em Espanhol terminam em —n,
a0 passo que em portugués, em -m.

(05) Sim, quando viajé para Cuba com colegas de varios medios de TV e radios
[...] (104B) — O informante alternou verbo, adjetivo e substantivos. A desinéncia
do pretérito indefinido em Espanhol para primeira pessoa do singular é —€, em
Portugués, -ei.

Embora o ultimo verbo citado, asistiendo, esteja no gerundio, remete-se ao sujeito
da oragcdo com a qual mantém relacdo. Vejamos o exemplo:

(06) [(Eu ja ouvi falar muitas veces), (& asistiendo a TV)] (107B) — Ao invés de
escrever assistindo em Portugués, o informante alterna para o Espanhol,
asistiendo.

Quantidade também baixa foi a da posicao inicial. Identificamos nove casos, pouco
representativos frente a 34 ocorréncias finais.

(07) A comedia traspassa as fronteiras da comunicacao social culta (102A) —
Neste caso, a diferenca para essa palavra esta no acento agudo em Portugués e
ndo existéncia em Espanhol.

Vendo a distribuicdo dos dados quanto a posic¢éo oracional, parece que o hispano
aprendiz de PLE inicia sua oracdo, escrevendo-a em Portugués, e a proporcao que vai
escrevendo e desenvolvendo suas ideias, vai também desviando sua atencdo da Lingua
Portuguesa, deixando que marcas de sua lingua se revezem com a LE.

Quanto a classe morfologica, identificamos 5 classes de palavras, as quais
apresentamos no gréafico 1:

79



Ensefianza y aprendizaje del espafiol en Brasil: aspectos lingliisticos, discursivos e interculturales

Gréfico 1 - Alternancia de Cddigo
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Fonte: Do autor.

Com base nesse gréafico, fazemos algumas observacgdes. Agrupamos o Unico artigo
dentro dos adjetivos, por entender que compartilham caracteristicas morfossintaticas. A
classe verbal se mostra mais uma vez pouco produtiva, de igual modo quando tratamos
da posicao oracional. Antes indicamos quatro verbos, aqui apontamos 5, esta diferenca se
da porque aqui incluimos um verbo em sua forma nominal e sem referente subjetivo:

(08) {[...] mas [deixa muito (para analizar...)} (I02A) — O verbo destacado
encontra-se na posic¢do final da frase. Um dos motivos para a alternancia poderia
ser 0 monitoramento mais baixo nessa posicao, tendo em vista que toda a frase
estd em Portugués.

Algo gue nos chamou atencdo quanto a Alternancia intraoracional diz respeito as
conjuncdes, pois se trata de um elemento conectivo que ndo pertence a nenhuma das
oracdes relacionadas. Identificamos duas vezes o:

(09) [...] unos brincos, colares o um brazalete [...]
(10) [...] eles o elas possam usar [...], ambos de 104B — A conjuncéo alternativa é
0, em Espanhol; ao passo que em Portugués é ou.

O informante venezuelano, aluno de PLE, em algum momento de sua produgéo
alterna uma categoria gramatical que deveria estar em Portugués para o Espanhol. Como
foi dito, nosso informante se encontra no Gltimo ano do curso. Além disso, a producao
escrita, por exemplo, proporciona um maior controle do processo, pois permite que ele
faca corregdes, revisdes, pense o texto antes de codifica-lo. Alem do mais, entram em
acdo o elemento gréafico da escrita e o fotografico da leitura que conduzem a uma maior
tomada de consciéncia de sua escrita.

Conforme Ulsh (1971), Portugués e Espanhol compartilham de mais da metade de
seu vocabulario, ou seja, sdo palavras que, em sua maioria, sdo grafadas de maneira
idéntica e, devido a essa proximidade linguistica, o aluno por mais que monitore sua
escrita acaba por alternar em algum momento palavras do Espanhol no texto em
Portugués. Assim, pois, temos 0s seguintes exemplos:
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(11) Fago o possivel para alimentar-me sanamente [...] (I102A) — Uma das
maneiras de formacdo de advérbios tanto em Portugués como em Espanhol é
através do sufixo -mente. O adjetivo utilizado pelo informante esta em Espanhol,
caracterizando a Alternancia de Caédigo.

(12) Sim, para meus familiares e amigos coisas que eles o elas possam usar
como: unos brincos, colares o um brazalete (104B) — Nesta frase, destacamos
duas classes de palavras alternadas: artigo e substantivo. A forma plural do artigo
indefinido em Portugués é uns, unos em Espanhol. Por fim, o substantivo
brazalete estd em Espanhol; em Portugués a forma mais usual é pulseira.

Em suma, como pudemos observar as alternancias elencadas nas producdes textuais
dos alunos de PLE/UERR séo do tipo intraoracional, ou seja, o informante alternou
palavras do Espanhol na sua escrita em Portugués no inicio, meio ou final da frase. Todas
as palavras dessa categoria existem em Lingua Espanhola, ou seja, o informante durante
no ato de escrita trocou, por exemplo, um adjetivo ou um verbo que deveria estar em
Portugués para o Espanhol, caracterizando a AC do tipo Intraoracional.

Consideragfes quase finais

Como apresentamos no inicio deste texto, o objetivo deste trabalho foi analisar o contato
linguistico por meio de produces textuais de venezuelanos aprendizes de PLE da UERR.
Para isso, nos valemos dos conceitos de AC (LARANJEIRA, 2005; POPLACK, 1980).

No que se refere a AC, concluimos que a mais produtiva nos textos coletados foi a
do tipo intraoracional. Vale recordar que todas as palavras que encontramos nessa
categoria existem em Lingua Espanhola, ou seja, o informante durante o ato de escrita
alternou, por exemplo, um adjetivo ou um verbo que deveria estar em Portugués para o
Espanhol, caracterizando a AC do tipo Intraoracional.

N&o podemos dissociar os fatores linguisticos dos extralinguisticos para nossa
pesquisa, sobremaneira devido ao contexto fronteirico em que as barreiras geograficas,
linguisticas, politicas e culturais se tocam diariamente. Assim, tratar do fenémeno contato
linguistico em producdes textuais foi um desafio, levando em consideracdo que a maioria
da bibliografia se refere a oralidade; outra questdo dificil de ser tratada foi a fragmentacéo
de conceitos entre os tedricos estudados justamente por tratarem mais da oralidade, por
isso fizemos adaptacGes em nossas abordagens.

Em nossos dados, por exemplo, ndo obtivemos Alternancia do tipo etiqueta, ou seja,
marcadores conversacionais, pois 0S géneros textuais eram tipicamente escritos.
Concluimos que a Lingua Portuguesa esta ocupando uma posicao privilegiada no extremo
norte brasileiro nos ultimos anos, sendo a insercao do curso de PLE em Pacaraima, uma
prova disso.
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Algunas consideraciones en torno a una
didactica de la reflexion contrastiva en la
ensenanza-aprendizaje del espafol como
lengua adicional y su repercusion en la
formacion docente

Gregorio Pérez de Obanos Romero
UNILA (PR)

Introduccion

El presente capitulo plantea una reflexion critica sobre la idoneidad del uso de la
transferencia linglistica como procedimiento estratégico a disposicion de los aprendices
en la adquisicion de la segunda lengua (ASL). En concreto, se defendera la pertinencia
de una didactica del espafiol como lengua adicional (ELA) basada en la reflexion
contrastiva, en la medida en que la confrontacion entre lenguas de tipologia proxima
repercute de manera positiva en el aprendizaje y posterior adquisicion de los contenidos
formales del sistema linglistico. A modo de introduccion, analizaremos la incidencia de
la similitud interlinglistica en la ASL, concebida esta como producto linguistico y como
proceso cognitivo. Para tal fin, se presentan dos estrategias de orden cognitivo, la
comparacién contrastiva y la traduccion, como procedimientos que pueden activarse
haciendo uso de la ventaja cognitiva que supone esta similitud al promoverse la
conformacién de una consciencia metalinguistica por parte del aprendiz. Asimismo, se
explica el interés que la ASL como disciplina viene mostrando por estos dos
procedimientos estratégicos, reflejo de la importancia que enfoques metodolégicos como
el denominado de Atencidn a la Forma (AF) otorgan a la autonomia y a la autorregulacion
del alumno en su proceso de adquisicion de la nueva lengua. Por otra parte, con el objeto
de justificar esta didactica de la reflexion contrastiva abordaremos cuatro cuestiones
fundamentales con vistas al esbozo de una pedagogia del contraste en la ensefianza de
ELA en Brasil: el por qué (las razones que existen para la reflexion contrastiva); el qué
(los contenidos linguisticos que pueden ser objeto de la misma); el cuando (en qué
momento de la instruccidn puede darse); y finalmente el como (qué tipos de reflexion
contrastiva son susceptibles de presentacion en el aula). Por altimo, se proponen una
serie de consideraciones acerca de la repercusion que esta didactica tiene en la formacién
docente y en el desarrollo profesional.

La transferencia como estrategia de aprendizaje: de producto lingiistico a
proceso cognitivo
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La adquisicion de la segunda lengua! como disciplina de estudio contempla el hecho de
que esta se vea afectada por las competencias linguisticas previamente adquiridas por los
aprendices (KODA, 2012). Por ello, la investigacion sobre como ese conocimiento incide
en el desarrollo de su sistema linglistico transicional ha acufiado términos como
transferencia, interferencia linguistica o influencia interlingtistica, conceptos que reflejan
la incidencia, positiva 0 negativa, que ejerce el conocimiento de otros idiomas en el
proceso de aprendizaje. Odlin (1989, p. 27) define el proceso de la transferencia del
siguiente modo: “es la influencia que resulta de las similitudes y diferencias entre la
lengua objeto y otras lenguas que se han adquirido previamente (y quiza de manera
implicita).” De esta afirmacion se puede extraer la idea de que no solamente incide la
lengua materna (L1) del aprendiz, sino también otras lenguas previamente adquiridas,
como sucede en el caso de fendbmenos como el multilinglismo, que ha acabado por
conformar en afios recientes una promisora area de investigacion (DE ANGELIS y
DAWAELE, 2011). El propio Odlin (2003) reconoce que esta definicion posee sus
limitaciones ya que nada dice acerca de qué constituye el término influencia. En cualquier
caso, el conocimiento de la L1 influye en la lengua adicional de un modo sutil, selectivo
y con frecuencia “ocasionando de manera poderosa consecuencias negativas y positivas
a aprendices con diferentes L1, en diferentes estadios de desarrollo o dominio linguistico
y en diferentes areas de la L2” (ORTEGA, 2009, p. 31). De hecho, la transferencia afecta
a todos los niveles del sistema linglistico, incluyendo la pragmatica, la retdrica, la
semantica, la sintaxis, la morfologia, la fonologia y la ortografia.

La concepcion del papel que desempefia la L1 en el proceso de adquisicion ha ido
pasando desde los inicios de la ASL como disciplina hasta la actualidad por diferentes
etapas. Excede los objetivos del presente capitulo describirlas en detalle pero conviene
recordar que en los afios 50 y 60 del siglo pasado la transferencia linglistica era el
principal tema de investigacion de acuerdo con las teorias de la Psicologia y la Linglistica
en boga por aquel entonces. La terminologia empleada y los conceptos a ella asociados,
como el de la interferencia o el de la facilitacion, provienen de la escuela de la Psicologia
conocida como Conductismo. El grado de dificultad dependia principalmente del grado
de similitud o disimilitud entre el contenido de la lengua objeto y el de la lengua materna:
surge con ello la Hipotesis del Analisis Contrastivo tanto en su versién predictiva
(WEINRICH, 1953; LADO, 1957) como posteriormente en su version explicativa
(WARDHAUGH, 1970). En una segunda etapa, en consonancia con las premisas
innatistas de Chomsky (1959, 1986) sobre la construccién creativa del lenguaje, se
enfatizaba la incidencia de los procesos universales del aprendizaje de la segunda lengua
(L2). Con la observacion de la actuacion linguistica de aprendiz y el Analisis de Errores,
ya no se concibe esta como una lengua incorrecta o deturpada, sino que se trata de un
dialecto idiosincrésico transicional, con sus propias particularidades (CORDER, 1971;
NEMSER, 1971).

El término Interlengua (IL) (SELINKER, 1972), que acabd por consagrarse, refleja
tres aspectos que definen la lengua propia del hablante no nativo: la idea de sistema
(dialecto, lengua, competencia); la idea de evolucion (en desarrollo, transitorio,

1 En el presente trabajo se emplean de manera indistinta los términos lengua objeto, segunda lengua y
lengua adicional. La lengua adicional, traduccion literal del término additional languages, se refiere a las
lenguas, tanto oficiales como no oficiales, de un Estado, incluidas las lenguas minoritarias o regionales.
Generalmente se utiliza, en contraste con segunda lengua o lengua extranjera, con la intencién de concebir
la lengua que se aprende sin marcar su condicion de ajena o extranjera.
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intermediario, aproximado); la idea de especificidad (idiosincrasico). La sistematicidad y
la variabilidad de la IL explican asimismo el fendmeno de la fosilizacion: proceso
cognitivo que provoca en parte por qué los aprendices adultos no consiguen alcanzar la
competencia linguistica del hablante nativo (HAN y ODLIN, 2006). La etapa actual,
considera la transferencia como un factor mas entre otros que intervienen en el desarrollo
interlinguistico del aprendiz: el fendmeno, mas que un mero producto linglistico, se
contempla como el resultado de un proceso cognitivo, de un conjunto de estrategias de
uso y de aprendizaje que el no nativo activa, tema que mas adelante abordaremos.

El fendmeno de la transferencia se ve determinado por numerosos condicionantes
que lo promueve o inhibe. Odlin (2003, p. 454) acufia el término limitacion para referirse
a ellos: “... seria cualquier cosa que previene al aprendiz de observar la similitud en un
primer instante o de decidir que esta es real y util”. Ellis (2008, p. 379) establece una
clasificacion de estas limitaciones y las divide en tres grupos: a) factores no estructurales,
condicionados por las diferencias individuales (grado de escolarizacion, edad, aptitud,
personalidad, etc.) y por la naturaleza de la actividad linglistica que el aprendiz se
encuentre realizando; b) factores de orden estructural, que implican tanto las capacidades
cognitivas generales (por ejemplo, la atencion y la memoria) como principios linguisticos,
parcial o totalmente ajenos a las capacidades del aprendiz. Dentro de estos ultimos se
pueden distinguir otros tres tipos de factores: los de caracter sociolinguistico, aquellos
vinculados a la Gramatica Universal y, por ultimo, factores relacionados con la tipologia
y la psicotipologia linguistica: la percepcion real o asumida que los aprendices tienen en
relacion con la semejanza o desemejanza entre las dos lenguas. Rebasa los limites del
presente capitulo tratar todos y cada uno de estos factores y por ello abordaremos estos
ultimos puesto que son los méas pertinentes para el tema que aqui nos ocupa.

La distancia ente la lengua materna y la lengua adicional puede concebirse como
un fendmeno linglistico (estableciendo el grado de diferencia o semejanza real entre las
dos lenguas) o como un fendmeno psicolingtistico (determinando qué piensa el aprendiz
sobre el grado de diferencia entre ambos sistemas). Sanchez (2011, p. 87) define el
concepto de la psicotipologia del siguiente modo: “el factor psicotipoldgico se refiere a
la percepcion del aprendiz de la cercania o distancia tipoldgica entre las lenguas”. En este
sentido, la disparidad entre las similitudes objetivas y las subjetivas puede ser evidente y
ello se debe a que los estudiantes: a) fracasan en observar un conjunto de semejanzas
reales entre las dos lenguas; b) cometen errores acerca de la naturaleza de muchas de estas
similitudes que observan; y c) asumen la existencia de semejanzas que no se dan
realmente (RINGBOM y JARVIS, 2011). Es més, Odlin (2006, p. 23-24) considera que
“las similitudes asumidas causan un efecto mayor y mas directo en el aprendizaje de la
lengua y en la actuacion que las similitudes objetivas”. Con respecto a esta percepcion
subjetiva de la distancia tipologica, existen dos conceptos relacionados: la similitud
percibida y la similitud asumida (RINGBOM, 2007; JARVIS y PAVLENKO, 2008). La
primera se entiende como el juicio consciente de que una forma, significado o funcién
que los usuarios de una L2 han encontrado en el input es similar al contenido
correspondiente en su lengua materna; en cambio, la segunda se concibe como la hipétesis
que estos establecen de si una forma, significado o funcion que existe en la lengua
adicional tiene una contrapartida en la L1. Respecto a la existencia de estas dos clases de
similitudes que se establecen en la mente del aprendiz, Ringbom y Jarvis (2011) afirman
gue se presentan de acuerdo con la habilidad lingiistica que el aprendiz esté realizando.
En la comprension, sobretodo en lenguas tipologicamente préximas, los aprendices
perciben directamente las semejanzas que encuentran debido a sus similitudes formales.
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En la produccidn, por otra parte, los aprendices centran su atencion en codificar sus ideas
en estructuras lingiisticas que han adquirido previamente o en estructuras que crean en
ausencia de conocimiento aprendido, que tiende a fundamentarse en las similitudes que
asumen entre las dos lenguas. Los aprendices muestran una fuerte tendencia a asumir las
similitudes semanticas y pragmaticas sin previamente haber percibido estas similitudes,
y esto se produce independientemente de la distancia entre ambas lenguas. En cambio, en
relacién con las semejanzas formales, los aprendices muestran la tendencia a no asumirlas
hasta que de hecho no las hayan percibido, si bien esto depende en gran medida de la
distancia tipoldgica y del nivel de dominio linglistico del aprendiz. Por ello, tal como
sefalan estos dos autores (RINGBOM y JARVIS, 2011, p. 108): “en lenguas
tipol6gicamente proximas hay mas semejanzas para percibir y cuando los aprendices han
atravesado un cierto umbral de similitudes percibidas a menudo asumen similitudes
adicionales formales que nunca han percibido”. Este hecho se da claramente en lenguas
tan cercanas como el espafiol y el portugués en las que los aprendices establecen
similitudes interlinglisticas de manera generalizada. A este proceso de transferencia lo
denominan transferencia procedimental o transferencia completa, donde el aprendiz
asume que hay equivalencias no solo formales, sino también de orden funcional entre
ambas lenguas. Este tipo de transferencia posee un carécter facilitador en la medida en
que estimula la habilidad del aprendiz para acceder, procesar y organizar la informacion
linguistica de la L1 gracias a las similitudes entre ambos sistemas.

La transferencia procedimental facilitadora es en muchas ocasiones
dificil de reconocer pero sin duda constituye un factor importante que
incide en la facilidad del aprendiz por comprender una lengua percibida
como proxima. En la produccion linguistica esta transferencia
procedimental facilitadora es especialmente dificil de identificar ya que
coincide con la adquisicion exitosa de la lengua meta (RINGBOM y
JARVIS, 2011, p. 112).

Como en tantos otros campos de la ASL, el fenédmeno de la transferencia y su
incidencia en el proceso de adquisicion de la L2 es sumamente complejo, puesto que
intervienen numerosos factores, algunos de los cuales ya se han comentado en esta
seccidn. Una teoria general de la ASL no seria concebible sin la comprension del papel
que juega la lengua materna, entre varios otros procesos cognitivos. Con todo, tal como
afirma Odlin (2003, p. 475), “Los problemas relacionados con la influencia
interlinguistica son tan variados y complejos que no existe realmente una teoria detallada
de la transferencia lingiiistica”. Al menos, si es posible mencionar una serie de elementos
clave que una teoria de la transferencia linguistica debe considerar. Ellis (2008, p. 397-
400) establece cinco caracteristicas definitorias del fendmeno, que a continuacion
resumimos. En primer lugar, la transferencia se produce tanto en la comunicacién como
en el aprendizaje: una teoria explicativa debe dar cuenta de la transferencia que se produce
en el uso y de la transferencia que se produce en el aprendizaje y la relacion que se
establece entre ambos tipos. En segundo lugar, la transferencia surge como resultado de
las diferencias y semejanzas entre la lengua objeto y la lengua materna: parece mas
congruente considerar que las similitudes desempefian un rol mas importante. Ahora bien,
no queda claro cuando las diferencias y las semejanzas conduciran a la transferencia y
ademas en qué aspecto de la adquisicion este fendmeno incidira. Para ello, en tercer lugar,
es necesario contemplar otros factores que interactian con estas similitudes y
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disimilitudes. Existen numerosas limitaciones, tanto de orden interno como externo
(edad, motivacion, escolarizacion, aptitud, etc.), que permiten comprender qué
contenidos se transfieren y cuales no; y cuando el fendmeno se da y cuando no. Sin
embargo, de qué modo interactian estas limitaciones permanece aun una incégnita. En
cuarto lugar, la trasferencia es un proceso tanto consciente como inconsciente: si bien es
cierto que la transferencia en la produccién linguistica requiere la consciencia del
aprendiz, en el caso de la transferencia en el aprendizaje puede activarse de un modo tanto
consciente como inconsciente. Otra cuestion relacionada es si este proceso contribuye al
conocimiento implicito o al conocimiento explicito, 0 aambos, tema que aln se encuentra
pendiente de dilucidacién. Y en quinto lugar, la transferencia es en ultima instancia un
fendmeno subjetivo, tal como hemos comentado: la naturaleza de los juicios por parte de
los aprendices dependerd no solo de los factores linguisticos inherentes, como el que
determina la distancia tipologica entre las dos lenguas, sino también en las diferencias o
semejanzas percibidas y asumidas por el propio aprendiz.

En cualquier caso, independientemente de la inexistencia de una comprension
completa del fendmeno, conviene insistir en la idea de la transferencia como un proceso
cognitivo en el que el individuo hace uso consciente de la seleccion y de la atencion activa
en el aprendizaje de una lengua adicional.

La confrontacion contrastiva y la traduccion como procedimientos para la
asimilacion del sistema de la lengua

En el &rea de ASL las estrategias de aprendizaje son aquellas acciones que los alumnos
mas aventajados realizan para propiciar el proceso de adquisicion de la lengua. Como
tantos otros constructos, se trata de un concepto difuso (DORNYEI, 2005; GASS, 2013)
ya que no siempre resulta sencillo distinguir entre los procedimientos que los estudiantes
emplean para el uso eficaz de la lengua de aquellos que utilizan para mejorar su
aprendizaje. Es por ello por lo que algunos autores prefieren emplear el término mas
amplio de estrategias del aprendiz de lenguas. Aunque hay algin autor, como Macaro
(2006), que rechaza la idea de que puedan considerarse como acciones observables y las
entiende Unicamente desde una perspectiva cognitiva, la mayoria de los autores
(OXFORD, 1990; ORTEGA, 2009) las conciben en su doble naturaleza mental y
comportamental: bien como acciones concretas, bien como procesos mentales. Esta
ultima autora (2009, p. 208) atna ambos aspectos afirmando que las estrategias son
“procedimientos mentales y comportamentales conscientes que las personas emplean con
el objeto de adquirir control sobre su propio proceso de aprendizaje”. Ademas, afiade un
nuevo componente: el control auténomo sobre el proceso de aprendizaje, caracteristica
gue mas adelante abordaremos.

Excederia también los limites del presente trabajo una revision de las diferentes
tipologias de clasificacion de las estrategias de aprendizaje (OXFORD, 1990) asi como
de los argumentos esgrimidos por los autores que cuestionan la validez de estos
constructos (HSIAO y OXFORD, 2002). Unicamente mencionaremos que este campo de
la ASL no se encuentra exento de problemas, no solo respecto al propio concepto de
estrategia de aprendizaje y los criterios establecidos para su clasificacion, sino también
en lo referente al procedimiento para determinar: a) si estos son conscientes o
inconscientes (COHEN, 1998); b) su relacion con los estilos de aprendizaje (CHAMOT,
2008); y ¢) en qué modo contribuyen al aprendizaje (GASS, 2013). Por tanto, lo expuesto
hasta ahora justifica la existencia de autores que se han centrado en la idea de definir el
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comportamiento estratégico desde una perspectiva social y psicologica (DORNYEI y
SKEHAN, 2003) en lugar de hacerlo como una taxonomia de procesos mentales de orden
heuristico o una lista de estrategias de uso observadas por los propios aprendices. Es por
ello que Dérnyei (2005, p. 191) acufia el concepto de autorregulaciéon y lo define como
“el grado en el que los individuos son participantes activos de su propio aprendizaje” y
defiende la idea de que ofrece una perspectiva mas amplia puesto que centra la atencion
mas en el proceso que en el producto (las estrategias). Este amplio marco teérico, en su
intento por aunar el componente cognitivo y afectivo del comportamiento estratégico en
el aprendizaje de la L2, pone el énfasis en la autonomia del aprendiz y en su consciencia
metacognitiva y metalinguistica con el fin de que pueda ejercer un control efectivo en el
desarrollo de sus habilidades linguisticas.

En cualquier caso, a continuacion procederemos a la presentacion de dos estrategias
de aprendizaje, de caracter cognitivo, relacionadas con el empleo de la semejanza
interlinguistica como procedimiento para el acceso a los contenidos linguisticos, ya que
en opinion de Ringbom (2007, p. 104) esta: “es una importante variable en el uso de las
estrategias de aprendizaje: como el aprendiz intenta maximizar la efectividad de su
aprendizaje”. Es por ello que consideramos que la traduccion y la reflexion contrastiva
pueden conformar dos técnicas idoneas para la presentacion de los contenidos formales
con los aprendices brasilefios de espafiol. Thomas (1988, p. 531) define la consciencia
metalinglistica como “la habilidad individual en dirigir la atencioén hacia la lengua y
considerarla un objeto de estudio, reflexionar sobre ella y evaluarla”. Se concibe como
un componente esencial del proceso de aprendizaje, con efectos beneficiosos para el
desarrollo cognitivo del aprendiz. Por ello, en la adquisicion de la L2, la capacidad de
concebir la lengua materna como un sistema linguistico igual a otros, de reflexionar
acerca de ella de un modo abstracto y de manipular de manera consciente los datos,
supone una de las ventajas del bilingtiismo, ampliamente demostrado por la investigacion
(BAKER, 2006). De acuerdo con Herdina y Jessner (2002) y Jessner (2006), esta cualidad
introduce un nivel de conceptualizacion que empodera al usuario de la L2 mediante
procedimientos de aprendizaje esenciales como son la distancia linguistica percibida y
asumida, la flexibilidad cognitiva, la creatividad linguistica, los mecanismos de
autocontrol, la sensibilidad comunicativa, entre otros. De todo ello se deduce la idea de
que esta dimension metalinguistica resulta especialmente relevante desde la perspectiva
de la adquisicion de la L2 en un contexto de instruccion. De este modo, Bono (2011, p.
27) sefiala:

“las interacciones en el aula se caracterizan en muchas ocasiones por
poseer un alto grado de metalenguaje, (...) en ambientes formales de
aprendizaje el uso metalinguistico del lenguaje (la reformulaciones, las
traducciones, las explicaciones) son primordiales”.

En los dltimos afios, desde la perspectiva de los modelos pedagdgicos
fundamentados en la Atencién a la Formal, se viene reconsiderado el papel de

1 Se entiende por Atencion a la Forma, en contraste con la Atencién a las Formas y con la Atencion al
Significado, al procedimiento de uso de la lengua en el aula en el que los aprendices, sin dejar de prestar
atencion al contenido de los enunciados que producen o interpretan, atienden también a rasgos formales
con el objeto de favorecer su progreso en el aprendizaje.
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actividades como la traduccién, que habian formado parte de enfoques mas tradicionales
(JIN y CORTAZZI, 2011). Asimismo, Savignon (2005, p. 645) observa que en aras del
desarrollo de la habilidad comunicativa, los estudios muestran de manera clara la
pertinencia de integrar las actividades centradas en la forma con la préctica linguistica
centrada en el significado. Por ello, afirma, en relacion con la AF y con la ensefianza
comunicativa de la lengua, que esta ultima “no excluye la atencion a la consciencia
metalingiiistica o al conocimiento de reglas de la sintaxis”. Asimismo, defiende
Savignon (2001, p. 20) el hecho de que incluso las actividades tenidas por tradicionales
“tales como la traduccion, el dictado y la memorizacion pueden ser utiles en dirigir la
atencion hacia la forma”.

Otro concepto relacionado con la consciencia metalingtistica es el de consciencia
interlinguistica, de la que forma parte. Angelovska y Hahn (2014, p.186) la definen como:
“la habilidad mental que se desarrolla por medio de la atencion y la reflexion hacia la(s)
lengua(s) en uso y a través del establecimiento de semejanzas y diferencias entre las
lenguas en la mente multilingiie del individuo”. Se hace, por tanto, pertinente integrar en
la ensefianza de lenguas proximas todo un conjunto de técnicas didacticas que
contribuyan a la conformacién de este tipo de consciencia en los aprendices. Asi por
ejemplo, desde la perspectiva de la adquisicion del portugués por parte de alumnos
hispanohablantes, Carvalho (2002) y Carvalho y Silva (2008) alertan sobre la necesidad
de proponer una pedagogia especifica y destacan la importancia de incluir en la ensefianza
actividades que prioricen la toma de conciencia por parte del aprendiz de las
convergencias y divergencias entre ambas lenguas con el objeto de estimular la
transferencia positiva y de contrarrestar la transferencia negativa. Por otro lado, existe
una serie de procedimientos estratégicos que, por sus caracteristicas, los aprendices
podrian emplear en las diferentes actividades de una instruccion basada en la AF. El Plan
Curricular del Instituto Cervantes - PCIC — (INSTITUTO CERVANTES, 2007, p. 474-
475) establece un inventario denominado Procedimientos de Aprendizaje y los describe
no como recetas ni como secuencias prefijadas susceptibles de instruccion, sino mas bien
como una base sobre la que programar actividades de aula con el objetivo de que: “el
alumno construya su propio conocimiento estratégico a partir de la autorregulacién vy el
control de los factores cognitivos, afectivos o sociales que se ponen en juego de forma
consciente durante los procesos de aprendizaje y uso de la lengua” . En este documento
se habla de Estrategias y Procedimientos de Aprendizaje y se establece un inventario de
los mismos entre los que se incluye el grupo Procesamiento y Asimilacion de la Lengua.
Es responsabilidad del aprendiz la conformacién de su propio conocimiento estratégico.
Asimismo, en este apartado el inventario recoge una serie de procedimientos conducentes
a la elaboracion o integracion de la informacién, a saber: el andlisis de las formas
linglisticas, el razonamiento deductivo e inductivo, la inferencia, la toma de notas, la
traduccion y por altimo el andlisis contrastivo. Por tanto, la comparacion contrastiva y la
traduccion con fines pedagdgicos permiten al aprendiz, de manera auténoma y
autorregulada, la comprobacion de como la transferencia de los contenidos de la lengua
materna puede afectar de manera negativa a la adquisicion del contenido linglistico, y
este es también uno de los objetivos que las actividades de la AF deben perseguir para el
adecuado procesamiento y asimilacién del sistema de la lengua.

En el ambito del espafiol y el portugués también se observa este interés por
desarrollar una pedagogia que contemple la peculiaridad de aprender y ensefiar una
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lengua tipologicamente tan cercana a la L1 (CALVO y RIDD, 2009; SCNEIDER y
BEZERRA, 2011). Estos autores coinciden, por una parte, en la reivindicacién del papel
de las actividades de concienciacion contrastiva con el fin de minimizar las interferencias
Yy, en consecuencia, el riesgo de fosilizacion en la adquisicion de las lenguas afines, y por
otro lado, en el uso de la traduccion como una actividad de confrontacion de los dos
sistemas. En este sentido, Calvo y Ridd (2009) conciben esta actividad como un proceso
interpretativo y de re-expresion del sentido y abogan por una pedagogia, en este caso de
esparfiol para brasilefios, que pase de la traduccion mental e interiorizada, una estrategia
cognitiva que se da de forma natural en la mente del no nativo, a la traduccion como
actividad de comunicacion en el aula para el desarrollo de la mediacion linguistica,
entendida esta como la cuarta habilidad linguistica junto a la comprension, la expresion
y la interaccion. Por consiguiente, la traduccion se transforma en un instrumento
pedagdgico para centrar la atencion del aprendiz hacia las interferencias y permite la
reflexion metalinguistica contrastiva.

Hacia una didactica contrastiva del espafiol lengua adicional desde el
prisma del portugués

En dos lenguas tipoldgicamente tan proximas como son el espafiol y el portugués la
distancia objetiva, la percibida y la asumida desempefian un papel decisivo a la hora de
explicar por qué se produce el uso tan generalizado del mecanismo de la transferencia en
los aprendices brasilefios. De todos es conocida la existencia de un alto grado de
comprensidn, sobre todo en la comprension textual (lectura y traduccion), debido a las
correspondencias estructurales y las coincidencias Iéxicas (ERES FERNANDEZ, 1995).
Henriques (2000) determina un elevado indice de comprension incluso en hablantes de
portugués y espafol que nunca estudiaron la otra lengua, un indice que varia del 58% al
94%, dependiendo de factores como la semejanza o diferencia Iéxico-semantica de las
palabras clave usados en los textos de su estudio experimental. Resulta asimismo
pertinente mencionar las representaciones que el brasilefio posee sobre el espafiol como
una lengua de facil entendimiento y por ello no merecedora de estudio formal
(KULIKOWSKI y GONZALEZ, 1999; CELADA y GONZALEZ, 2005). La
constatacion de que se da una comprensién inmediata y con ello una exitosa
comunicacion tiene como consecuencia la falsa concepcion de que el aprendizaje pueda
reducirse a una nomenclatura que conlleva a la identificacion univoca de palabra/cosa o
palabra/significado y a la simplificadora operacién de trasladar y equiparar significados
término a término de las dos lenguas, reduciendo el espafiol/portugués a listas de
sindnimos descontextualizados obviando las estrategias discursivas imprescindibles para
crear sentidos. Por ello, Kulikowski y Gonzalez (1999, p. 18) proponen delimitar la “justa
medida de una cercania” entre ambas lenguas. En realidad, esta relacion se asemeja a un
espejo que presenta una “inversa asimetria” (GONZALEZ, 2008; FANJUL vy
GONZALEZ, 2014) en numerosos aspectos gramaticales como son la funcion y el uso
pronominal de sujetos y complementos, la ausencia/presencia de articulos o las series de
determinantes demostrativos, entre otros.

Esta afinidad interlinguistica proporciona al aprendizaje, y con ello a la ensefianza
en los contextos de instruccion, unas caracteristicas propias. Calvi (2004) resume la
peculiaridad del aprendiz de una L2 cercana a su lengua materna, en su caso el aprendizaje
de espafiol a italianos, sefialando aspectos que son aplicables al contexto espafiol-
portugues: a) disponibilidad de una base inicial de conocimientos, comun entre las
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lenguas romances, en general; b) variabilidad en la percepcion de la distancia, que
determina oscilaciones entre el acercamiento (la transferencia) y el alejamiento; c)
evolucion rapida de la IL en las etapas iniciales, con sucesiva tendencia a la fosilizacion;
y d) empleo de algunas estrategias de aprendizaje especialmente productivas, basadas en
la comparacion entre la L1y la segunda lengua. Durdo (2004, p. 7) sefiala en este sentido:

Esta cercania tipologica tiene dos caras: por un lado, especialmente en
los primeros estadios de aprendizaje del idioma, facilita el aprendizaje
de esa lengua, pero, por otro, es motivo de interferencias constantes y
muy dificiles de eliminar.

En consecuencia, desde hace ya méas de una década asistimos al florecimiento en el
ambito académico brasilefio de una numerosa produccion cientifica fundamentada en los
estudios contrastivos portugués-espafiol (DURAO, 2004). Este tipo de investigacion se
ha venido centrando en trabajos que aunan la perspectiva del Analisis Contrastivo con la
del Andlisis de Errores mediante la comparacion de las producciones del no nativo en los
diversos niveles linguisticos y su explicacion por contraste con la lengua objeto como
referencia y la gramatica normativa del portugués como pardmetro de correccion. No
obstante, justo es decirlo, en los Gltimos afios se empieza a vislumbrar un necesario campo
contrastivo, no de la forma sino del funcionamiento, que toma como base de comparacion
la lengua espafiola con la gramatica de uso del portugués en su variedad de Brasil: Menon
(2009), Ccori (2012) y Castaldo (2013) se encuentran entre los mas recientes. Asimismo,
debemos destacar la conformacién de un variado y consistente grupo de estudios,
pertenecientes al Analisis de la Interlengua, en los que se analizan las distintas etapas del
sistema linguistico transicional de los aprendices y, desde el prisma contrastivo, se dan
cuenta de los errores y su posible fosilizacion. A modo de ejemplo, mencionamos los
trabajos de Aradjo (2007), Correa (2007), Gambini (2012), Oliveira (2012), entre otros.

Ahora bien, si lo que se desea es esbozar un abordaje metodoldgico de ELA eficaz
para nuestro contexto y en consecuencia sensible a las caracteristicas del alumno
brasilefio, se hace necesario ir un paso mas alla: ;Como seria posible plasmar en el aula
lo que ya se conoce gracias a la comparacion de los aspectos formales y funcionales de
ambas lenguas? Se ha mencionado que la escasa distancia interlinguistica imprime al
aprendizaje y a la ensefianza una serie de singularidades y es por ello que este hecho, de
manera inexorable, debe conllevar a la adopcién de un enfoque contrastivo, de la misma
opinién se muestra Calvi (2004, p. 16):

La ensefianza de la L2 no puede descartar nunca la contrastividad, que
corresponde a procedimientos mentales de amplio alcance: este
enfoque, ademas, resulta especialmente aconsejable cuando la distancia
entre laL1yla L2 es pocay es percibida como tal. Por supuesto, hablar
de contrastividad no significa volver a los supuestos del Analisis
Contrastivo, sino adoptar un planteamiento méas dindmico.

Este enfoque pedagogico méas dinamico ha de fundamentarse en técnicas de
actuacioén docente y en la elaboracion de material didactico que despierte en el aprendiz
la consciencia o sensibilizacion contrastiva hacia la lengua (SIEGEL, 2003). Este autor
se centra en la caracterizacion de la ensefianza de segundos dialectos en contextos
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formales, estableciendo algunas diferencias con el proceso de aprendizaje de las segundas
lenguas. En relacion a estas diferencias sefiala lo siguiente (2003, p. 209-210):

No obstante, la principal diferencia entre los dos enfoques, la
sensibilizacion para la adquisicién de segundos dialectos y los enfoques
centrados en la Atencion a la Forma en la adquisicion de segundas
lenguas reside en el papel de las actividades contrastivas. Mientras el
andlisis contrastivo ha sido abandonado en la metodologia de la ASL,
es cada vez mads comln en la ensefianza de segundos dialectos,
especialmente actividades en las que los estudiantes examinan su
variedad de lengua para descubrir sus contenidos y reglas, y entonces
comparar estos contenidos con aquellos de las otras variedades,
incluyendo la estandar.

Por tanto, la propuesta que este autor defiende, bien puede aplicarse a nuestro
contexto por medio de este enfoque de reflexién contrastiva: una metodologia basada en
el contraste y la concienciacion. Ahora bien, cabe en este momento preguntarse qué
fundamentos pueden configurar este abordaje, es decir, qué decisiones de orden
metodoldgico pueden resultar mas eficaces con vistas a que los aprendices se beneficien
del contraste en su proceso de aprendizaje. A nuestro entender, ha de cimentarse en dos
pilares: a) el fomento de una adecuada consciencia metalingistica por parte del aprendiz
acerca de la forma y el funcionamiento de la lengua materna y la lengua objeto; y b) el
empleo generalizado de las denominadas estrategias de confrontacion a través de
actividades comparativas que le permitan el discernimiento de las similitudes y
disimilitudes, regularidades e irregularidades, potenciando asi las practicas de
exploracion interlinguistica.

¢Como podria plasmarse en la practica docente de espafiol como lengua adicional
este enfoque de la concienciacion y la confrontaciéon contrastiva? Si bien, Carvalho y
Silva (2008, p.17) proponen en este sentido un tratamiento pedagogico explicito que
persiga llamar la atencion del alumno mediante explicaciones metalinglisticas que le
permitan la abstraccion de reglas y principios de la lengua objeto y con ello la
identificacion de puntos de convergencia y divergencia entre el espafiol y el portugués,
consideramos posible superar el uso exclusivo de la técnica mas extendida hasta ahora,
aquella que consiste en la presentacién explicita del contraste: cuadros comparativos y
explicaciones acerca de las diferencias entre ambas lenguas. ¢Por qué no concebir en
nuestro contexto de Brasil una ensefianza-aprendizaje del espafiol basada en una préctica
didactica del contraste que se atenga a los presupuestos fundamentales del enfoque
comunicativo? Resulta necesario para ello el disefio de actividades que incluya la
reflexion contrastiva, preferentemente presentada de un modo inductivo, junto a otras
técnicas didacticas donde la atencidn del alumno se dirija a la forma linglistica sin que
por ello se quiebre la funcion primordial de la lengua en la clase, que es la practica
significativa: es lo que se conoce por el mencionado modelo pedagogico denominado
Atencion a la Forma. Este tipo de actividades contrastivas pueden clasificarse del
siguiente modo: a) la confrontacion de la forma, de la funcion o del significado de los
contenidos linguisticos del espafiol y del portugués en sus diferentes niveles; y b) la
traduccion, bien sea directa o inversa, como actividad comparativa.

Asimismo, estos dos grupos de actividades, que tienen como base la confrontacion
y la traduccidn contrastiva como procedimientos de los aprendices para el procesamiento
del sistema de la lengua objeto, son susceptibles de aparicion en cualquiera o en cada uno
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de los diferentes momentos que conforman una secuencia o unidad didactica
fundamentada en la AF: 1. En la fase de instruccidn explicita de los nuevos contenidos:
cuando se les provee, mediante actividades denominadas tareas formales o de
concienciacion gramatical, a los estudiantes de muestras de la lengua adicional y se les
incita a que descubran por si mismos como funcionan (PEREZ DE OBANOS, 2015); 2.
En la fase de practica mediante la interpretacion y la produccion significativa de la lengua:
la ensefianza o enfoque mediante tareas linglisticas permite el empleo de la traduccién
con un fin contrastivo (VAZQUEZ, 2012); 3. En la fase de la retroalimentacion negativa
explicita: ante las dudas de los alumnos o como respuesta reactiva al error, las
explicaciones comparativas del eje espafiol-portugués o la incitacion al uso de la
traduccion pueden resultar una opcion metodologica efectiva.

La didactica del contraste y su repercusion en la formacion del profesorado
de espaiiol en Brasil

La formacidn universitaria de los futuros docentes de espafiol en nuestro contexto es un
proceso complejo, no exento de carencias y dificultades (REATTO y BISSACO, 2007;
PARAQUETT, 2008; SILVA y LIMA, 2010; PREUSS y SILVA, 2013-2014). Dejando
a un lado cuestiones de orden social, institucional y cultural, que no son objeto de este
capitulo, nos centraremos en sus aspectos meramente linglisticos. Resulta evidente que
el papel de las facultades de Letras no puede cefiirse a la ensefianza de la lengua adicional,
sino que debe incluir la capacitacion del futuro profesor en la reflexién sobre la lengua y
su funcionamiento (GONZALEZ, 2004). En este sentido, afirma la autora que no cabe
una disociacion entre los estudios linguisticos, en toda su variedad, y la formacion del
profesor de lenguas extranjeras. Una didactica de la ensefianza de espafiol exigiria la
inclusion de una serie de contenidos, que se pueden agrupar en tres niveles: a) un
acercamiento a las principales teorias de adquisicion de segundas lenguas; b) una
comprension de las representaciones de la lengua y las imagenes que los futuros
profesores se hacen de sus hablantes; y ¢) una reflexion especifica sobre el espafiol y su
aprendizaje por parte de los estudiantes que tienen por lengua materna el portugués en su
variedad de Brasil. Con relacién a este ultimo nivel, el necesario abordaje del futuro
profesor acerca de la especificidad de la ensefianza-aprendizaje de ELA, resulta pertinente
recordar algunas de las directrices que estipulan los documentos oficiales del Ministerio
de Educacion, con las que nos mostramos plenamente de acuerdo. ElI documento
Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998, p. 32) sugiere que los contenidos
linglisticos son susceptibles de procesamiento a partir de los conocimientos que poseen
los alumnos de su propia lengua materna:

No que se refere aos conhecimentos que o aluno tem que adquirir em
relacdo a lingua estrangeira, ele ird se apoiar nos conhecimentos
correspondentes que tem e no uso que faz deles como usuério de sua
lingua materna em textos orais e escritos. Essa estratégia de
correlacionar os conhecimentos novos da lingua estrangeira e 0s
conhecimentos que ja possui da lingua materna é uma parte importante
do processo de aprender a lingua estrangeira.
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En concordancia con esta perspectiva estratégica, el documento Orientagdes
Curriculares para o Ensino Médio (BRASIL, 2006, p. 145) es muy claro en lo
concerniente a la diferenciacion entre ensefiar la lengua y ensefiar sobre la lengua:

O ensinar a lingua ndo se confunde com um abandonar totalmente a
reflexdo sobre 0 modo como se apresenta essa lingua em cada caso nem
a metalinguagem que se emprega para explicar alguns desses fatos. O
que efetivamente importa é mais o como e o para que fazé-lo, é o ndo
tornar a analise e a metalinguagem um fim em si mesmas, mas uma
forma de avancar na compreensdo, uma maneira de mostrar que as
formas ndo sdo fruto de decisdes arbitrarias, mas formas de dizer que
se constroem na histdria e pela historia, e que produzem sentido.

Asi pues, tomando en consideracion todos estos aspectos que condicionan en gran
medida el proceso de ensefianza-aprendizaje de espafiol por parte de alumnos brasilefios,
proponemaos a continuacion un conjunto de pautas en aras de la conformacidn de una base
para una solida formacion linguistico-metodoldgica que habilite al futuro profesor a
aprender y reflexionar sobre la lengua adicional a fin de que pueda ensefiarla con eficacia,
desde la perspectiva de un enfoque contrastivo, como el que en el presente trabajo se
propone: 1. El estudio de la lengua, es decir, la adquisicién del espafiol que permite al
usuario la interaccion fluida con otros hablantes de la lengua. Este dominio exige
profundos conocimientos linglisticos, discursivos, gramaticales, pragmaticos y de la
interrelacion entre la cultura y la lengua en la préctica social; 2. El estudio sobre la lengua,
en otras palabras, de la descripcion linguistica tanto del portugués como del espafiol en
su nivel fonético-fonoldgico, morfosintactico y léxico-semantico, que capacite al futuro
docente al establecimiento de la confrontacion contrastiva de los dos sistemas, tanto en
sus aspectos formales como funcionales; 3. El estudio acerca de la didactica de la lengua,
dicho de otro modo, la reflexion sobre la ensefianza y el aprendizaje del espafiol, en la
especificidad que muestran los hablantes cuya lengua materna es el portugués en su
variedad brasilefia, que abarque cuestiones teoricas, metodoldgicas y pedagdgicas en
relaciéon al empleo de los procedimientos de base contrastiva mencionados en los
diferentes fases de las secuencias didacticas de Atencion a la Forma.

En relacion con esta capacitacion didactica, nos mostramos de acuerdo con Barros
y Costa (2013-2014, p. 137) en que debe fundamentarse en la: “... observagdo e andlise
do funcionamento da lingua, a inferéncia de regras e, em diversos casos, o contraste de
aspectos morfossintaticos do espanhol com relacdo ao portugués”. Este abordaje
contextualizado, inductivo y contrastivo de la gramética contribuye a la construccién por
parte del futuro docente de su conocimiento de un modo auténomo, reflexivo y critico.

Consideraciones finales

El propdsito del capitulo ha tenido por objeto plantear una reflexion sobre la
importancia del papel que ejerce la transferencia lingiistica de la L1 en la adquisicion de
las lenguas afines y como esta imprime al proceso de ensefianza-aprendizaje unas
caracteristicas particulares, entre las que se encuentran el uso que el aprendiz hace del
contraste como procedimiento estratégico para la elaboracion e integracion de los nuevos
contenidos linglisticos. Es por ello por lo que abogamos por la conformacion de una
metodologia especifica para nuestro contexto de ensefianza-aprendizaje de espariol en

94



Ensefianza y aprendizaje del espafiol en Brasil: aspectos lingliisticos, discursivos e interculturales

Brasil que tenga como pilar el enfoque contrastivo. Este abordaje ha de fundamentarse en
la superacion del mero empleo de explicaciones metalinguisticas del docente y la
presentacion explicita del contraste para pasar al incentivo de la comparacion contrastiva
y la traduccion como préctica discente necesaria para la complecion de actividades que
promuevan la comunicacién en secuencias didacticas de instruccidn pertenecientes a la
AF. Ahorabien, no se pueden soslayar al menos dos preguntas: ¢ qué contenido linguistico
puede ser objeto de una reflexidn contrastiva? y ¢en qué momento del aprendizaje debe
darse esa reflexion? Para responder a estas cuestiones han de tomarse en consideracion,
en primer lugar, el conocimiento que nos aportan los numerosos estudios contrastivos y
de analisis de las producciones de IL que se estan llevando a cabo y, en segundo lugar, la
necesidad de realizar trabajos de investigacion cuantitativa que permitan ir dilucidando
la eficacia de estas précticas en las diferentes fases de la ensefianza basada en la AF o
combinada con otras técnicas que pertenecen a este modelo pedagogico. Ante la
manifiesta carencia de estos Ultimos, incidimos en la perentoria necesidad de estudios
experimentales que aporten refrendo empirico y fundamento teérico a estos
procedimientos de andlisis, comparacion y contaste. El fin tltimo de todo ello es salvar
la distancia que se da con frecuencia entre la teoria que se genera en el ambito académico
y la préctica docente-discente que se da en el aula mediante, por un lado, la produccién
de materiales didacticos que resulten eficaces para el aprendizaje de brasilefios y, por otro
lado, la inclusion de estas practicas del contraste en la formacién de los futuros profesores
respecto a la didactica de ELA.

Numerosos son los desafios que se nos presentan y corto aun el camino recorrido
hacia una didactica pedagogica de espafiol fundamentada en la reflexién contrastiva. Sin
embargo, recordemos que un viaje de mil millas comienza siempre con el primer paso®.

! Lao Tsé, filésofo chino considerado el fundador del taoismo (570-490 aC).
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Formacion de profesores, ensefanza y
aprendizaje de aspectos interculturales

Juan Pablo Martin Rodriguez
UFPE (PE)

Introduccion

Se pretende abordar la ensefianza y aprendizaje de la cultura en relacion a la ensefianza
de lengua espariola, pero desde la perspectiva de la formacion de profesores en el ambito
de Brasil, es decir, con educadores que mayoritariamente son brasilefios o
hispanohablantes nativos.

Antes de adentrarnos en el estudio propiamente dicho, seria importante intentar
describir grosso modo el publico concreto, sujeto de este proceso y de alguna manera
seriamente predeterminado por unas concepciones de cultura, histéricamente marcadas
por la tradicion adquirida a lo largo de su experiencia como estudiantes. Ese sujeto
colectivo educativo va desde los 6rganos directivos del sistema de ensefianza, gerencias
estaduales y regionales, administrados generalmente por legos en educacion en las
Secretarias y profesores reconvertidos en gestores en las Gerencias Regionales y Colegios
(al igual que en las Universidades), hasta los estudiantes y padres, convencidos en seguir
las tradiciones educativas que disfrutaron o sufrieron, en las que la cultura en la ensefianza
de lenguas tiene un papel imprescindible, pero residual, valga la paradoja. Seria
importante aventurar la nocién intuitiva que el hombre de la calle y el profesor de a pie
tienen sobre la ensefianza de cultura en las clases de lengua extranjera. La concepcion
acufiada por la vox populi, estaria basada en la cultura como siempre se trabajo en las
clases, bajo nuestro punto de vista. Y esto no se alejaria mucho de cémo Vifies Millet
define su objeto de estudio en la introduccion del libro La Cultura en la Espafia
Contemporanea (1986, p 5). Tras delimitar el &mbito temporal de estudio entre 1868 y
1975, en un acotamiento que coincide en gran parte con ese saber intuitivo de todos que
buscamos aqui porque “llevar las cosas mas alla era meternos en un terreno que todavia
estd poco estudiado y que, desde luego carece de la necesaria perspectiva que permite una
valoracion justa y adecuada”. Vifies Millet (1986, p. 5) hace la opcion esperada:

Hubo que dejar a un lado aspectos tan interesantes como pueden ser la
produccién cinematografica; la vertiente artistica de la fotografia; la
rica artesania del pais; el periodismo como actividad literaria. Y algunos
otros més. Nos hemos cefiido, por tanto, a esos aspectos que —en su
conjunto— pensamos que dan la tonica general a la evolucion cultural
espafiola: el pensamiento; la linea educativa; la produccion literaria; el
mundo de las artes plésticas; la masica (VINES MILLET, 1986, p. 5).
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Coincide este concepto con lo que Lourdes Miquel (2004, p. 512) ha definido
como cultura con C mayuscula, cultura institucional o cultura oficial, catlogo al que hoy
pudiera afadirse el futbol y la televisiobn como elementos estructuradores, delimitadores
e incluso constituyentes de lo nacional. Los puntos dejados de lado, como la artesania o
el cine, si son abordados hoy en dia en nuevos inventarios de contenidos culturales, sin
dejar de lado los consabidos elementos folcléricos que todo espectador-autor obligatorio
de ferias de ciencias conoce sobradamente (y los progenitores lo son en las periodicas y
rituales celebradas en colegios, nicleos de lenguas, o incluso en instituciones superiores
de ensefianza, con la cultura como punto algido, en el que el estudiante-padre es el
auténtico protagonista). Elementos folcloricos bien conocidos de la Escuela del Antiguo
Régimen: cantes y bailes regionales aderezados con comidas tipicas. Lo que sin duda es
de gran utilidad porque todo brasilefio al viajar debe saber hacer sus exhibiciones como
sambista, todo espafiol debe saber bailar por bulerias y todo argentino marcarse un tango,
por una senda predeterminada e ingrata, aunque jamas haya pisado Caminito.

De alguna manera, los autores y, sobre todo, los profesores, intuian que el mero
trabajo de dominio de la gramatica y traduccion de los clasicos no seria suficiente para
integrar al estudiante en el conjunto de hispanohablantes, ni le dotaria de elementos
minimos con los que poder desenvolverse en situaciones cotidianas y en diversos paises
donde se habla esa lengua, pero el arsenal tedrico de la época apenas les permitia incluir,
de forma externa y descontextualizada esos elementos culturales, méas bien identificados
con un concepto de Civilizacion con mayuscula, que necesariamente excluye o margina
expresiones mal llamadas incultas o de culturas no letradas de los no-civilizados. Se erige
el binomio Lengua-Historia-Cultura frente a dialecto-antropologia-folclore.

Los significativos cambios que introduce el Generativismo, retiran del foco
principal los elementos normativos y candnicos, enfatizando el carécter innato y
autonomo de la lengua, y trayendo al candelero no solo la competencia, sino la actuacion
y, por consiguiente, el habla o uso efectivamente verificado, porque se pueden efectuar
ya grabaciones de voces reales. Aparecen estudios y diccionarios de uso, que no
necesariamente coinciden con la norma gramatical culta. No se puede dejar de notar que,
cuando se piensa en competencia para hablar una lengua, se piensa en la competencia
abstracta de poder elaborar un ndmero casi infinito de enunciados gramaticales de una
lengua o idioma ideales y de caracter presuntamente general, que intuitivamente se
asocian a padrones preestablecidos: el inglés de Oxford y Cambridge, el francés de Paris
o el espafiol del Norte de Castilla. De nuevo la intuicién lleva al escritor de textos
didacticos y al maestro de a pie de los afios ochenta y noventa a compensar esta
uniformidad en los momentos culturales, que constituyen no apenas una ruptura de rutina
dentro de las explanaciones sobre sintagmas o las repeticiones para alcanzar un buen
acento, tendentes a la interiorizacién de las estructuras ideales de la lengua, sino que
significaban una ventana hacia el mundo real de las actuaciones, en el que se podrian
incluir fragmentos poéticos o eventos culturales no necesariamente de caracter oficial. Se
aunan asi, bajo esta perspectiva, el estudio de cultura oficial y popular, aunque siempre
marginal o furtivamente respecto a la preeminencia del estudio de la estructura de la
lengua.

Lo gue se intuia y no se conseguia introducir eficazmente en el método vinieron a
confirmarlo los estudios de Hymes (1995), en su revolucion del método comunicativo.
Las muestras objeto de estudio ya no las constituian exclusivamente las voces de
profesores de Harvard y funcionarios de Washington, sino las de ciudadanos de diversos
lugares, edades y clases sociales. Tales observaciones empiricas llevaron a algunas
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certezas y muchas incertidumbres sobre la lengua efectivamente hablada, la efectiva
actuacion, lejos ya de la idealizada y normativizada competencia.

En Brasil el NURC?, Proyecto de la Norma Urbana Culta, con base en varias
ciudades y universidades del pais, llega a la evidencia cientifica de algo que muchos ya
sospechaban: el mundo luséfono no se divide entre el profesor de portugués de la
Television Cultura y sus escasos discipulos y el resto, una masa informe de millones de
ignorantes linglisticos. Se consiguen registrar, describir y publicar decenas de fendbmenos
fonéticos y sintacticos, que se suponian de escaso prestigio, en las hablas grabadas de
brasilefios urbanos con formacion universitaria, grabaciones por otra parte perfectamente
explicitadas en su finalidad investigativa, lo que excluiria, en principio, eventuales
registros conscientes de informalidad. Y ese cambio confluye, sin duda con el cambio en
el enfoque y concepcion de lengua de la escuela de Hymes (1995), que afecta
definitivamente a las bases del pensamiento sobre la lengua que se deba ensefiar en clase
y en como hacerlo. El énfasis pasa de la competencia abstracta a las efectivas actuaciones,
poniéndose de relieve la definitiva importancia del contexto histérico de cada hablante en
su idiolecto, asi como la configuracion socio-historica y cultural de los grupos de
hablantes en su sociolecto, mediante el estudio de materiales y muestras de lengua
auténticos. Es la irrupcion de la etnografia de la comunicacion en el estudio de las lenguas,
que viene definitivamente a modificar la concepcion de la linglistica como una ciencia
dura, paraddjicamente a través de estudios de campo perfectamente validables. Asi, la
cultura, que algunos editores y muchos profesores intuian como mas importante, pero
abordada de forma asistematica, residual y semiclandestina, pasa a ser fundamental
porque se situa en el origen y explicacion de la lengua y en su matriz epistémica: el
complejo mundo fisico de las actuaciones desdice muchos de los mitos idealizados de
competencias abstractas.

La experiencia nos dice que tales avances cientificos no se traducen inmediatamente
a la esfera de la ensefianza, ni siquiera de los métodos, ya que esos cambios en el sistema
escolar no se construyen solamente con evidencias empiricas ni ordenanzas o sucesivas
leyes educativas, que pueden cambiar a corto plazo las denominaciones, programas y
objetivos, pero que no varian de la noche a la mafiana la cultura de ensefianza-aprendizaje
y las convicciones inconscientes impresas en el colectivo de gestores, padres, alumnos y
profesores.

La revolucion copernicana de Hymes (1995) llevé en no mucho tiempo a etiquetar
los manuales y métodos como de cufio comunicativo, pero esta masiva incorporacién de
habitos no necesariamente configuraria un nimero similar de monjes?, si se me permite
el retruécano, en lo referente a la inclusion de la cultura en la efectiva ensefianza. En los
afios noventa aparecen una serie de libros de texto, influidos por el funcionalismo, que se
expresa tanto en un catdlogo de funciones comunicativas basicas, con un conjunto
aparejado de léxico elemental adscrito a nociones tematicas y estructuras linguisticas al
servicio de esa lengua usual decantadas en lo que linguistas de diversos paises de Europa
configuran como Nivel Umbral de la lengua, y al mismo tiempo se aboga por el método
comunicativo, que precisamente supone incluir en la lista programatica una serie de
eventos comunicativos basicos conocidos como funciones: comprar, vender, viajar,
trabajar o divertirse, entre otros.

! Para mas informacidn consultar: <http://goo.gl/tDxkIN>.Acceso: 18 abr. 2016.
2El habito no hace al monje, es decir, lo que aparece no necesariamente influye en el fuero interno.
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El producto de esas concepciones se puede observar en los libros de texto para
ensefianza de espafiol en Brasil de la época: Espafiol en Directo (1986), Vamos a hablar
(1990), o Macanudo (1994), entre otros. El esquema, generalmente seguido de las
unidades, consistia en iniciarlas con dialogos, creados ad hoc, que intentaban reproducir
diferentes situaciones cotidianas, en pos de lo que seria un enfoque comunicativo, sin
alejarse de lo nociofuncional. A continuacion, se hacia escuchar y reproducir tales
dialogos. A partir de ahi, ciertos aspectos de los mismos serian trabajados desde un punto
de vista mas estructural, a través de preguntas similares, cambiando los sujetos y
predicados. Luego, la explicacion gramatical tradicional sobre algin punto visto en la
estructura, para finalizar con unos momentos culturales, donde se podian disfrutar
cuentos, poemas o canciones de diversos origenes.

Evidentemente, al dia de hoy, muchas criticas podrian tejerse sobre tales materiales:
introduccién de materiales no auténticos, muchas veces descontextualizados y en los que
alumnos debian asumir papeles teatrales de sujetos con los que no les unia la menor
identidad o familiaridad, ni siquiera afinidad, la traicion al concepto de enfoque
comunicativo que supondria colocar elementos gramaticales en estado puro, sin un
trabajo didactico adecuado, el espacio marginal y subalterno de lo cultural, el rol
secundario del alumno como sujeto y del grupo de alumnos en el proceso. Y sin embargo,
esa introduccion de los dialogos (pese a los problemas expuestos) supuso un decisivo
avance, quizas mucho mayor de lo que pudiera salvar la critica contemporanea.

La nueva estructura de los programas y métodos suponia introducir de manera
consciente o no, el elemento dialdgico. Un profesor con formacion constructivista o mera
intuicion dialégica podia dar entrada en el espacio de la clase a las voces de los estudiantes
(o estos mismos abrirlo con el nuevo poder que los nuevos tiempos les otorgaban), y por
tanto incorporar una via para la manifestacion de una cultura e identidad propias, en
dialogo con la cultura e identidad del profesor o de otros estudiantes, aunque para
conseguirlo deberia en cierta forma dejarse de seguirse literalmente el libro, muchas veces
denominado método, para introducir nuevas posibilidades, siguiendo el antiguo adagio,
obedézcase pero no se cumpla. Obviamente tales elementos culturales y de identidad eran
imposibles de predecir por el buen autor, por la propia naturaleza de enorme variedad de
origenes, culturas y circunstancias de los estudiantes. De esta forma, la cultura seguia
formalmente fuera del sistema, pero suponemos que penetrado subrepticiamente en las
practicas pedagogicas de ensefianza del espafiol, por la decisiva intuicion de su necesidad,
que el nuevo papel de la cultura deberia exigir.

Lo que el final de los afios noventa y decisivamente el siglo XXI trae, son grandes
avances en los estudios linguisticos que de forma definitiva cambiaran los enfoques y
métodos de ensefianza de lenguas, y el espafiol no podria quedar exento de esto. La
etnografia de la comunicacion y la sociolinguistica, la gramatica textual y la pragmatica,
modifican definitivamente la concepcion de lengua y, por consiguiente, sus formas de
abordaje. Como veremos, en todas ellas se refleja la nueva influencia de la cultura, asi
como en la evolucidn de las formas de ensefianza y aprendizaje de lenguas. Ademas del
enfoque comunicativo, se abren paso el abordaje por tareas y el enfoque curricular, que
vienen a enriquecer el panorama de didactica de las lenguas.

Esos avances teoricos se plasman definitivamente en un documento fundamental,
el Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas: aprendizaje, ensefianza,
evaluacion - MCER (CONSEJO DE EUROPA, 2001), que viene a sintetizar el trabajo
de muchos linguistas de diversas naciones en la confluencia de un Marco que permita la
efectiva circulacién y establecimiento de ciudadanos-estudiantes-trabajadores por
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diversos paises del Viejo Continente, facilitando efectivamente la convalidacion de los
diversos de estudios por la equiparacion de niveles, que para tal son explicitados
exhaustivamente en el documento concretando las diferentes competencias y
subcompetencias a dominar por el alumno, en sucesivos estadios, desde el Al hasta el
C2, que seria el superior algo cercano al casi bilingliismo. Estamos ante un documento de
gran relevancia, que debe, sin duda, leerse con atencién y con las debidas precauciones
en su aplicacion en otros lugares, como esta América que habitamos y vivimos, como se
vera adelante.

El MCER (CONSEJO DE EUROPA, 2001) da un salto definitivo, en lo que seran
los documentos educativos sobre ensefianza de lenguas y el papel que le es en ellos
asignado a la cultura. El propio titulo es una declaracion de intenciones: es un marco e
integra en un todo, ensefianza, aprendizaje y evaluacion. Dominar una lengua no sera ya
solo asimilar un conjunto de contenidos, sino ademas familiarizarse con una serie de
habilidades y competencias que lleven finalmente a la formacion de un ciudadano
pluricultural, duefio de una serie de actitudes y esencialmente un nuevo ser humano, con
nuevos valores. En todas estas facetas del aprendizaje aparece la cultura.

Asi en el MCER se concretan los saberes que el Consejo de Europa propugnaba
para la Educacion, y de los cuales la ensefianza de lenguas constituye vanguardia: a)
savoirs, o saberes declarativos, que abarcarian ademas de los conocimientos gramaticales,
linguisticos y nociofuncionales, una lista considerable de conocimientos socioculturales;
b) saber ser, savoir étre, configurando un ciudadano pluricultural, y como tal portador de
actitudes y valores que le trasformen en mediador cultural; c) saber aprender, savoir
apprendre, que le permita el auto-aprendizaje, ante lo inabarcable e impredecible de lo
que ha de saberse y, por tanto, adquiriendo la debida autonomia, lo que implica saber
manejarse en culturas ajenas a la propia y d) saber hacer, savoir faire, la capacidad de
integrar los tres saberes aludidos en situaciones reales de comunicacion bicultural, en las
que conseguir no solo la finalidad elocutiva sino el acto perlocutivo de forma integral, lo
que exige algun grado de inclusion sociocultural en el medio.

Siguiendo la estela del MCER, hay algunas obras que merecen resefiarse, todas del
afio 2006. Dolores Soler-Espiauba publica Contenidos culturales en la ensefianza de
espafiol como 2/L. Durante 478 péaginas lista una serie de contenidos culturales para las
clases de espafiol L/2, que nos parece relevante considerar y trascribir, y que de alguna
forma se plasman en el Plan Curricular del Instituto Cervantes - PCIC, también de 2006,
catalogo que incluiria ademas de los tradicionales conocimientos de la cultura oficial de
un pais, aspectos que integrarian lo que Miquel(2004, p. 515) define como cultura con ¢
minuscula, entre los que destacariamos aspectos de comunicacion no verbal, como los
abordados por la quinésica, proxémica y cronémica, que se integrarian con otros para dar
a conocer detalles cruciales sobre la vida cotidiana de la Cultura de la lengua extranjera:

La Sociedad Espafiola Hoy: la familia, la mujer en la sociedad espafiola
actual, la vida cotidiana de los esparioles I (casa, calle, visual, horarios,
cortesia), vida cotidiana Il (consumismo, maneras de invitar y pagar,
ritos de comer, beber y fumar, gastronomia y supersticiones).

Relaciones con el exterior: el sistema educativo en Espafia, inmigracion
en la escuela, la universidad; prensa y medios de comunicacion:
televisidn, prensa escrita, la radio espafiola; la publicidad en la vida de
los espafioles; Deportes; Espectaculos y arte: Museos; Mundo de la

1 L/2 es entendida como segunda lengua, diferente de la materna pero no necesariamente extranjera.
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musica, festivales y conciertos: el flamenco, los festivales; El teatro
hoy; El cine espafiol; Breve historia del cine espafiol.

Del pasado al presente: de la emigracion a la inmigracion en solo 50
afios; la transicion y la insercion en la Europa Democratica; la Espafia
de las Autonomias. Estructura del Estado Espafiol.

Espectaculos y fiestas. La cancidn. El lenguaje corporal: la fiesta
familiar: religion y fiesta; la Semana Santa; Paganismo y fiesta; Otros
elementos: presencia del dolor y la muerte en la fiesta; Quinésica,
proxémica y cronémica. Organizacién del espacio y tiempo personal.
La gestualidad. Culturas de contacto y de no contacto. Gestos innatos y
gestos adquiridos. La relacion del hombre con el tiempo cronol6gico;
La cancidn de cantautor.

Desde otros horizontes. América Latina en la clase de ELE. Raices
prehispanicas. Encuentro entre dos culturas. América precolombina. El
encuentro. Aspectos positivos y negativos de la colonizacién. La
América Latina actual; Migraciones de ida y vuelta; Aspectos
culturales. Mdsica, gastronomia, cine, pintura y deporte (SOLER-
ESPIAUBA, 2004, p. 5-13)

Como se ve, un catalogo loable, aunque merceria la pena pensarlo, no tanto por lo
gue recoge con maestria, sino por lo que necesariamente no consigue abarcar, marcado
decisivamente por su locus enunciativo europeo, y sobre todo, por su dimensién. Dotada
de un excelente gusto en la seleccidn tematica y cinematogréafica, esta labor prometeica,
como un rio que gradualmente se vuelve mas y mas caudaloso, nos lleva siempre a un fin,
[lamado mar, que como diria el poeta Jorge Manrique [1476] es el morir. Idéntico
problema se refleja en el Plan Curricular del Instituto Cervantes (INSTITUTO
CERVANTES, 2006) en su inventario de contenidos culturales a lo largo de sus tres
tomos, de una exhaustividad mas que considerable y por definicion necesariamente
incompleta, ya que la dimension de un catadlogo que ademas incluyera con idéntica
profundidad las realidades de los paises de Latinoamérica, configuraria unas dimensiones
enciclopédicas, proximas al famoso mapa del rey que Borges (1960) relata en uno de sus
cuentos: el mapa del reino era tan exacto y elaborado que tenia idéntico tamafio que el
Reino y, por lo tanto, se hacia enteramente insondable, aunque de una bellisima y
completa factura.

Si inabarcables parecen estos catalogos para la formacién de profesores, durante
cuatro o cinco afios de estudios universitarios, y muy dificil se intuye para la ensefianza
en academias de lenguas durante un maximo de tres afios, pensar que se pudiera emplear
en la ensefianza reglada con cargas horarias de una 0 como maximo dos horas semanales,
pareceria cuando menos utdpico, no ya asimilar, sino ni siquiera conseguir ver el largo
catalogo de contenidos culturales.

Lo que se adivina, en este punto concreto del documento, es un cierto temor al
vacio, y a la autonomia de los docentes en la seleccidn de los temas que les parecieren
mas adecuados, con libertad de catedra, y un apego al enciclopedismo que Wikipedia ha
lanzado hace tiempo por los aires. Y, a pesar de la maestria con la que se plantea el
enfoque didactico tanto del MCER como del PCIC, la extension denota una primacia de
los contenidos que resulta dificilmente compatible con los principios didacticos que se
anuncian. En palabras de Diaz-Corralejo (2004, p.254), esto seria vincular la teoria con
lo que sucede en el aula de forma biunivoca, ocasionado por dos posibles hechos:
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Puede ser el reflejo de la creencia segin la cual las reglas o las recetas
constituyen una solucion automatica. Esto indica que se siguen un
modelo conductista, probablemente porgue no se han asimilado el
estructuralismo, el generativismo funcionalista, ni por supuesto, el
ecologismo evolucionista.

Puede ser el resultado de una concepcion estable, ordenada y cerrada
del mundo y del conocimiento. Vision cartesiana y euclidiana, en la que
no caben la dialéctica marxista ni la trilégica ichaziana.

El catalogo exhaustivo presenta algunos problemas. Primero, por la naturaleza
cambiante, vertiginosa, liquida del mundo contemporéneo real-virtual, que hace de
cualquier programa de actualidades en poco tiempo una historia antigua obsoleta.
Segundo, porque los profesores y estudiantes de los cinco continentes tienen historias de
vida, contextos e identidades (cultura) absolutamente diferentes de lo que cualquiera
pudiere prever, incluso si se trata de estudiosos respetables y plenamente magistrales
como los de esos documentos. Y tercero, porque seran esos profesores y alumnos quienes
negociaran los contenidos y temas objeto de interés, dentro de un ambito de libertad
creciente y, sobre todo, colocando como objetivos prioritarios sus asuntos de preferencia,
gue no necesariamente seran los predefinidos.

Dicho esto, el PCIC relne virtudes que merece la pena destacar, especialmente si
se quiere contemplar el abordaje intercultural en la ensefianza de lenguas. Aunque
contina formalmente sujeto a niveles, clasificaciones e inventarios, siguiendo
explicitamente al MCER, no deja de mostrar detalles que se revelan fundadores y
fundamentales en el tema que nos ocupa, y que se perciben a lo largo de todo el
documento, de forma gradual y coherente.

Asi, cuando se hace referencia inicialmente en el PCIC (INSTITUTO
CERVANTES, 2006, p. 31) al esquema conceptual, del documento, se destaca al alumno
como “sujeto de aprendizaje, en el que se distinguen tres dimensiones: el alumno como
agente social, como hablante intercultural y como aprendiente autbnomo” (subrayados
en el original). Constituyen estos, tres elementos que remiten a la cultura y su valor
informador y teleoldgico dentro del Plan Curricular. Cuando se habla de agentes sociales
en el PCIC, estos se definen siguiendo al MCER, como “miembros de una sociedad que
tiene tareas (no solo relacionadas con la lengua) que llevar a cabo en una serie
determinada de circunstancias, en un entorno especifico y dentro de un campo de accién
concreto”. Entendemos aqui implicito el concepto de ciudadania y una dimension de
lengua que va mas alla de lo meramente comunicativo, insiriendo al hablante “en la
comunidad en la que accede” y teniendo en cuenta “aspectos cognitivos, emocionales y
volitivos” (INSTITUTO CERVANTES, 2006, p. 33).

En el caso del hablante intercultural, se define ampliamente como objetivo de
formacion, y segun afirmamos arriba, no como un elemento mas, sino quizas como
principio informador de todo el documento. Se afirma en el PCIC que este hablante
intercultural que se busca formar:

Ha de ser capaz de identificar los aspectos relevantes de la nueva cultura
a la que se accede a través de la lengua y desarrollar la sensibilidad
necesaria para establecer puentes entre la cultura de origen y la cultura
nueva. Esto requiere, por una parte, un conocimiento de los referentes
culturales y de las normas y convenciones que rigen los
comportamientos sociales de la comunidad; y por otra, una actitud
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abierta que le permita tomar conciencia de la diversidad cultural e
identificar las propias actitudes y motivaciones en relacién con las
culturas a las que se aproxima. Esta dimensidn estd en consonancia con
distintos aspectos identificados en las competencias generales del
MCER, como las destrezas y habilidades interculturales, la capacidad
de relacionarse y de superar las relaciones estereotipadas, la
consideracion de variables individuales de caracter afectivo
(motivaciones, actitudes, valores, creencias, factores de personalidad,
etc.) o la familiarizacion con los productos culturales, los valores, las
creencias compartidos por otros grupos sociales (INSTITUTO
CERVANTES, 2006, p.33-34).

Sobre la afirmacion de la dimension de aprendiz autdnomo, el tltimo elemento de
la triada de objetivos propuesta, no sélo implica apostar por la autonomia del aprendizaje
y la continuidad de este a lo largo de toda la vida, independientemente de la ensefianza
formal, sino definitivamente la necesidad del que aprende de incluirse en la cultura/2, lo
que implicard seguramente tanto ser sujeto social ciudadano como el gradual dominio
intercultural del mismo.

Otro aspecto que parece muy relevante es una suerte de introduccién de la
introduccidn, que el PCIC denomina Norma Lingiistica y Variedades del Espafiol, no
solo por su posicion previa al cuerpo del PCIC sino por su declaracién de intenciones,
tanto respecto al aspecto linguistico, como a la expresa relacion con el inventario de
conocimientos socioculturales y las habilidades y actitudes interculturales, en la decisiva
valorizacion de las variedades de la lengua espafiola a la hora de su ensefianza y
aprendizaje, inherente a la dimension cultural aparejada a estas variaciones diatdpicas. Lo
gue no obvia, como es natural, dado su génesis, el foco principal en lo europeo, que
plantea algunas dudas que ya fueron expuestas en lo que respecta a los inventarios.
Reticencias que se ahondan contemplando la dicotomia conceptual que se refleja en todo
el PCIC: Espafia-Hispanoamérica, de por si descriptiva del modelo a seguir. Otras
objeciones de mayor calado, en este sentido, seran formuladas méas adelante.

Como se decia, no sélo en la declaracion de intenciones y principios se refleja de
forma privilegiada lo cultural, sino que permea estructura y desarrollo del PCIC, como lo
hizo en su matriz, el MCER. Lo hace en menor medida en la parte inicial, donde conviven
elementos consolidados de considerable dimensién como gramatica, prosodia e incluso
ortografia, con aportaciones del funcionalismo, precisamente denominado funciones y
nociones, generales y especificas, que de alguna manera pudieran remitirse a inventarios
de conocimientos culturales cotidianos como el referido de la profesora Soler-Espiauba
(2006). Sera en los capitulos denominados tacticas y estrategias pragmaticas y géneros
discursivos y productos textuales, donde la influencia de elementos de la filosofia del
lenguaje como dialoguismo y definitivo caracter socio-histdrico de las producciones del
lenguaje que informan la Pragmatica, Analisis del Discurso y Gramatica de Texto, hagan
pensar que aqui el papel de la cultura en el documento es mucho maés relevante y profundo
de lo que pudiera parecer a primera vista, y quizas mas alla de lo que pudieran pensar
algunos de los redactores.

En la introduccion al capitulo de Habilidades y actitudes interculturales se afirma:

“Segun el MCER, el desarrollo de las competencias pluricultural y
plurilinglie presenta generalmente desequilibrio y variabilidad, lo cual
implica, entre otras cosas, que el perfil pluricultural pueda diferir del
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perfil plurilingiie. El desarrollo del grado de dominio de las
competencias comunicativas de la lengua, de naturaleza propiamente
linglistica, no necesariamente se corresponde con el desarrollo del
conocimiento del mundo, el conocimiento sociocultural, la conciencia
intercultural o las destrezas y habilidades practicas e interculturales”
(INSTITUTO CERVANTES, 2006, p. 449-450).

Creemos que este enunciado quizas pudiera haber sido una solucion de consenso
entre las diversas corrientes que configuran el legado tedrico del PCIC. Pero, pensamos
que puede afirmarse que las competencias comunicativas de la lengua no puedan ser
segregadas como algo de naturaleza propiamente linglistica, y abordadas de forma
dicotomica con las competencias interculturales, por la propia definicion teérica del
enfogue comunicativo, donde la cultura se haya insita. Para Diaz-Corralejo:

Decir que una teoria del desarrollo es independiente de la cultura no es
una informacion incorrecta sino absurda (Brunner, 1988: 13). Se trataria
de potenciar la reflexion entre profesores y tedricos, pues necesitamos
teorias que no opongan aprendizaje, cultura, ensefianza y desarrollo,
gue no ignoren sus vinculaciones, sino que las integren en una
explicacion articulada (COLL y SOLE, 1993, p.11, apud DIAZ-
CORRALEJO, 2004, p. 255)

No se niega aqui la intencién integradora y el gran avance que supone el enfoque
curricular del PCIC, sino que se llama la atencion hacia ciertos ruidos, que soluciones de
consenso entre escuelas no podrian dejar de arrojar. Y por ello, si parece loable el papel
que el PCIC le confiere a la cultura. De manera explicita y en una parte substancial del
PCIC, mucho mas alla de lo que se podia ver en el MCER, pero consecuente con su
exposicion de motivos e intenciones, existe un cuerpo considerable en el PCIC dedicado
alacultura. Y no s6lo, como podria intuirse, a los Referentes Culturales, en una consabida
relacién de hechos geograficos, histéricos y artisticos como los ya vistos al inicio, sino lo
que parece algo mucho mas osado y trabajado con profundidad: Saberes y
Comportamientos Socioculturales (que bien podrian constituir un catalogo de lo que
Lourdes Miquel (2004, p. 515) denomina cultura cotidiana, con ¢ minascula) y
Habilidades y Actitudes Interculturales, antes de los finales procedimientos de
aprendizaje, cerrando asi el PCIC con los aspectos formadores que se anunciaban ab
initio.

Seréan estas Habilidades y Actitudes Interculturales las que se describan con detalle
y se ordenen a que no queden en mera declaracién de buenas intenciones, sino que se
consiga su aplicacién efectiva, lo que constituye sustancial avance que da una relevancia
definitiva a la cultura dentro de la ensefianza de lenguas, bajo este enfoque. Se verifica
como se dijo, que no solo figuran como exposicion de intenciones en una introduccién
con valor meramente declarativo, sino su propio posicionamiento al final del PCIC, e
inmediatamente antes de los procedimientos de aprendizaje autobnomo, colofon del
Curriculo planteado. Destacamos el valor de trabajar no sélo con contenidos, sino con
habilidades y sobre todo, actitudes, algo que definitivamente supera la tradicion. Tras su
introduccidn e inventario, se procede a su desglose, aqui transcrito:

I Configuracion de una identidad cultural plural
1.1. Habilidades.
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1.1.1. Conciencia de la propia identidad cultural;
1.1.2. Percepcion de las diferencias culturales;
1.1.3. Aproximacion cultural;

1.1.4. Reconocimiento de la diversidad cultural;
1.1.5. Adaptacidn, integracién (voluntaria);

1.2. Actitudes.

1.2.1 Empatia;

1.2.2. Curiosidad, apertura;

1.2.3. Disposicién favorable;

1.2.4. Distanciamiento, relativizacion;

1.2.5. Tolerancia a la ambigtiedad,;

1.2.6. Regulacion de los factores afectivos (estrés cultural,
desconfianza, recelo...).

Il Asimilacion de los saberes culturales (comportamientos
socioculturales y referentes culturales).
2.1. Habilidades
2.1.1 Observacion;
2.1.2 Comparacién, clasificacién, deduccion;
2.1.3. Transferencia, inferencia, conceptualizacion;
2.1.4. Ensayo y practica;
2.1.5. Evaluacién y control;
2.1.6. Reparacion, correccion.
2.2. Actitudes:
2.2.1. Empatia;
2.2.2. Curiosidad, apertura;
2.2.3. Disposicion favorable;
2.2.4. Distanciamiento, relativizacion;
2.2.5. Tolerancia a la ambiguedad.

I11. Interaccion cultural.
3.1 Habilidades.
3.1.1. Planificacion;
3.1.2. Contacto, compensacion;
3.1.3. Evaluacion y control;
3.1.4. Reparacion y ajustes;
3.2. Actitudes.
3.2.1. Empatia;
3.2.2. Curiosidad, apertura;
3.2.3. Disposicién favorable;
3.2.4. Distanciamiento, relativizacion;
3.2.5. Tolerancia a la ambigiedad;
3.2.6. Regulacion de los factores afectivos (estrés cultural,
desconfianza, recelo...).

IVV. Mediacién cultural.
4.1. Habilidades.
4.1.1. Planificacion;
4.1.2. Contacto, compensacion;
4.1.3. Evaluacion y control;
4.1.4. Reparacion y ajustes;
4.2. Actitudes.
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4.2.1. Empatia;

4.2.2. Curiosidad, apertura;

4.2.3. Disposicion favorable;

4.2.4. Distanciamiento, relativizacion;

4.2.5. Tolerancia a la ambiguedad;

4.2.6. Regulacion de los factores afectivos (estrés cultural,
desconfianza, recelo... (INSTITUTO CERVANTES, 2006, p.453-469)

Tanto la solidez tedrica presentada, como su coherencia en la construccion del PCIC
y su colocacion como llave de oro final del documento, no parecen elementos
desdefiables, sino que le otorgan a la interculturalidad un papel de cierre del sistema.

Y sin embargo, si se quiere pensar en la aplicabilidad de este PCIC, no ya en paises
fuera del entorno europeo, sino en el propio locus original para el que fuera ideado, una
Europa que es ya en gran medida un entorno multicultural, surgen algunas dudas. Y eso
porque el MCER, espejo y motor del PCIC, fue idealizado por y para ciudadanos y paises
del Viejo Continente, siguiendo los dictados del Consejo de Europa, con el declarado y
promisor fin de aproximar estos paises y ciudadanos, generando un espacio de circulacion
e intercambio libre de personas. Lo que no se calculd, por lo menos explicitamente, es
que ese documento pudiera aplicarse al aprendizaje de lenguas por ciudadanos no
europeos, tanto en sus paises de origen como integrados en la nueva Unién Europea. En
definitiva, son documentos loables que consiguen articular principios fundamentales en
lo que respecta a la ensefianza de lenguas que da carta de naturaleza a un papel esencial
a la cultura, pero construidos desde el centro, que puede eventualmente expandirse hacia
la periferia, caso del PCIC.

Pero no es este obstaculo objetivo el mayor. La construccién del PCIC, destacable
por la ingente labor de académicos de diversos origenes y colaboradores del IC que
conocen bien realidades extra-europeas, es central, lo que no anula su caracter pionero y
vanguardista, pero le confiere un locus enunciativo cuestionado en determinadas
latitudes. Siguiendo el espiritu de las instituciones matrices del PCIC, de caracter
ilustrado, y a sin dejar de resefiar el relevante papel que el propio documento asigna a
todos los sujetos de proceso educativo, especialmente al aprendiz, de alguna manera el
locus enunciativo de los documentos, su espiritu generador que delimita los objetivos que
le son propios, sigue estando ubicado en la centralidad el Sistema-Mundo.

Seré este el mayor obstaculo a salvar en futuras ediciones tanto del MCER, como
sobre todo del PCIC, ya que la lengua no sélo consiste en una herramienta de
comunicacion, sino, como se reconoce en el propio documento (pero en este caso de
manera puntual y no constitutiva), la lengua-cultura constituye un elemento primordial
de la identidad. Como fue sefialado, en los primeros métodos nociofuncionales y
comunicativos, precisamente sera la existencia de este aspecto, 0 mejor, su no existencia,
lo que despertara algunas dudas razonables.

Siguiendo al profesor Diaz-Corralejo (2004, p. 255), de la Universidad
Complutense de Madrid, un estudioso del Centro del Sistema, en una habitual pero
necesaria paradoja, este afirma sobre la evolucidén y cambio en el mundo del conocimiento
en los margenes:

En 1972 Stephen Jay Gould (de la Universidad de Harvard) y Niles
Eldredge (del Museo Americano de Historia Natural de Nueva York)
presentan el concepto de equilibrio pautado, para explicar que la
evolucion de las especies no es un proceso gradual, como sostenia
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Darwin, sino que se produce a través de explosiones repentinas, de
cambios rapidos gue salpican largos periodos de equilibrio estatico. H.
Gee dice mas adelante: el cambio tiende a producirse con mas eficacia
en poblaciones pequefias, periféricas, que en el nicleo grande en que
tales mutaciones pueden ser ahogadas. (...) La evoluciéon en la
didactica de la ensefianza y aprendizaje de lenguas y culturas es también
un proceso de cambios puntuales en los grupos periféricos, en los
grupos fronterizos, es decir, entre aquellos profesores, expertos,
alumnos y tedricos que se enfrentan a los retos cotidianos de trabajar
con grupos heterogéneos, y que se sirven de las disciplinas que tengan
algo nuevo que decir sobre los problemas puntuales que aparecen en el
espacio tiempo concreto de la situacion de ensefianza/ aprendizaje.
Dicha evolucion no es solo de ritmo lento y desarrollo ordenado, sino
gue también surge repentinamente a partir de las contingencias y
caracteristicas personales y locales. La evolucién es por tanto la suma
de dos factores: la tension dialéctica entre la tendencia a mantener los
conocimientos de base y la necesidad de enriquecerlos con
conocimientos nuevos, y los saltos cualitativos repentinos de ruptura en
dicha tension (DIAZ-CORRALEJO, 2004, p. 255, subrayados
nuestros).

En ese sentido, desde Brasil se han construido algunas iniciativas que aportan
elementos significativos al debate, y ademas cierto pensamiento liminar, que enriquece
considerablemente este campo de ensefianza de lenguas con énfasis en la formacion del
estudiante pluricultural. Desde este pais del Cono Sur, las Orientacfes Curriculares para
0 Ensino Médio — OCEM (BRASIL, 2006), constituyen parametros oficiales del
Ministerio de Educacion, que se aproximan, bajo nuestro punto de vista de forma
considerable a lo propugnado por el MCER, en lo referente a la dimension pragmatica,
discursiva e intercultural de la ensefianza, aprendizaje y evaluacion de la lengua, junto al
caracter dindmico y creativo de curriculo, superador de métodos cerrados que
encorsetaban el proceso de ensefianza-aprendizaje de una lengua. Sin embargo, desde
estos documentos educativos se afiaden algunas particularidades que les confieren una
decisiva relevancia.

Con una extensién sustancialmente menor que el MCER, este documento consigue
dejar algo abierto el enfoque, sugiriendo algunas lineas maestras para los profesores de
lenguas extranjeras, y con unas orientaciones especificas para los profesores de espafiol.

Como consecuencia légica de la diversidad linglistica, social y cultural de los
hablantes de una lengua tan extendida como el espafiol, se enfatiza en las OCEM
(BRASIL, 2006) en la importancia del respeto y atencién a las variedades del espafiol,
tanto en los materiales didacticos como en el desarrollo de las clases. Ademas de hacer
referencia a la importancia del gesto de politica linguistica de convergencia con
Latinoamérica a través de la lengua castellana, se hace una referencia expresa a la
importancia formativa de este aprendizaje para despertar a los alumnos a la alteridad,
diversidad y heterogeneidad. En ese sentido, se trae el problema de la identidad al centro
del debate sobre la ensefianza de lenguas, no so6lo en la ensefianza reglada, seglin nuestro
punto de vista: el estudiante se constituye como sujeto a partir del contacto y de la
exposicion al otro, a la diferencia, al reconocimiento de la diversidad.

Se aborda de esta manera el fenomeno de la heterogeneidad del espafiol, optandose
por un modelo pluricéntrico y se rechaza la hegemonia del espafiol estandar. Entonces,
¢que variedad ensefiar? Nadie es capaz de conocer tantas variedades, entonces lo que se

111



Ensefianza y aprendizaje del espafiol en Brasil: aspectos lingliisticos, discursivos e interculturales

sugiere en las OCEM (BRASIL, 2006) es la articulacion de muchas voces,
contextualizando las diferentes variedades, haciéndolas conocer, respetar y valorar. Sin
duda un objetivo dificil de alcanzar pero loable, al colocar la identidad y la cultura en el
mismo centro del debate sobre la ensefianza de las variedades del castellano, sin soslayar
otros aspectos morfosintacticos, discursivos y pragmaticos. Se toca de frente el tema del
portufiol, en un abordaje cientifico, describiéndolo como fendmeno relacionado con el
concepto de interlengua, pero sobre todo, bajo una perspectiva de las identidades, lo que
le asigna otro papel mucho mas digno de lo que hasta el momento se consideraba, lejos
de prejuicios sin fundamento, otorgandole el justo valor de estrategia consciente y digna
para el aprendizaje.

Sobre la competencia intercultural, se le da un valor y posicion crucial en el
documento, en el que se cita expresamente el MCER, aunque, como se subrayo,
confiriéndole un caracter autonomo al localizarlo desde y para Brasil. Obviamente se
huye de catalogos numerus clausus en este aspecto, ya que los contenidos socioculturales
son virtualmente inabarcables, y se citan brevemente en algunas lineas: reflexiones sobre
politicas, incluidas las linguisticas, economia, educacion, sociales, deportes, ocio y la
prensa.

Se concluye, entonces, en que el aprendizaje de una lengua va mas alla de lo
instrumental, de un fin en si mismo, para pensar la misma como elemento de formacion
de un ciudadano que necesita interactuar en un mundo heterogéneo y que para ello debe
desarrollar competencias, habilidades, actitudes y valores de caracter pluricultural.

Y es este el principio motor que nos gustaria destacar en las OCEM (BRASIL,
2006). Algunos postulan que el enfoque y objetivos propuestos de este documento, tanto
en lo que respecta a la oralidad como en lo referente al ciudadano pluricultural, quizas
excedan la capacidad real de un sistema educativo de Ensefianza Media, que muchas
veces no incluye la ensefianza de espafiol entre las asignaturas ofrecidas, y cuando lo
hace, se le dan cargas horarias limitadisimas, de 50 minutos semanales. Nos parecen
objetivos loables, dada la necesidad que empresas, sociedad civil y estados requieren de
este nuevo ciudadano, critico, humanista y colaborativo.

Para alcanzar, por tanto, tales objetivos, se abre un espacio en el campo de la
educacion, un mundo nuevo de retos en lo referente al aprendizaje de lenguas, que, en
este caso, en un trabajo interdisciplinario, deberian ser clave en la desconstruccion de
identidades exclusivas y excluyentes. Basta ver una disputa de futbol entre selecciones,
escuchar los himnos de las naciones, embebidos en sangre de enemigos y victorias sobre
otros, como sintomaticos de lo que los sistemas educativos y, sobre todo, mediaticos de
los paises han venido cultivando en las escuelas. El espiritu nacional ha sido construido
en la necesidad de marcar un ellos y un nosotros, y desmontar este sistema maniqueo de
ideas no sera una tarea sencilla. ;Cémo podria articularse un sistema de forma efectiva y
que a medio y largo plazo consiguiera desactivar esta tradicional cultura de exclusion,
generando soluciones reales y una nueva cultura colaborativa?

Fue uno de los motivos que originaron el inicio de un programa europeo muy
exitoso, llamado Erasmus. Se pretende aqui Unicamente introducir un inmenso trabajo,
que muchos deben abrazar, de formacion del ciudadano pluricultural latinoamericano,
que incluiria no sélo a los nacionales, sino a los diversos grupos étnicos y personas de
diversos origenes que viven o circulan por este inmenso continente. Un auténtico cambio
cultural en marcha, que abordaria diversos aspectos. Se proponen algunos principios, que
Xabier Etxebarria postula en Sociedades Multiculturales (2004), y que apenas se
enumeran como referentes éticos de la multiculturalidad, en la esperanza de trabajos
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posteriores que ayuden a profundizar en ello. Se elige multiculturalidad y no
interculturalidad para evitar problemas derivados de esta concepcion, que no es univoca,
y en algunos casos implicaria subsuncién de todos en una sociedad Unica, que garantizaria
derechos de individuos y grupos, pero desde una perspectiva unificadora, una especie de
paraguas superior.

Se trataria de educar en valores como no discriminacién, tolerancia, respeto y
pluralismo, en un primer momento, como paso previo y condicion sine qua non. Seria un
momento de no agresion, que permitiria ir avanzando hacia el momento de respeto a la
autonomia y el reconocimiento personal y colectivo de los otros. La necesaria autonomia
personal pasa por el reconocimiento del necesario marco comunitario y autonomia grupal,
que amparen, en un marco de derechos humanos pensados no de forma jerarquizada,
precisamente permitir el acercamiento y colaboracion de individuos y grupos de
diferentes culturas, que permanezcan en meros intercambios o avancen hacia mestizaje o
fendmenos de hibridismo, construidos de una manera paulatina y creativa por los
diferentes actores, si no en grado de igualdad, por lo menos en libertad.

Aqui deberian considerarse fendémenos como el Estado Plurinacional, la emigracion
creciente o las sociedades poscoloniales, con toda la complejidad que conlleva este
entrecruzamiento de culturas e identidades multiples. Aca queda lanzado el guante del
desafio.
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Multimodalidade, letramento visual e ensino
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Consideracoes iniciais

Este texto retoma retomara, em parte, o trabalho de pesquisa realizado sobre o letramento
visual nas aulas de trés professoras, sendo uma de lingua portuguesa, uma de espanhola
e uma de inglesa em uma escola da rede publica do municipio de Fortaleza, Ceara. Porém,
ndo abordamos todos os contextos estudados, uma vez que privilegiamos o das aulas de
lingua espanhola. Passamos a seguir a alguns esclarecimentos a respeito do
desenvolvimento da investigacdo e da estruturacdo deste capitulo.

Na referida investigacdo, observamos como nas aulas as professoras orientavam as
atividades de leitura que envolviam os diversos géneros textuais, com énfase naquelas
situacGes em que se explorava 0 componente visual, ou seja, a relacdo imagem e texto.
Com esse proposito, identificamos as concepcdes de leitura (CASSANY, 2006, p.25-38)!
norteadoras da acdo das professoras nos contextos considerados e o tratamento do
componente imagético nas aulas de linguas. Além das observacfes de quatro aulas de
cada professora participante examinamos se 0s materiais empregados, constituidos por
livros didaticos das respectivas linguas, continham ou ndo elementos que pudessem
contribuir para potencializar o letramento visual, quer fosse por meio da mostra textual

1 Cassany (2006, p. 25-38) propde as seguintes concepgdes: linguistica, psicolinguistica e sociocultural.
Para a concepgdo linguistica ler equivale a recuperar o valor semantico de cada palavra, uma vez que o
significado é estavel, objetivo e independente dos leitores. Desse modo, diferentes leitores devem chegar a
um mesmo significado. J& de acordo com a concepcgao psicolinguistica, o significado é elaborado a partir
dos conhecimentos prévios do leitor e, assim, varidvel. Logo, leitores diferentes compreendem o texto de
modo diferente e para ler ndo é suficiente conhecer unidades e regras combinatérias do idioma, mas
desenvolver certas habilidades cognitivas presentes no ato de compreender como, por exemplo, formular
hip6teses e saber averigua-las, reformular, entre outras (CASSANY, 2006, p. 32). Por Gltimo, segundo a
concepgdo sociocultural, tanto os significados como o0s conhecimentos prévios do leitor possuem origem
social. Os eventos de letramento, as praticas de leitura e escrita se realizam em ambitos e instituicbes
particulares. Ler ndo é somente um processo psicobioldgico ou linguistico, mas uma préatica inserida em
uma comunidade particular que, por sua vez, possua sua historia, tradicdo, habitos e praticas comunicativas
especificas (CASSANY, 2006, p. 33-38). Identificamos essa Ultima concepgdo com a perspectiva dos
multiletramentos.
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(o input) selecionada, quer fosse por meio da proposicdo e realizacdo de tarefas,
atividades e/ou exercicios.

Tratou-se de uma pesquisa interpretativista e diagndstica. Os dados foram gerados
por meio da aplicagéo de entrevistas, observacéao das aulas das professoras colaboradoras,
anotacbes de campo bem como da analise do material didatico empregado, e,
posteriormente, entrecruzados e tratados de modo qualitativo. A fundamentacéo tedrica
compreendeu a articulacdo de principios e conceitos provenientes de estudos relacionados
ao letramento visual (ELKINS, 2009), e aos pressupostos tedrico-analiticos da Gramatica
do Design Visual (KRESS; VAN LEEUWEN, 2006) e, ainda, no concernente as
abordagens de leitura, aos estudos de Cassany (2006) bem como aos sobre
multiletramentos e letramento critico (BAPTISTA, 2010, 2014, 2015; LUKE, 2012;
CAZDEN et al, 1996).

Retomaremos, ao final desta exposi¢éo, alguns dos achados do trabalho, razédo pela
qual ndo nos estendemos nesse ponto. Feito esse esclarecimento, passamos, a seguir, a
algumas consideracGes sobre como organizamos este texto.

Para fins expositivos, este capitulo esta organizado em dois grandes blocos. Em um
primeiro momento, trazemos a luz conceitos basilares relacionados a natureza do texto,
ressaltando aspectos como os de multimodalidade e de multissemiose, o que nos levara a
tratar da proposta da pedagogia dos multiletramentos e, ainda, a situar nela o letramento
visual. Posteriormente, apresentamos uma sintese de alguns aspectos relacionados a
observacao das aulas de espanhol, especificamente associados a concepcdo de leitura
norteadora e ao tratamento reservado ao texto imagético explorado fundamentalmente
através do material didatico®. Neste recorte da analise, discutimos que significados se
definiram para a leitura no contexto observado e problematizamos que concepcéo de
sujeito leitor emerge, tendo em vista como se configura sua relacdo com o texto.

Ajustando o foco: alguns conceitos importantes

Neste tdpico expomos alguns conceitos relevantes, estreitamente relacionados ao nosso
trabalho, a saber, os de texto e de multimodalidade bem como tratamos da pedagogia dos
multiletramentos e como nesta Ultima se insere o letramento visual com destaque para
suas possiveis contribuicBes para o ensino de linguas e, em especial, a espanhola.

Algumas palavras sobre texto e multimodalidade

Ao tratar dos textos e da comunicacao, Lopez Ferrero e Martin Peris (2013, p. 19),
assinalam que para comunicar-nos pela da linguagem construimos ou interpretamos
textos, visto que é por meio desses que falamos e ndo de frases ou palavras isoladas.
Segundo esses autores, a comunicagéo se produz porque podemos criar e interpretar uma
enorme gama de textos, que nos servem nas diversas situagcdes (publicas ou privadas) em
que interagimos. Além disso, os autores (2013, p.10) asseveram que, a despeito das
diversas definicOes para texto emergentes desde finais dos anos sessenta devido ao

! Nas aulas de espanhol o livro didatico empregado foi o Enlaces, nas de inglés Way to go! e nas de
portugués o Novas palavras, cujas referéncias completas constam no final deste trabalho.
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desenvolvimento tedrico da Linguistica Textual, é consenso que esse € a unidade
completa da comunica¢do. Ampliando ainda mais esse conceito, Marcuschi (2008, p. 80)
propde que o texto:

1. é um sistema de ligagOes entre varios elementos, quais sejam, sons,
palavras, enunciados, significacdes, participantes (enunciadores),
contextos, agdes etc.;

2. constrdi-se em uma orientacdo de multissistemas, que envolve
aspectos linguisticos e néo linguisticos no seu processamento,
denominada multimodalidade;

3. € um evento interativo, ou seja, ndo se d& em um processo
monoldgico e solitario, visto que tal processo requer coprodugdo e
coautoria em varios niveis;

4. forma-se de elementos multifuncionais sob varios aspectos, tais
como, por exemplo, um som, uma palavra, uma significagdo, uma
instrucéo etc. e, deve ser processado com tal multifuncionalidade para
gue resulte satisfatorio o acesso ao seu sentido.

Além do exposto, de acordo com Lépez Ferrero e Martin Peris (2013, p. 9), a
comunicacdo humana para efetivar-se requer a criacao e interpretacao de textos, condi¢édo
que implica a adequada utilizacdo tanto de material de natureza linguistica (fonemas e
grafias, palavras e sintagmas) como a dos recursos ndo verbais (tom de voz, tipografia e
disposicdo na pagina, gestos, imagens, sons). Assim, o0s textos através dos quais nos
comunicamos sdo sempre multimodais, pois, no dizer desses autores, comportam “uma
orquestragdo de distintos modos ou meios (oral, escrito, audiovisual) selecionados e
combinados por nés em funcdo do que queremos dizer e de nosso destinatario”®. Em
conformidade com esse viés, 0 texto pode materializar-se por meio da linguagem escrita,
oral e/ou imagética bem como por meio da articulacdo/integracdo de varias modalidades.

Convém esclarecer que, neste trabalho, entendemos a partir do postulado pela
Semidtica Social e, assim, em consonancia com van Leeuwen (2005)?, a multimodalidade
consiste em uma combinacdo de diferentes modos semio6ticos — como a oralidade, a
escrita, a imagem estatica ou em movimento, 0 som, entre outros — em um evento
comunicativo. De maneira analoga, consideramos que a multimodalidade pressupde “um
tecer junto, um objeto fabricado”, por “fios tecidos — fios constituidos de modos
semidticos que podem ser entendidos como formas sistematicas e convencionais de
comunicagdo” (KRESS, 1995, p. 7-11), e, dessa forma, um texto pode ser composto de
varios modos semidticos. De acordo com esse ponto de vista, consoante van Leeuwen
(2005) um texto multimodal integra quatro elementos importantes, a saber, ritmo,
composicdo, informagdes ligadas e didlogo. O ritmo d& coeréncia em eventos
comunicativos, principalmente os que usam midias de tempo, como, por exemplo, 0s
curtas-metragens, videoclipes, filmes; ja a composicdo estd atrelada a coeréncia e
estruturas significativas de elementos espaciais; as informacdes ligadas, por seu turno, a

! Traducdo livre nossa: /...] una orquestacion de distintos modos o medios (oral, escrito, audiovisual) que
seleccionamos y combinamos en funcion de lo que queremos decir y de nuestro destinatario (LOPEZ
FERRERO E MARTIN PERIS, 2013, p. 9).

2 Salientamos que, segundo van Leeuwen (2005), a analise da Semidtica Social compreende vérias
dimensBes como as do discurso, género, estilo e modalidade, que jamais se ddo de forma isolada e sempre
fazem parte de cada evento comunicativo e de cada artefato semidtico. Se pretendermos uma leitura
completa e multidimensional precisaremos considera-las em seu conjunto.
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links cognitivos entre os itens informativos envolvidos no momento, tal como um
ligamento de natureza causal ou temporal que possa haver entre palavras e imagens; por
fim, o dialogo se refere ao entendimento de como o uso de estruturas de intercdmbios
dialogicos e formas de interacdo musical contribuem para a compreenséo da relagao entre
0s modos semidticos usados em textos multimodais e eventos comunicativos.

Como se nota o texto € um objeto complexo, multiplo e interativo; dai serem
igualmente complexas a analise e compreensao do processo de construcdo dos sentidos e
do funcionamento da linguagem nas diferentes instancias comunicativas. Destarte, torna-
se um ponto central saber como explora-lo na sala de aula sem limitar-nos ao material de
natureza linguistica (fonemas e grafias, palavras e sintagmas), mas considerando 0s
demais recursos ndo verbais (tom de voz, tipografia e disposicdo na pagina, gestos,
imagens, sons). Em outras palavras, interessa pontuar como nédo prescindir dos elementos
linguisticos, mas estabelecer entre esses e 0s demais recursos uma relacdo de
complementaridade, de correlacdo e ndo de hierarquizacdo ou de dependéncia, mas de
interdependéncia com foco na elaboracdo e compreensdo dos sentidos.

Deslocando-nos para o texto imagético, que nos interessa mais de perto,
acreditamos que precisa ser compreendido como tal e, sendo assim, ser explorado na aula
ndo como mero apéndice do texto verbal, ou ainda, mera ilustracdo posta para ocupar
espaco, ou seja, para visualizacdo, ilustracdo. Sugerimos que 0s textos imagéticos ndo
sejam invisiveis na aula, esquecidos ou negligenciados, uma vez que compdem o sentido
ou os sentidos, ou ainda, os produzem. Portanto, é importante para o professor ter claro o
que entende por texto, se segue uma concepg¢do linguistica, psicolinguistica ou
sociocultural, por exemplo. De modo analogo, se considera o texto para além da estrutura
linguistica bem como se reconhece que os elementos de cada modo semidtico possuem
suas proprias funcGes comunicativas e que, junto a outros modos, potencializam e
produzem significados varios e situados socioculturalmente. E, por fim, que
concepcao/visao de sujeito-leitor subjaz a essa concepgdo de texto e se projeta nesse
processo de leitura.

Contudo, se reconhecemos, por um lado, a natureza multimodal da comunicagéo
humana e, por outro, a complexa natureza dos textos, nem sempre na pratica sao
explorados os aspectos multimodais no ensino de linguas, como vimos em nossa analise.
Sendo assim, se com 0 avanco da tecnologia e com a configuracao de uma sociedade cada
vez mais midiatizada, os varios modos semioticos se inter-relacionam e se interpenetram
na e para a composicdo dos sentidos, por conseguinte, nao é suficiente um letramento de
natureza exclusivamente verbal e grafocéntrico; dai a perspectiva dos multiletramentos,
notadamente, do que seria uma pedagogia em consonancia com esse vies. Esse ponto sera,
portanto, alvo de nossa proxima sec¢éo.

Pedagogia dos multiletramentos: algumas consideracfes

O termo multiletramentos foi cunhado pelo Grupo de Nova Londres, devido a insatisfacdo
de pesquisadores e docentes com o rumo das praticas de letramento em seus ambitos
locais. Assim, nos anos noventa (1994), esse grupo, composto por integrantes de varios
paises, se reuniu em Nova Londres, New Hampshire, Estados Unidos, com o objetivo de
discutir a situacdo da pedagogia de letramento. Entre suas preocupacdes estava o fato de
que as mudancas sociais vivenciadas impactavam as praticas letradas, especialmente no
que tangiam aquelas geradas pelas tecnologias de comunicacdo e informacdo, o que
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demandava uma abordagem nova para os letramentos, denominada, entéo, de pedagogia
de multiletramentos.

Conforme Baptista e Pereira (2015, p. 82), para essa abordagem mais ampla, foram
incluidos aspectos das préticas, relacionados a diversidade cultural e linguistica
caracteristicas da contemporaneidade bem como a multiplicidade de canais de
comunicagdes. Deste modo, a proposicdo de multiletramentos surgiu para superar as
restricdes dos letramentos tradicionais, marcadamente monolinguisticos e monoculturais,
ao definir-se pela conjuncdo de multiplas linguagens e, ainda, ao levar em conta as
diferencas culturais presentes no complexo contexto cultural atual. Houve, por
conseguinte, uma ampliacdo do escopo da pedagogia do letramento, a fim de abarcar o
contexto social em sua diversidade linguistica e cultural, constituido por multiplas
culturas e pela pluralidade de textos que circulam. Assim, segundo Baptista e Pereira
(2015, p. 82) ¢ preciso considerar-se, entre outros aspectos, a crescente integracdo de
modos de construcdo de significados, em que o texto estd relacionado igualmente ao
visual, ao auditivo, etc., o que é indispensavel em um contexto social atravessado por
meios de comunicagdo de massa, multimidia, e hipermidia eletrdnica, como é o caso da
atualidade.

Considerando o exposto, concordamos com as limita¢cbes de uma pedagogia de
letramento centralizada na unicidade semiotica, ou ainda, grafocéntrica, visto que a
comunicacgéo na sociedade contemporanea vem se constituindo, de maneira cada vez mais
acentuada, de modo multimodal. Sendo assim, é preciso uma mudanca no que tange aos
processos de letramentos no contexto escolar, com a finalidade de que os alunos
aprendam a negociar significados (CAZDEN et al., 1996, p. 66-71) em meio a toda essa
diversidade linguistica e, especialmente, multissemiotica, multimodal, e multimidia cada
vez mais acentuada nos dias atuais. Em conformidade com essa perspectiva, as aulas de
linguas podem proporcionar o acesso a variados modos de apresentacdo textual, bem
como fomentar uma leitura socioculturalmente engajada, desenvolvendo habilidades e
competéncias necessarias para a compreensdo dos mais variados artefatos linguisticos.

Para concluir estas consideragdes, salientamos que a abordagem dos
multiletramentos propde-se ir além das habilidades requeridas para producéo, recep¢ao e
compreensdo do texto em seus modos mais tradicionais e considera que 0s suportes e
materiais de producdo do texto se desenvolveram, modificando, assim, o processo de
acesso ao sentido deste. Portanto, os letramentos multiplos focam, mais concretamente, o
texto visual, as multimidias, a hipermidia, a tecnologia da informacao em geral, uma vez
que tais semioses mudaram as préaticas letradas. Interagimos de modo distinto com essas
semioses e 0 acesso ao sentido dos textos requer capacidades outras para responder
adequadamente a demanda social de linguagem, ou seja, € necessario haver outros
letramentos, entre os quais, destacamos o visual. Sendo assim, trataremos, a seguir,
especialmente do ultimo, sem perder de vista a dimensdo ampliada das préaticas de
linguagem, de acordo com a perspectiva dos multiletramentos.

Letramento visual: relevancia e potencialidades

Nesta secdo, penultima de nossa exposi¢do de conceitos, focalizamos algumas defini¢des
propostas para o letramento visual bem como discorremos sobre sua relevancia para a
construcdo critica de processos de comunicacao na aula de linguas.

Iniciamos nossas consideragbes com a mencdo ao seguinte exemplo que,
acreditamos seja bastante familiar. Trata-se da recorrente préatica de solicitar-se a analise
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de uma charge, constatada em diversas ocasides ao observarmos aulas de futuros
professores de espanhol. Tal procedimento consiste na descricdo dos aspectos verbais,
em conformidade com o que seria uma perspectiva estruturalista, que enfatiza no ensino
a gramaética, o vocabulario, a forma em detrimento de uma abordagem critico-reflexiva,
tal como a do letramento critico. Esse exemplo nos leva a problematizar que o tratamento
da imagem requer uma leitura especifica, na qual se considere questdes proprias de sua
semiose, visto que para a construcao de sentido a imagem € um componente fundamental.
Dai a relevancia de se promover o letramento visual nas aulas. Contudo, em que consiste
tal letramento? Passemos, a seguir, a esse ponto.

Podemos considerar que o letramento visual esté relacionado & compreensdo das
imagens, pois

[...] refere-se a um grupo de competéncia de visdo que um ser humano
pode desenvolver ao ver e, a0 mesmo tempo, ao ter e integrar outras
experiéncias sensoriais. O desenvolvimento destas competéncias €
fundamental para a aprendizagem humana normal. Quando
desenvolvidos, eles permitem que uma pessoa letrada visualmente
possa discriminar e interpretar as agdes visiveis, objetos, simbolos,
naturais ou artificiais que se encontram no ambiente. Através do uso
criativo destas competéncias, ele é capaz de se comunicar com 0s
outros. Através da apreciativa utilizacdo dessas competéncias, ele é
capaz de compreender e apreciar as obras-primas de comunicacéao
visual (GANWEN, 2009, p. 2 apud BRUSKI, 2011, p. 13).}

Stokes (2002, p.12), por sua vez, elenca diversas defini¢cbes sobre o letramento
visual que reiteram a importancia da compreensao e interpretacdo das imagens bem como
reforcam mencdes as habilidades de ler, interpretar e entender a informacao apresentadas
nas imagens pictéricas ou graficas com o propésito de favorecer a comunicagéo.

Felten (2008, p. 60), por sua parte, considera que o letramento visual € uma
capacidade que compreende habilidades passiveis de serem ensinadas e, assim, propde
que

[...] envolve a capacidade de compreender, produzir e utilizar imagens
culturalmente significativas, objetos e agdes visiveis. Essas habilidades
podem ser aprendidas de forma analoga ao letramento textual. Com
treinamento e pratica, as pessoas podem desenvolver a capacidade de
reconhecer, interpretar e empregar a sintaxe e a semantica de diferentes
formas visuais (FELTEN, 2008, p. 60).2

! Traducdo livre nossa de: Visual Literacy refers to a group of vision-competencies a human being can
develop by seeing and at the same time having and integrating other sensory experiences. The development
of these competencies is fundamental to normal human learning. When developed, they enable a visually
literate person to discriminate and interpret the visible actions, objects, symbols, natural or man-made,
that he encounters in his environment. Through the creative use of these competencies, he is able to
communicate with others. Through the appreciative use of these competencies, he is able to comprehend
and enjoy the masterworks of visual communication (GANWEN, 2009, p. 2 apud BRUSKI, 2011, p. 13).
2Tradugdo livre nossa de: Visual literacy involves the ability to understand, produce, and use culturally
significant images, objects, and visible actions. These skills can be learned in ways analogous to textual
literacy. With training and practice, people can develop the ability to recognize, interpret, and employ the
distinct syntax and semantics of different visual forms (FELTEN, 2008, p. 60).
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Em direcdo analoga, porém de forma mais detalhada, Bamford (2003, p.1-8)
ressalta, entre outros aspectos, a relevancia da imagem para a compreensao e producao
das mensagens. Nesta direcdo, essa autora (2003, p.7) salienta o fato de as imagens
estarem se tornando uma das formas predominantes de comunicagéo, veiculadas pelas
diversas midias e em diversos formatos. Além desse aspecto, Bamford (2003, p.1) detalha
algumas habilidades que precisam ser desenvolvidas tratando-se do letramento visual,
entre as quais cita a de compreender o tema das imagens, analisa-las e interpreta-las
dotando-as de significado dentro do contexto cultural em que foram criadas e existem,
analisar a sintaxe de imagens® incluindo seu estilo e sua composicao, analisar as técnicas
empregadas para produzi-la, avaliar o mérito estético da obra, avaliar o mérito do trabalho
em termos de propdsito e audiéncia e, por fim, ser capaz de perceber a sinergia, interacao,
inovagao, impacto afetivo e / ou sensagdo de uma imagem.

Considerando as habilidades anteriormente listadas, podemos (re)pensar o
tratamento dos textos, diante da necessidade de o ensino e aprendizagem de leitura voltar-
se para o letramento visual dos sujeitos. Ora, consequentemente, podem-se propor alguns
caminhos para explorarmos o texto em suas multiplas dimensdes, ou seja, como objeto
multissemidtico e multimodal. Nesta direcdo, esbocar algumas sugestdes didaticas bem
como elaborar materiais e recursos que contribuam para o desenvolvimento das
habilidades necessarias para promover ou contribuir para fomentar o letramento visual.

O letramento visual nas aulas de espanhol: sera que se aplica?

Neste topico discorremos acerca de algumas conclusdes a que chegamos ap06s a realizacao
do estudo detalhado no inicio deste trabalho e com esse fim descrevemos e analisamos o
observado em quatro aulas de lingua espanhola do ensino médio (no total foram doze,
sendo quatro de inglés e quatro de portugués). Contudo, antes de passarmos a andlise
propriamente dita, esclarecemos, quanto ao perfil da professora observada, que era
graduada em Letras (Portugués e Espanhol), desde 2003, possui carga horaria efetiva de
trezentas horas na rede publica estadual de ensino, sendo duzentas dessas em lingua
espanhola e atua como docente ha cerca de quinze anos. Em nossas consideracdes
preservamos seu anonimato, referindo-nos a ela como “professora” ou “colaboradora de
lingua espanhola” (CLE).

Em cena: algumas notas sobre as aulas observadas

A professora iniciou a primeira aula observada explicando como a nota do bimestre seria
composta e, a seguir, disse, por nUmero de chamada, a da prova parcial, bem como deu
alguns direcionamentos em relacdo a correcdo das atividades passadas, posto que estas
comporiam a nota final do periodo. Apos essas consideracdes, a CLE iniciou a correcdo
de uma atividade solicitada na aula anterior que versava sobre 0s pronomes pessoais em
espanhol, suas relagbes e diferencas com o portugués. Na referida atividade havia um

L A sintaxe visual relaciona-se “a forma ou a blocos de constru¢do de uma imagem” (BAMFORD, 2003, p.
3), ou seja, a estrutura e organizagdo desse tipo de texto. J& a semantica visual se refere a forma como a
imagem se relaciona com questdes do mundo para ganhar significado. Essa perspectiva, no entanto, ndo
despreza as questdes concernentes a estrutura e a composicdo da imagem, ela agrega questdes de natureza
cultural, isto €, ideias construidas culturalmente, bem como a interagéo social com as imagens.
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texto para a leitura, realizada pela propria professora, a qual se seguiu da repeticdo do
trecho por ela lido pelos alunos em voz alta.

Observamos que a leitura do texto foi um pretexto para trabalhar os pronomes
pessoais, apresentados aos alunos, e ndo propriamente uma atividade com vistas a
compreensdo textual. A professora, além do exposto, mencionou algumas caracteristicas
genéricas de ordem textual como o tipo de texto, o género, bem como a funcédo
comunicativa do evento linguistico, sem, contudo, aprofundar a compreenséo textual. Em
seguida, a CLE traduziu o texto, segundo ela, a fim de que os alunos pudessem entendé-
lo melhor e ao fazé-lo explicou que o objetivo da atividade era o de identificar os
pronomes pessoais e, concretamente, se estavam explicitos ou ocultos no texto.

Dando continuidade a atividade, havia uma pequena tabela com frases em espanhol
e sua respectiva traducédo a fim de que o conhecimento fosse sistematizado. Para tanto, a
professora leu as frases em espanhol e os alunos a sua traducao.

Em outra questdo havia diadlogos acompanhados de uma imagem, sendo que nesses
faltavam algumas palavras interrogativas e o objetivo era que o0s alunos completassem 0s
espacgos da conversagdo com 0s pronomes interrogativos. Antes, a professora havia lido
os dialogos e, em seguida, os alunos haviam completado 0s espacos com o pronome
adequado. Em nenhum momento desta atividade as imagens foram postas em cena, apesar
de estarem ao lado do dialogo, sendo que poderiam ter sido exploradas para antecipar
conhecimentos, despertar o0 conhecimento prévio e, ainda, levar a formulacéo de hipoteses
e a inferéncias.

Feita essa breve descrigdo da aula, passemos a seguir a algumas consideragdes de
alguns pontos que nos chamaram a atencdo. Notamos que, apesar do texto e das atividades
de leitura poderem ter sido explorados com foco no emprego de estratégias de leitura e
direcionadas para a compreensao do texto, isso ndo aconteceu na pratica. Assim, o foco
recaiu na analise de algum aspecto linguistico, preferencialmente os pronomes, de forma
contrastiva com o portugués. Nao houve formulagéo de hipdteses, afirmacéo ou refutacao
de conjecturas, tampouco antecipacdo de informacdes. Como o nivel linguistico foi
priorizado na leitura e ndo propriamente a compreensao, ndo se empreendeu uma leitura
critica. Quanto ao letramento visual, notamos que a imagem praticamente desapareceu,
foi desconsiderada como parte integrante do texto, como elemento constitutivo do
sentido.

No comego da segunda aula observada, a professora esclareceu sobre os
procedimentos para aquele dia, a saber, analisar as diferencas e semelhancas referentes ao
uso das formas de tratamento t0 e usted. As explicacdes desta aula estavam atreladas as
dadas na anterior, na qual se comecgou o reconhecimento dos pronomes sujeito, considerado
conteddo linguistico a ser apreendido.

A CLE fez um breve resumo do que havia sido visto na aula anterior e, a partir
disso, comegou as explicacbes do dia. Comentou sobre a importancia de saber 0s
pronomes pessoais para poder compreender informacdes, bem como para realizar as
atividades de producéo escrita ou oral em espanhol. Relembrou que o pronome tu, em
castelhano, tem um uso informal e o usted, formal. Posteriormente, perguntou aos alunos
que formas de tratamento empregavam para dirigir-se a seus amigos e familiares, se tu ou
vocé. A CLE comentou que esse uso estava bastante conectado a relagdo que mantemos
com o outro, posto que chamar tu, as vezes, para determinadas pessoas, pode soar
desrespeitoso em lingua portuguesa. Ademais, a CLE deu varios exemplos de esferas
discursivas e contextos de uso em que se devem empregar, ou ndo, 0s pronomes tu e usted
como no trabalho, com o chefe, com um amigo da escola, numa reunido, com o pai etc.
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Tratando da leitura, especificamente, o género presente no livro didatico para ser
explorado foi uma tirinha, do personagem Condorito, do cartunista chileno René Rios,
mais conhecido como Pepo. A CLE solicitou a leitura em voz alta e a analise das formas
e usos dos pronomes pessoais em espanhol. Nessa ocasido, dois alunos se predispuseram
aler astirinhas e apds a leitura, a professora comentou sobre a prontncia da palavra pelao,
ou seja, em especial a supressdo da letra d entre vogais, nos participios. Quando a
professora terminou de explicar essa peculiaridade, releu o texto, em seguida o traduziu,
bem como o explicou, segundo ela a fim de que o acesso ao sentido fosse total.

Ao refletir sobre o observado, alguns aspectos chamam a atencao: a reiterada pratica
da leitura oralizada e a traducéo direta do texto. Quanto a leitura em voz alta ou oralizada,
notamos que nem sempre os alunos se dispunham a fazé-la, o que pode ser explicado pela
vergonha ou medo de se equivocar, notadamente, quanto a prondncia correta®, ou ainda,
pela falta de identificacdo ou motivacdo despertada por essa atividade. O objetivo da
leitura era mostrar uma boa pronlncia e ndo a compreensdo textual. Ja quanto a traducao
direta do texto, pensamos que se deve a concepc¢do do texto como objeto passivel de ser
apreendido em sua totalidade; desse modo, seria a traducdo uma ferramenta que
viabilizaria esse entendimento pleno, cabal do texto.

No que concerne ao letramento visual, embora se dispusesse de um texto hibrido,
como no caso da tirinha, a leitura se centrou em aspectos linguisticos, como dissemos, €,
ainda, na decodificacdo. N&o notamos uma integragdo entre os distintos modos de
representacdo da linguagem, quais sejam, o verbal e o0 imagético para a producdo dos
sentidos e a compreensdo textual.

Quanto a orientacédo de leitura, a concepcdo tendeu a ser a linguistica, tanto pelos
aspectos ja ditos, quanto pelo fato de que nao possibilitou a interagcdo dos sujeitos com o
texto por meio de pré-leitura, estabelecimento de hipdteses e conjecturas, proposicédo de
questdes-problema etc.

Num segundo exercicio proposto pelo livro, foi imprescindivel a leitura de imagens
para responder as questdes, pois as vinculadas nos textos eram indispensaveis para
responder o solicitado. O objetivo ndo foi a compreensdo do texto imagético ou o
levantamento de suas possiveis interpretacfes, mas fixar o conteudo linguistico estudado
até o momento, qual seja, o uso dos pronomes tu e usted. Os alunos leram os trechos que
deveriam completar com informacBes sobre os pronomes pessoais do espanhol,
relacionando-o0s com a imagem, sendo essas apenas visualizadas.

Apds essa questdo, a professora passou a uma atividade de compreensao auditiva do
livro que consistiu em tocar dois dialogos para que os alunos os ouvissem. O objetivo foi
0 de fixar-se, em um dos dialogos, na fala de um personagem cubano bem como
compreender a lingua oral e o uso linguistico de t0 e usted em contexto. Posteriormente, a
CLE perguntou aos alunos o que haviam compreendido, e alguns deles responderam que
haviam entendido algo, mas ndo tudo. Os tdpicos tratados foram o uso dos pronomes
pessoais, a particula este, dando ideia de pausa e, também, a supressao fonética da letra d
intervogal e do s nos plurais.

Conforme a docente, o segundo didlogo, em que havia um cubano como protagonista,
foi de dificil compreensdo por parte dos alunos, provavelmente por causa do sotaque do
jovem e, entdo, a professora fez a leitura do texto de forma tranquila e compassada e
também respondeu as perguntas propostas na atividade. Para finalizar o tema, a professora

! Entendida como a reproducdo ou imitagdo de um modelo, no caso, o do nativo.
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passou a uma questdo do livro e perguntou aos alunos: ¢qué hay en comun entre la manera
de hablar del joven cubano y la de Coné y Condorito? A CLE mesma respondeu a questao.

Para finalizar a aula, a professora propés outra uma questéo, a qual tratava dos usos
dos pronomes pessoais tu e usted. Assim, a CLE mencionou, & guisa de exemplo, como se
deveria dirigir as seguintes pessoas: a um companheiro de aula, ao presidente do pais, a
professora de espanhol, ao policial, a avd de um amigo, aos pais, a uma pessoa
desconhecida da mesma idade e a uma pessoa mais velha. A atividade foi respondida sem
problemas, ou seja, os alunos haviam entendido a diferenca no uso desses elementos
linguisticos.

De modo anélogo as aulas anteriores, embora houvesse material imagético que
pudesse ser explorado na aula, com vistas a compreensdo do texto e, inclusive da propria
atividade proposta, esse ndo foi explorado. Notamos, assim, que predominou uma
orientacdo linguistica para as praticas de leitura na aula e que a CLE, ao notar alguma
dificuldade referente a leitura ou a atividade de leitura proposta, apresentava, em seguida,
a solucéo.

A CLE comegou a terceira aula informando e advertindo os alunos sobre a
importancia da entrega das atividades do livro, em primeiro lugar para o aprendizado e, em
segundo lugar, porque essas comporiam a nota parcial do estudante. Apos esse aviso, € ja
tendo escrito no quadro as paginas do livro referentes a tarefa proposta, a professora passou
a explicar aos alunos o que deveriam fazer.

A primeira atividade trazia textos jornalisticos, com destaque para 0s que possuiam
varias manchetes de distintos jornais hispanicos. Assim, o aluno deveria 1é-las e buscar
numa lista de temas o mais adequado a manchete lida. Para averiguar se os alunos haviam
entendido o que deveria ser feito, a docente respondeu a um item, o mais simples. Nesse
momento, a professora leu a manchete e pediu para que os alunos procurassem o melhor
tema que se encaixasse o texto lido.

Sabemos que o0 género manchete possui caracteristicas multimodais peculiares,
dada a presenca de distintos modos semidticos como o verbal (tipografias, palavras
sintagmas) e visuais (imagens, cores, disposi¢cdo na pagina). Ndo notamos, porém,
nenhuma problematizacdo acerca da relacdo palavras e imagens que favorecesse a
compreensdo dos sentidos construidos no texto por meio desses modos semioticos, pois
o foco recaiu, especialmente, no contetdo linguistico, verbal.

A professora, no momento de correcdo da atividade, pediu que um aluno lesse as
manchetes em voz alta. A leitura oralizada individual também foi bastante comum nas aulas
observadas de espanhol, como dissemos. Chama a atencdo, porém, que essa pratica se
reitera, independentemente do género explorado. Alguns alunos conseguiram pronunciar
algumas palavras, outros tinham vergonha e ndo lograram ter um bom desempenho; a
docente, por sua parte, apesar de alguns equivocos ndo os corrigia no momento da leitura,
fazia-o logo apos.

Duas outras questbes solicitavam respostas pessoais, nas quais o aluno deveria
comparar a realidade apresentada nas manchetes com a dele, o que, a principio, exigiria,
além de conhecimento linguistico, que ele refletisse sobre a dele. No entanto, ao responder
a atividade, notamos que os problemas foram somente listados, sem uma reflexdo mais
profunda sobre provaveis causas e sem considerar que nos textos os problemas
mencionados diziam respeito a diversos paises da América Latina.

Na Gltima questdo proposta, havia uma imagem que o aluno deveria analisar e, em
seguida, marcar os itens sobre seu contexto e forma de tratamento. Contudo, notamos que
ndo houve trabalho com pré-leitura, construcdo de hipoteses, confirmacéo ou refutacdo
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de ideias em relacdo ao texto e, igualmente, o fomento do letramento visual de fato ndo
foi efetivado, pois se limitou apenas a visualizacdo da imagem sem nenhuma analise ou
reflexdo sobre ela.

Nesta aula a professora aproveitou boa parte do tempo que lhe sobrava para
averiguar as atividades que os alunos ja haviam feito no livro. Desse modo, a licdo
expositiva e de resolucdo dos demais exercicios foram resguardadas para o encontro
seguinte.

Na quarta aula observada, a professora recordou aos alunos que seguiria com a
correcdo das atividades propostas na aula anterior, de modo que seria interessante,
segundo a docente, que j& as tivessem feito, como tarefa de casa. Alguns alunos
manifestaram positivamente a resolucéo dos exercicios, outros nao.

As primeiras duas questdes a serem corrigidas foram de compreensdo auditiva,
referentes a uma conversa entre um casal e um agente de viagens. Antes, na que ja havia
sido corrigida na aula anterior, havia uma imagem que ilustrava a conversacdo, mas sem
baldes de fala. A professora ressaltou que tocaria duas vezes o CD, sendo uma para cada.
No entanto, na primeira tentativa de ouvir o dialogo, o aparelho de som, ou o CD, nédo
funcionou, o que fez com que a docente lesse o texto do dialogo para os alunos. Antes de
comecar de fato a leitura, ela esclareceu sobre o contexto do didlogo.

O trabalho com o texto oral se deu da mesma forma tradicional que com o texto
escrito, visto que o objetivo era entender as palavras e, assim, o todo textual, a fim de que
as questdes propostas fossem corrigidas. Ndo houve trabalho com pré-leitura, formulagéo
e refutacdo de hipoteses, tampouco assuntos socioculturais foram debatidos com base no
texto. A leitura serviu apenas para responder aos exercicios, considerando alguns
contetdos linguisticos. Sendo assim, a cada pergunta, a CLE voltava ao texto para
verificar a resposta dada pelos alunos. Ademais, ao ler, intensificava a prondncia ou
leitura de determinados trechos, bem como advertia sobre o fato de algumas passagens
possuirem algo (ou ndo) da resposta requerida. Nessa questdo, a professora explicou o
uso de algumas palavras e locucdes presentes no texto, tais como es decir, por ejemplo,
ademas e también no contexto do dialogo, comparando-as com as palavras que seriam
sua traducdo no portugués.

A penultima questdo resolvida envolvia imagens, posto que a partir delas o aluno
deveria entender o vocabulario relacionado a cidade e, logo, associar a nova palavra
aprendida com seu significado, que estava escrito em uma segunda parte da atividade. A
docente ndo identificou a imagem como um texto, que por si seria complexo, e que
poderia levar a ampliar o vocabulario estudado. As imagens poderiam haver sido
exploradas de forma que se considerasse o papel delas para a compreensao do texto e ndo
apenas visualizadas.

A concepcdao de leitura nas aulas de lingua espanhola e sua relacdo com
o letramento visual

Ao longo das aulas observadas, notamos que determinadas praticas, como as da leitura
oralizada ou em voz alta ou da traducdo direta quer do texto como um todo, quer de
palavras, foram reiteradas. De modo analogo, constatamos que ndo houve um trabalho
efetivo com estratégias de leitura de maneira que se favorecesse o desenvolvimento da
compreensdo leitora, ou ainda, que se orientasse a leitura por um viés critico. A
compreensdo leitora parece ndo ser o objetivo pretendido, mas a corre¢do da pronuncia e
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0 exercicio de formas gramaticais; em outras palavras, o texto € um pretexto para a
realizacdo de outras atividades e prética da oralidade.

Chamou-nos a atencéo o fato de que a professora priorizou durante a realizacéo das
atividades de leitura questdes estritamente linguisticas e relacionadas a identificacdo dos
tempos verbais e pronomes, ou seja, privilegia o estruturalismo linguistico (ensino da
gramatica, vocabulério, forma) em detrimento de uma leitura critica.

No que diz respeito ao letramento visual, aspecto que particularmente nos interessa,
observamos que embora o material, no caso o livro didatico, proporcionasse diversos
géneros textuais nos quais havia distintos modos semiéticos, em especial palavra e
imagem (caso de tiras, manchetes jornalisticas, graficos, fotos), prevaleceu uma
abordagem linguistica. Desse modo, o tratamento reservado a imagem foi o da simples
identificagdo (visualizagdo) com énfase, como dissemos antes, na natureza verbal do
texto, de forma que os componentes nao verbais passaram praticamente despercebidos ou
foram tomados secundariamente.

Sabemos que o letramento visual esta além da visualizacdo e da localizacdo dos
elementos da imagem, pois é preciso tanto identificar os composicionais como também
sistematiza-los e problematiza-los. Nas aulas, embora houvesse atividades no material
que integravam a imagem e a palavra, ndo houve uma exploragédo desses modos de forma
articulada e/ou complementaria. Assim, as imagens foram ignoradas ou apenas
visualizadas, sem nenhuma analise quanto ao que poderiam significar naquele contexto,
guanto a seu propdsito e audiéncia ou quanto a sua correlagdo com o texto verbal, ou
ainda, quanto a sua relevancia para a compreensdo do texto verbal, por exemplo.

Ora, refletindo sobre essas constatacfes, surge uma questdo que ndo podemos
deixar de mencionar e nos remete diretamente a formacdo dos sujeitos leitores, no caso,
os alunos de lingua espanhola. Passemos a esse ponto.

Acreditamos que a concepcdo de leitura e 0 modo pelo qual s&o conduzidas as
atividades que envolvem o texto e a leitura no contexto estudado, podem ser relacionados
a uma visao/concepcao determinada de sujeito/leitor. Consoante essa visdo, o leitor deve
chegar a um significado Unico, visto que o sentido é estavel, objetivo e independe dele.
N&o recorre, ainda, a nenhum conhecimento prévio para a elaboracao dos sentidos e nem
se considera esse leitor como participe de uma comunidade de diversas praticas letradas
nas quais se incluem diversos géneros multimodais.

Neste sentido, preocupa-nos uma visdo/concepcéo de leitor tal como a esbogada
anteriormente, pois esse ndo € levado a (des)construir, interpretar e compreender 0s
diversos textos que circulam nas distintas praticas discursivas da lingua que esta
aprendendo. Além disso, ndo é possibilitado o acesso aos diversos meios semiéticos que
constituem os textos e que permitem uma leitura mais acorde com a perspectiva dos
multiletramentos, aludida no inicio deste trabalho. Por Gltimo, salientamos que essa visao
pressupde um leitor que ndo aporta nada de seus conhecimentos prévios e de mundo para
empreender as leituras dos varios textos. Consequentemente, o tratamento didatico da
leitura, que reforga essa visdo/concepgdo de leitor, ndo favorece minimamente a
mobilizacdo de capacidades leitoras especificas para o desenvolvimento dos diversos
letramentos e ndo contribui para a formacéo de leitores visualmente letrados.

Consideracoes finais

Concluimos nosso trabalho resgatando o objetivo a partir do qual estabelecemos nossas
reflexdes e nosso percurso expositivo. Neste sentido, preocupou-nos situar a importancia
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do letramento visual no campo amplo dos multiletramentos e, particularmente, voltado
para o ensino da lingua espanhola na escola. Com essa finalidade, além de sintetizarmos
alguns conceitos fundamentais para a compreensdo de nossa perspectiva teorica,
interessou-nos discutir a concepgédo de leitura que orientava as aulas de espanhol no
contexto investigado, o tratamento dado a imagem nas aulas e, por fim, as potencialidades
das imagens no material usado como apoio didatico, bem como o trabalho feito pelo
docente com os textos imagéticos.

Reconhecemos que a abordagem de leitura instaurada na aula pode favorecer um
tipo de leitura especifico e, desse modo, um trato singular com as imagens. A depender
da perspectiva, ha certo valor dado a esse tipo de texto, desde a énfase em aspectos na
localizacdo de informacdes, por exemplo, até modos de relagdo entre composicao
imageética e a natureza socio-histdrica e cultural dos artefatos linguisticos na producgéo de
sentido. Sendo assim, consideramos ser necessario entender como é tratada a
compreensdo leitora na aula e qual a relevancia das abordagens de leitura para o
desenvolvimento das diversas habilidades e competéncias e suas implicacbes para a
promocao dos diversos letramentos, em especial, o visual.

Acreditamos, por fim, que a lingua espanhola tem um relevante papel na escola, no
que se refere a formacdo dos sujeitos e, neste sentido, a ampliacdo do seu letramento e a
constitui¢do do sujeito-leitor e do sujeito-autor. Sendo assim, as praticas com a linguagem
vivenciadas e vividas na escola precisam estar proximas dos complexos universos
culturais, linguisticos, discursivos e comunicativos que as geram. E, sendo assim, torna-
se necessario rever praticas tradicionais de ensino, entre as quais, aquelas que tém
orientado o trabalho com os textos em lingua espanhola na sala de aula, notadamente, de
tendéncia estruturalista e grafocéntrica.
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O estudo da entoacdo em variedades do
espanhol: uma contribuicao para a formacao
dos professores de ele

Maristela da Silva Pinto,
Leticia Rebollo Couto
UFRRJ (RJ)

Introducao

As questdes da oralidade nas aulas de Espanhol Lingua Estrangeira tém sido
sistematicamente negligenciadas na Educacdo Basica, sobretudo a partir da publicacdo
pelo Ministério da Educacdo do Brasil, em 1998, dos Parametros Curriculares Nacionais
da Lingua Estrangeira, os chamados PCNs de LE. Nesse documento, norteadores dos
projetos pedagdgicos das escolas e consequentemente de muitas licenciaturas em LE,
recomenda-se trabalhar a habilidade compreensao leitora, pois consideram-se as questoes
relacionadas ao letramento nacional como fundamentais para o desenvolvimento de
cidadaos criticos.

Dezoito anos depois da publicacdo do documento, as questdes de letramento, hoje,
ja ndo podem ser mais desvinculadas das questdes relacionadas as novas tecnologias da
comunicacdo. As novas tecnologias possibilitaram que a comunicacédo fosse ampliada por
meio de um texto cada vez mais multimodalizado e hipertextualizado, o que leva ao
surgimento de novas praticas de leitura, relacionadas ao uso de suportes digitais na
reproducdo de textos em midia e do contato dos leitores com 0s mesmos, em contraponto
as praticas tradicionais tipograficas (ROCHA DA SILVA, 2015, p.26-27).

Inaugurando novas préticas leitoras, o texto inserido na multimodalidade gera
letramentos mudltiplos, tornando o processo de letramento, em seu sentido mais
tradicional, centrado em uma cultura de leitura em papel impresso, mais complexo,
diversificado tanto no aspecto formal quanto cultural (ROCHA DA SILVA, 2015, p.27).
As préticas de leitura em diversos meios e suportes, o contato com a diversidade modal e
dos textos, cada vez mais amplos em possibilidades tecnoldgicas, abrangendo areas como
a imagem e o som, impactam fortemente a maneira como 0 ser humano passou a encarar
0 proprio ato de comunicar-se e ler o mundo. A expansdo do uso globalizado da internet,
assim como dos suportes tecnolégicos da contemporaneidade, possibilita a criagdo no
ciberespaco de novos géneros multimodais, tais como o0s jogos digitais, ou games, para
0s quais o processamento da informacéo relevante passa pela relacéo texto e voz.

Os textos e discursos cada vez mais interconectados em uma rede hipertextual,
adaptaram-se as novas midias e transformaram a maneira como se acessa informacoes.
Diversas modalidades semioticas povoam nosso cotidiano e o dos nossos alunos. Com a
expansao da internet e a popularizacdo dos dispositivos eletronicos inteligentes (smart)
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dinamizou-se a construcdo e a publicacdo de textos ligados a diversas modalidades
semioticas que se entrecruzam em uma producdo significativa: texto, som e imagem. O
avanco da tecnologia computacional possibilita o surgimento de textos dinamicos que
surgem, voam pela tela, giram, aparecem e desaparecem (ROCHA DA SILVA, 2015,
p.26).

E nesse contexto os estudos da oralidade, da prosddia e da entoagdo, em particular,
se tornaram préaticas necessarias para a leitura e o processamento de textos multimodais.
A Prosddia é o estudo das pausas, acentos, entoacgdes, ritmos, fluéncias e disfluéncias da
fala, no discurso oral. O estudo de fronteiras e saliéncias no continuum da fala é um
elemento fundamental para o processamento de sentido.

Como no processo de ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras, na Educacgéo
Bésica, os aspectos relacionados a pronuncia, seja no que concerne a parte segmental,
seja no que concerne a prosddia, sdo tratados de forma secundaria, nos deteremos neste
capitulo a discutir a relevancia desse ensino e a propor algumas atividades didatico-
metodoldgicas que nos parecem adequadas para o desenvolvimento da pronuncia de
nossos aprendizes de Espanhol como lingua estrangeira (ELE) na Educagdo Baésica,
focando sobretudo em questdes de entoacao.

Este artigo esta organizado da seguinte forma: na sesséo 1, discutiremos prosddia e
ensino de espanhol como lingua estrangeira (ELE), na sessdo 2, descreveremos a entoagdo
em variedades do espanhol, na sesséo 3, trataremos de suas contribuic6es para a formagéo
de professores de espanhol como lingua estrangeira, na sessdo 4, apresentaremos
propostas de atividades didatico-metodoldgicas, na sessdo 5, nossas consideracdes finais.

1. Pressupostos tedricos: prosédia e ensino de ELE

Segundo Cortés (2002), a fonologia se divide em fonematica e prosodia. A fonematica
estuda os fonemas e a prosodia estuda os fendbmenos suprassegmentais, ou seja, aqueles
que se estendem ao longo de um segmento e que afetam unidades superiores ao fonema.
Aguilar (2000) afirma que como caracteristicas prosodicas da fala encontram-se a
entoacdo, o acento, as pausas, 0 tom, a intensidade, a velocidade de elocucéo e o ritmo.

Neste estudo, vamos nos dedicar a discutir a prosodia, especificamente a entoacao.
Esta é o movimento melddico com o qual se pronunciam os enunciados e foneticamente
constitui a soma de um conjunto de variagfes como a frequéncia fundamental (FO), a
duracdo e a intensidade do som. Quilis (2010) sinaliza que a entoacdo exerce uma funcéo
linguisticamente significativa, socialmente representativa e individualmente expressiva
da frequéncia fundamental no nivel da oracdo. A frequéncia fundamental (FO) representa
o contorno melddico propriamente dito e é o principal parametro acustico a ser observado
na analise da entoacdo e se mede em Hertz (Hz).

De acordo com Quilis (2010), a entoacdo desempenha trés importantes funcoes:

(i) a linguistica, que determina a modalidade de um enunciado, ou seja, se este é
uma afirmacao ou uma pergunta, por exemplo;

(ii) a sociolinguistica, que se refere a variedades regionais, a faixa etaria, ao sexo,
ou mesmo a caracteristicas proprias da fala de cada individuo; e

(iii) a expressiva, que se refere a situacOes relacionadas as intengdes discursivas de
um falante, ou seja, esta relacionada a questdes pragmaticas.

Desse modo, podemos afirmar que a entoacéo é uma caracteristica prosodica chave
na comunicacdo e como afirma Cortés (2002) é um dos aspectos mais dificeis de se
aprender em um idioma estrangeiro, que acaba por gerar mal-entendidos na comunicacéo,
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ja que é a partir desse traco que o falante exprime sua intencdo comunicativa e distingue
modalidades. Paradoxalmente, segue sendo um dos aspectos mais desatendidos no
processo de ensino-aprendizagem de ELE.

Para Hircshberg (2004), o estudo da entoacdo e suas partes é fundamental no
discurso para a interpretacdo de fendmenos sintaticos (fraseamento), para a interpretacdo
de fendmenos semanticos ou informativos (focalizagédo, atitudes) e ainda para a
interpretacdo de fendmenos discursivos (interpretacdo de pronomes, formas de
tratamento, distingdo entre informagcdo dada ou nova, topicalizacdo, atos de fala,
particulas discursivas, cortesia).

Interessa-nos, neste trabalho, desenvolver algumas propostas relacionadas as
funces linguisticas e sociolinguisticas da entoagdo, a saber, a oposi¢do entre enunciados
declarativos e interrogativos a partir da amostra e da representagdo de diferentes
localidades em que se fala espanhol.

A diferenciacdo de enunciados (interrogativos, declarativos ou imperativos) é uma
das funcdes linguisticas primordiais da entoacdo. O reconhecimento do tipo de ato de fala
a partir da forma de uma oracao é uma questdo pragmatica fundamental. Geralmente, se
distinguem trés formas linguisticas, isto é, trés formas sintaticas, além de trés funcdes, ou
seja, atos de fala, considerando o que se faz ao enuncia-las (YULE, 2007, p.152):

Forma Funcéo
¢ Te has comido la galleta? Interrogativa Pergunta
Comete la galleta (por favor) Imperativa Ordem ou Pedido
Te has comido la galleta. Declarativa Afirmacao

Neste trabalho discutiremos a oposicdo ou contraste entre interrogativas e
declarativas em 7 localidades onde se fala espanhol.

2. A entoacédo em variedades do espanhol

Pela entoacdo se pode identificar a modalidade do enunciado, a atitude e a identidade do
falante, vamos descrevé-la em variedades do espanhol, a partir da analise da ferramenta
disponivel online!:

O Atlas interactivo de la entonacion del espafiol, segundo os idealizadores, tem
como objetivo a apresentacao sistematica de uma série de materiais em formato de audio
e em video para o estudo da prosddia e a entoacao dos dialetos do espanhol.

O seu manuseio € bastante simples e pratico. Através do mapa interativo presente
no Atlas, o usuario pode ter acesso a materiais de diferentes falas:

(i) uma pesquisa de situacbes, com exemplos de diferentes contornos entonativos
que expressam diferentes matizes semanticos;

(if) uma gravacéo obtida de forma semidirigida mediante o método da tarefa dos
Map-Tasks;

(iii) uma entrevista em video que contém um fragmento de fala espontanea.

Vale ressaltar que o Atlas interactivo de la entonacion del espafiol faz parte de um
projeto de alcance internacional que pretende propor um sistema de etiquetagem tonal

! Atlas interactivo de la entonacion del espafiol. Disponivel em: http://prosodia.upf.edu/atlasentonacion
Ipresentacio/presentacio2.html.
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ToBI! para diferentes linguas e no qual colaboram diferentes universidades e grupos de
investigagdo sobre a prosodia, situados na Espanha e na América Latina.

Ainda que este atlas disponibilize dados compardveis em sete variedades do
espanhol (andino, argentino, canério, caribenho, chileno, mexicano e peninsular),
organizadas por paises, areas dialetais geograficas ou contato linguistico, nos deteremos
neste trabalho, especificamente, nos dados de &udio (fala representada em questionarios
do Atlas), dos enunciados declarativos e interrogativos totais, neutros, nas sete variedades
estudadas.

2.1. Entoacdo dos enunciados assertivos neutros nas sete variedades
do espanhol analisadas

Cabe dizer que consideramos enunciados assertivos neutros aqueles que afirmam a
realidade ou a possibilidade de um fato. O enunciado base das descricfes a seguir é Bebe
una limonada.

Dialeto Notacao Curva Melédica
Peninsular L*L%

Canério L*L% —
Caribenho H+L*L% —

Mexicano L*L%

Andino L*L% =
Argentino H+L*L% - =

1 O modelo métrico autossegmental (HUALDE, 2003, p. 155) também conhecido como ToBI (Tones and
Break Indices) tem seu ponto de partida para a analise da entoacéo do inglés com a tese de Pierrehumbert
(1980). O objetivo deste modelo é identificar, pela atribuicdo de tons nas silabas tonicas e fronteiras
prosaédicas, elementos contrastantes do sistema entonativo cuja combinagdo produz os contornos melddicos
gue encontramos nos possiveis enunciados da lingua. Os tons atribuidos sdo H (alto) ou L (baixo) sendo
que a silaba acentuada que recebe o tom é marcada por (*) e o tom de fronteira por (%).
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Chileno L+iH*L%

Figura 1: Descricdo entonacional da modalidade assertiva. Sistema de etiquetagem tonal ToBI para enunciados
assertivos de sete dialetos/ variedades do espanhol, segundo o Atlas interactivo de la entonacion del espariol.t

Os enunciados declarativos se caracterizam por um final em queda, mas como se
vé no quadro (Fig. 1) essa queda progressiva em direcdo ao final do enunciado se
implementa no nucleo das declarativas de forma diferente segundo as variedades
geoletais consideradas.

Nesta representacdo da entoacao considera-se o nucleo, ou seja, a ultima palavra
acentuada da oracdo, no caso limonada. Nesta teoria a notacdo se da a partir da silaba
ténica do nucleo, ou seja, a ultima silaba ténica do enunciado limonada.

Na representacdo da curva melédica final, a primeira parte em branco corresponde
ao movimento da silaba pré-tbnica: limonada, a parte do meio em cinza escuro
corresponde a silaba tonica, limonada e a parte final, em cinza claro, corresponde a silaba
pos-ténica limonada.

Os enunciados declarativos se caracterizam por uma queda progressiva de
intensidade e de frequéncia fundamental em direcdo ao final do enunciado, conhecida
como linha de declina¢do. O comeco de um enunciado fonético € marcado por um gesto
forte enquanto que o final por um alongamento, segundo Fujimura e Erickson (2003,
p.111). Por tal razdo a silaba pos-tonica, que é onde se localiza o gesto tonal mais
complexo, esta dividida em duas partes, na representacdo do Sp-ToBI?.,

Nas variedades peninsular, canaria, mexicana e andina, descritas por Prieto e
Roseano (2011), a tonica € baixa (L*), e a pos-tbnica termina em queda, com um tom de
fronteira também baixo (L%). Nas variedades caribenha e argentina, a tbnica tem um
movimento descendente, pois vem de uma pré-tonica alta (H) seguida de uma ténica baixa
(L*) e termina em um tom de fronteira baixo (L%). A variedade chilena é a Unica que tem
um movimento tonal ascendente na silaba tonica (H*) e descendente na pds-tonica,
terminando com um tom de fronteira baixo (L%).

Com a complementacao auditiva do mapa, os aprendizes podem comparar as curvas
e 0s sons que sdo apresentados online. Vale a pena orientar a percepc¢ao dos estudantes
para o comportamento de duracdo da silaba p6s-ténica, alongada, e muitas vezes mais
longa que a tdnica, comportamento que diferencia o espanhol do portugués tanto do ponto
de vista ritmico quanto melddico.

2.2. Entoacdo dos enunciados interrogativos totais neutros nas sete
variedades do espanhol analisadas

1 Os tons sdo H (alto) L (baixo) e os diacriticos marcam * (acento silabico), % (fronteira prosddica) + (tom
da silaba anterior) e j (tom extra alto). Nas assertivas do espanhol peninsular a tonica é baixa L* e a pos-
tonica final mais baixa ainda L% enquanto que nas assertivas chilenas a tonica é extra alta jH* seguida de
uma pos-tonica final baixa L%.

2 Seguindo 0 modelo desta escola de transcricdo entonativa (Sosa, 2003, p. 186), acrescenta-se um prefixo
para denotar a lingua descrita em questdo ao nome genérico ToBI (Tones and Break Indices), K-ToBI para
0 coreano, J-ToBI para o japonés, G-ToBI para o aleméo e Sp-ToBI (Spanish ToBI) para o espanhol.
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Cabe dizer que consideramos enunciados interrogativos totais neutros aqueles que
correspondem ao carater afirmativo ou negativo da predicacdo. Responde-se com sim ou
ndo. O enunciado base das descricdes a seguir € ¢ Tiene mermelada?

Dialeto Notacéo Curva Melddica
Peninsular L*HH%
Canario iH*L%
Caribenho H+L*L%
Mexicano L*LH%
Andino L*HH%
Argentino L+iH*HL%
|~
Chileno L+H*HH% |1
_/_,/

Figura 2: Descricdo entonacional da modalidade interrogativa total. Sistema de etiquetagem tonal ToBI para
enunciados interrogativos totais de sete dialetos/variedades do espanhol, segundo o Atlas interactivo de la entonacion
del espafiol.

Os enunciados interrogativos sdo 0s mais complexos e caracteristicos em termos de
variacdo dialetal, segundo Sosa (1999). Caracterizam-se por um alongamento da Gltima
silaba com relacao aos declarativos.

A subida final das interrogativas se implementa em diferentes pontos do nucleo,
sendo que alguns padrfes terminam com um movimento ascendente (peninsular,
mexicano, andino e chileno) e outros com um movimento descendente (canério,
caribenho e argentino).
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Nesta representacdo da entoacao considera-se o nucleo, ou seja, a ultima palavra
acentuada da oragdo, no caso mermelada. Nesta teoria a notagdo se da a partir da silaba
ténica do nucleo, ou seja, a ultima silaba tonica do enunciado mermelada.

Na representacdo da curva melédica final, a primeira parte em branco corresponde
ao movimento da silaba pré-tonica: mermelada, a parte do meio em cinza escuro
corresponde a silaba ténica, mermelada e a parte final, em cinza claro, corresponde a
silaba pds-tdnica mermelada.

Nas variedades do espanhol peninsular, mexicano e andino ha uma ténica baixa
(L*) e uma pos-tonica ascendente (H H%), mas a subida do tom na representacdo da
variedade mexicana comeca s6 na segunda parte da Gltima silaba, p6s-tonica (L H%).

Na variedade canéria, a tonica é alta (H*) seguida de uma queda nas silabas pos-
tonicas. Ao contrario, na variedade caribenha, a tdnica é baixa (L*), pois estd num
movimento descendente da pré-ténica que ¢ a silaba alta em dire¢éo a silaba pos-tonica.

As variedades argentina e chilena convergem bastante na implementagdo dos
acentos tonais em enunciados interrogativos. Ambas comegam, ao contrario das demais,
com uma silaba tonica ascendente (H*), mas na variedade argentina essa subida tonal
continua na pds-tdnica, atinge seu pico e desce (HL%), enquanto que na variedade chilena
n&o se observa a queda final, e termina num tom alto (HH%). Essa subida na tonica tanto
nas declarativas quanto nas interrogativas na variedade chilena pode ser um dos fatores
que contribui para que esta variedade seja considerada como muito aguda.

Com a complementacao auditiva do mapa, os aprendizes podem comparar as curvas
e 0s sons. Vale sempre a pena orientar a percepgao para o comportamento de duragéo da
silaba pds-tdnica, alongada, e muitas vezes mais longa que a tdnica, comportamento que
diferencia o espanhol do portugués tanto do ponto de vista ritmico quanto melddico.

O padrdo circunflexo do portugués, descrito por Moraes (2008) para as
interrogativas totais do PB (portugués brasileiro), é mais similar ao da variedade
argentina, entretanto, o pico da curva ascendente no portugués do Brasil estd na tonica,
pelo menos na variedade do Rio de Janeiro, enquanto que na variedade argentina o pico
esta na pos-tonica.

3. Contribuicdes da entoacéo para a formacao de professores de ELE

O ensino da pronuncia do espanhol tem sido tratado de forma secundaria na Educacgao
Basica, seja em sala de aula, seja nos livros didaticos. Villaescusa Illan (2009/2010)
afirma que um dos motivos que levam a esse tratamento secundario se da pelo fato de se
julgar no Brasil que o espanhol é uma lingua facil de pronunciar, visto que se escreve de
maneira similar a forma como se pronuncia. Com relacao a este argumento, Poch (2004)
afirma que, ainda que a relacdo entre a escrita e a prondncia do espanhol seja mais estreita
que em outras linguas, como o francés, por exemplo, ndo é correto afirmar que se trata de
uma lingua fécil de pronunciar, em termos gerais. Além disso, a associacao da ortografia
da lingua materna do estudante e da lingua de aprendizagem dos alunos produz
interferéncias que afetam diretamente na prondncia. Outros fatores que tém um impacto
direto na muita ou pouca dificuldade que apresenta a pronuncia do espanhol sdo: o
contexto de ensino, as caracteristicas pessoais de cada estudante, sua lingua materna, sua
exposicao a lingua oral, sua bagagem linguistica, sua motivagéo, sua confianca etc.
Outro motivo apontado por Villaescusa Illan (2009/2010) para o ensino da
pronuncia ser tratado de forma secundaria é que os alunos e professores o veem de forma
cansativa, chata, desmotivadora, uma vez que se dedica muito tempo a percepg¢éo de sons,
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palavras e frases de forma isolada, sem uma base comunicativa. Poch (2004) nos sinaliza
que h& uma tendéncia a se ensinar a prondncia com um objetivo Unico de correcdo
fonético-fonoldgica, esquecendo-se de que a prondncia de cada palavra ou som perde seu
significado quando separado do discurso e que a precisdo fonoldgica cumpre um papel
crucial em cada enunciado, revelando seu significado literal, pragmatico e, inclusive,
cultural.

Villaescusa Illan (2009/2010) acredita que se o ensino da prondncia aliar o
linguistico com o comunicativo, considerado como pragmatico e sociocultural, as aulas
de pronuncia passardo a ser mais interessantes, praticas e implicariam em maior
desenvolvimento da competéncia comunicativa e perceptiva dos aprendizes de LE.

4. Propostas de atividades didatico-metodoldgicas

Nesta secdo apresentaremos algumas propostas de atividades didatico-metodoldgicas, a
saber:

(1) Com base no corpus do Atlas interactivo de la entonacién del espafiol, pode-
se pedir aos aprendizes de ELE que ougam os enunciados ditos por falantes de
diferentes variedades, que em seguida facam sua transcricdo grafematica,
indiguem a modalidade, identifiguem a que variedade/dialeto pertence o
falante e atribuam seu acento tonal nuclear.

(i) Ouvir os enunciados das sete variedades estudadas, escolher uma e tentar
produzi-los, com atencdo nas subidas e quedas melodicas.

(iii)  Ler enunciados como Tiene café. x ¢ Tiene café?; Carlos juega a la pelota. x
¢ Carlos juega a la pelota?; Esté lloviendo en Cordoba. x ¢ Esta lloviendo em
Cordoba?, em siléncio, escolher uma das duas opc¢des de modalidade
(assertiva ou interrogativa total), escolher a variedade/dialeto que deseja
imitar e produzir este enunciado para os demais alunos, focando no contorno
entonativo esperado para a modalidade e dialeto/variedade escolhidos para a
producdo, a fim de que os demais escutem e identifiguem a modalidade que
se quis produzir e em que variedade/dialeto. Vale dizer que este exemplo se
pauta no exercicio similar proposto por Cortés Moreno (2002).

(iv)  Levar para a sala de aula &udios ou videos auténticos, com temas histérico-
sociais hispanicos, de diferentes areas dialetais e géneros orais. A partir da
audicdo desses materiais selecionados, desenvolver perguntas de
compreensdo auditiva focadas em informacdes explicitas, implicitas, de
inferéncia, que foquem na percepcao das variacGes melddicas que levam a se
construir um enunciado assertivo de forma diferente de um interrogativo ou
de um pedido de informacéo diferente de um pedido de confirmacgéo ou de
uma pergunta dita por um falante da variedade argentina em oposicdo a um
falante da variedade chilena ou outra escolhida. Apos induzi-los a essa
percepcao das diferentes variagdes melddicas para se construir os enunciados,
leva-los a que se conscientizem de que produzem esses enunciados
diferentemente de como é esperado na lingua alvo. A partir dessa tomada de
consciéncia, descrever sistematicamente o0s contornos melddicos dos
enunciados que apareceram no texto (video ou audio) trabalhado em aula;
fazemos que percebam auditivamente esses contornos entonativos.
Posteriormente a percepcdo dirigida, realizamos uma repeticdo mimética
desses enunciados para que finalmente possa ser produzido com o padrédo
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melddico esperado na lingua alvo. ApOs os aprendizes produzirem 0s
enunciados conforme ouviram no texto, se propde a estes que criem uma
situacdo comunicativa acerca da tematica discutida em sala, via audio ou
video, e que sera apresentada aos demais alunos.

5. Consideracdes finais

Ainda que a pronuncia de uma lingua estrangeira seja, provavelmente, um dos aspectos
mais dificeis do aprendiz interiorizar e produzir. Acreditamos e comprovamos em
pesquisas anteriores (PINTO, 2013) que quando o aprendiz toma consciéncia de sua
producdo e é exposto a uma sistematizagcdo pautada na descri¢cdo da entoacdo de uma
determinada modalidade e variedade, trabalha a percepc¢éo, se dedica a uma repeticdo
mimética, se torna capaz, se o faz com atencao, de produzir um enunciado com a entoagdo
esperada na lingua alvo.

Esperamos com este trabalho termos conseguido: (1) salientar a importancia de se
estudar a pronuncia de uma LE, (2) apresentar propostas didatico-metodoldgicas viaveis
e eficazes para o ensino-aprendizagem da entoacdo em ELE, seja na educacgdo bésica ou
na formacéo de docentes, (3) motivar os aprendizes e professores de ELE a estudarem,
praticarem e melhorarem a pronuncia do espanhol LE a que se dedicam a aprender ou
ensinar.
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El desarrollo de la competencia intercultural
en la formacion de profesores de ele

Patricia Neyra
Janderson Martins dos Santos
UFPA (PA)

Introduccién

No es un hecho nuevo, en el seno de las discusiones sobre ensefianza y aprendizaje de
lenguas-culturas extranjeras, la necesidad de la inserciobn de la dimension
cultural/intercultural en las précticas de los profesores. No obstante, en muchos contextos
de aprendizaje, la inclusion de la cultura todavia se limita a algunos momentos de la clase,
como si se abriera un paréntesis para un descanso de aquella verdadera clase en la que
imperan las exposiciones sobre la lengua meta. Esa dimension se reduce, en muchos
casos, a meras presentaciones de curiosidades sobre algunos paises, asi como de topicos
culturales aislados y sin un nexo consciente con el tema de la unidad didactica.

Al considerar la emergencia de una transformacidn positiva en esas practicas de
insercion de lo cultural/intercultural en el aula de lengua extranjera (LE), proponemos,
con el presente capitulo, hacer una reflexion sobre la importancia del desarrollo de la
competencia intercultural en la formacién de profesores de espafiol como lengua
extranjera (ELE). Para tanto, nuestra discusion partira de los resultados obtenidos con el
estudio de Neyra (2014) que, en la Universidade Federal do Para (UFPA), realizo, en el
ambito de la graduacion en Letras-Espafiol del Campus de Castanhal, una investigacion
accion. Su objetivo fue el de identificar cuales eran los objetos y las dimensiones del
aprendizaje de lengua espafiola que los alumnos autoevaluaban y autorregulaban por
medio de las actividades propuestas en clase y cuéles eran sus efectos sobre el desarrollo
de la lengua y sobre la formacion docente.

El estudio revelo, entre muchas otras cuestiones pertinentes, que la competencia
intercultural no fue objeto de autorregulacion de ninguno de los futuros profesores,
aunque estos hayan realizado actividades en las que el componente intercultural también
estaba presente. Esa situacion, a priori, nos parecié evidenciar que alcanzar esa
competencia, para esos alumnos, no es relevante en el aprendizaje de la lengua espafiola.

En funcion de los resultados obtenidos en ese estudio, proponemos, a continuacion,
dos cuestiones de investigacion con vistas a problematizar el desinterés de los profesores
en formacion por lo (inter)cultural en el aprendizaje de la lengua espafiola: a) el hecho de
que la competencia intercultural no haya sido objeto de autoevaluacién y autorregulacién
por parte de los alumnos se debe a las representaciones de lo que significa ensefiar y
aprender una lengua extranjera que los alumnos traen de la educacion reglada y que,
generalmente, son marcadas por metodologias que exploran estructuras gramaticales
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descontextualizadas; b) el desinterés por lo (inter)cultural se agrava por la influencia que
tiene, en el aprendizaje de los aprendices, el manual didactico adoptado en las asignaturas
de Lengua Espafiola I, I, Il e 1V, de la carrera de Letras Espafiol del Campus de
Castanhal, el cual poco valoriza y aborda ese componente en sus cuatro volumenes (A1,
A2, B1, B2).

El énfasis en la ensefianza de estructuras gramaticales pueden comprometer
bastante el proceso de aprendizaje de alumnos de LE, principalmente con relacion al
desarrollo de la competencia intercultural, imprescindible para una apropiacion efectiva
de una lengua-cultura, en nuestro caso, la lengua espafiola. Asi, nos parece pertinente
iniciar la discusion haciendo una presentacion sucinta de algunos estudios sobre
competencia intercultural, como también su relevancia en la situacion de formacién de
profesores de Espariol Lengua Extranjera (ELE).

1. La competencia intercultural

De acuerdo con Gago (2010), la naturaleza dindmica de la sociedad actual nos lleva a una
constante creacion de nuevos términos, asi como a la comprension de conceptos que antes
parecian innecesarios. La Comunicacién Intercultural es uno de esos nuevos conceptos
que, en los Gltimos afios, se ha revelado fundamental para la relacién entre las diferentes
culturas. La autora afirma, también, que las condiciones politicas y sociales mundiales
actuales fuerzan la emigracion y el dialogo intercultural, sin que se disponga,
mayormente, de herramientas para atender esa situacion, y las experiencias didacticas de
LE realizadas hasta el momento no han sabido responder a esta necesidad. Este es, pues,
el panorama que refuerza la necesidad de reflexionar constantemente sobre el desarrollo
de la competencia intercultural en ELE, o sea, de reflexionar sobre una efectiva formacién
de hablantes interculturales en la ensefianza de esta LE.

Para Meyer (1991), la competencia intercultural indica la habilidad de una persona
para actuar de forma adecuada y flexible ante acciones, actitudes y expectativas de
personas de otras culturas. El autor explica que la adecuacién y la flexibilidad implican
poseer un conocimiento de las diferencias culturales entre la cultura extranjera y la propia,
ademéas de tener la habilidad de poder solucionar problemas interculturales como
consecuencia de tales diferencias. La competencia intercultural incluye, también, la
capacidad de estabilizar la propia identidad en el proceso de mediacion entre culturas y
la de ayudar a otras personas a estabilizar la suya.

Sin embargo, es el cdmo alcanzar esa competencia intercultural que inquieta a
muchos investigadores de las didacticas de las lenguas. Considerandose que esa cuestion
hasta hace poco tiempo no era tan explotada (o hasta ignorada) por la mayoria de las
investigaciones en el area de adquisicion de LE, no hay orientaciones muy claras sobre
modus operandi susceptibles de alcanzar con éxito el desarrollo de esa competencia.
Acerca de esta realidad, Gago (2010) pondera que, ante la falta de indicaciones concretas
de cdmo desarrollar tal competencia en términos absolutos, cada iniciativa se transforma,
a su vez, en una propuesta para ser apreciada. De cualquier modo, el deseo de poder
desarrollar integralmente esta competencia en el individuo debe ser considerado a largo

! La palabra influencia la utilizamos aqui en el sentido del predominio que tiene el manual sobre otros
materiales didacticos en el proceso de autorregulacion y autoevaluacion de los aprendices. Se verifico en
la investigacion de Neyra (2014) que los objetos de aprendizaje que los alumnos autorregulaban y
autoevaluaban correspondian a contenidos y temas abordados por el manual, sin que consideraran otros
trabajados por medio de actividades propuestos por la profesora.
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plazo, puesto que, como todas las competencias, esta no es estatica, pues se modifica y se
desarrolla a lo largo del tiempo por medio de la experiencia y de la capacidad de aprender.

Castro (2008), al tratar de interculturalidad, propone que el hablante intercultural,
por un lado, debe habituarse a no considerar la comunidad de la lengua meta como algo
nuevo o totalmente ajeno a su realidad o comunidad de origen y, por otro, debe intentar
conseguir una integracion de ambas realidades con el fin de enriquecerse como persona.
De ese modo, la idea de oposicion cede lugar a la de aceptacion del Otro, de lo diferente.
Cabe resaltar, sin embargo, que para llegar a desarrollar esa perspectiva intercultural, el
aprendiz de ELE, por ejemplo, posee 0 va a apropiarse —con la ayuda del profesor— de
habilidades que también sean interculturales, a saber:

La capacidad de relacionar entre si la cultura de origen y la cultura
extranjera.

La sensibilidad cultural y la capacidad de identificar y utilizar una
variedad de estrategias para establecer contacto con personas de otras
culturas.

La capacidad de cumplir el papel de intermediario cultural entre la
cultura propia y la cultura extranjera y de abordar con eficacia los
malentendidos interculturales y las situaciones conflictivas.

La capacidad de superar relaciones estereotipadas (CONSEJO DE
EUROPA, 2002, p. 102).

Segun Tato (2014), una caracteristica importante de la dimension intercultural esta
en el hecho de que la cultura no es concebida como algo reificado y homogéneo, sino
como algo dinamico, en constante transformacion e, incluso, caracterizado por la propia
diversidad interna. De ese modo, agrega la autora que la mision de los docentes ya no
sera la de transmitir un conjunto de conocimientos mas o menos cerrado sobre la(s)
cultura(s) del pais o paises en los que se habla la lengua-cultura extranjera meta, sino la
de fomentar el aprendizaje autbnomo de los alumnos. El papel del docente pasa a ser,
pues, el de mediador entre el alumnado y la cultura extranjera.

Byram, Nichols y Stevens (2001) defienden que el trabajo de los docentes no es el
de proporcionar una informacion exhaustiva e intentar introducir la sociedad extranjera
en el aula para que el alumno aprenda vicariamente. Su verdadera tarea, de acuerdo con
los autores, es facilitar la interaccion de los aprendices con algunos aspectos de otra
sociedad y sus culturas con el objetivo de relativizar la comprension de los propios valores
culturales, creencias y comportamientos, e incentivarlos a investigar la alteridad que los
rodea, sea en su entorno mas inmediato, sea en el contexto del compromiso con la
alteridad que la internacionalizacion y la globalizacién trajeron a su mundo.

Ante lo expuesto, urge, pues, que los profesores de ELE tomen consciencia de la
importancia de la dimensidn cultural en la clase de lengua extranjera y, sobre todo, de la
necesidad del desarrollo de la competencia intercultural. Para tanto, los docentes deben
considerar dos cuestiones importantes: a) ellos también son hablantes/aprendices de esta
lengua-cultura extranjera y, por lo tanto, necesitan primeramente desarrollar su propia
competencia intercultural, durante y tras su proceso inicial de formacion docente, para
que, luego, puedan contribuir de forma directa a la construccion de esa competencia por
los alumnos; b) para alcanzar el objetivo de promover el desarrollo de la competencia
intercultural, es necesario que los docentes procedan a elecciones didacticas apropiadas
para eso Yy que estas sean, principalmente, guiadas, de modo consciente, por concepciones
tanto de lengua/lenguaje como de ensefianza que favorezcan realmente la insercion de la
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dimensién cultural en la clase y la consecuente formacidn de hablantes interculturales. Y,
ademas, que esas acciones docentes estén debidamente asentadas en las orientaciones de
los documentos oficiales (ver 1.2) para la ensefianza de lengua extranjera, principalmente,
los elaborados para el contexto brasilefio.

Para dar proseguimiento a esta discusion, tratamos, en principio, de las
concepciones de ensefianza y de lengua y de su pertinencia para el desarrollo de la
competencia intercultural. Luego, realizamos una breve discusion sobre como los
documentos oficiales que rigen la ensefianza de lengua extranjera abordan esa cuestion,
asi como orientan la adecuada construccion de esa competencia en el aula de LE.

1.1. Las concepciones de lengua-lenguaje, de enseflanza y su
importancia para el desarrollo de la competencia intercultural

La accion de fomentar la construccion de una competencia intercultural en la clase de
ELE demanda una reflexion critica, por parte del profesorado, en cuanto a las
concepciones en que se basan sus estrategias de ensefianza y sus elecciones didacticas de
modo general. Es consenso, entre los investigadores de la ensefianza y del aprendizaje de
lenguas-culturas extranjeras, que toda practica de ensefianza del profesor de ELE debe
ser guiada tedricamente a fin de que los objetivos pretendidos sean alcanzados con éxito.

De ese modo, consideramos apropiado exponer aqui, brevemente, las principales
concepciones de lengua/lenguaje y de ensefianza, puesto que nos parece muy claro que
tanto la insercion de la dimension cultural en el aula de ELE como el desarrollo de la
competencia intercultural por parte de profesores y aprendices requieren que se adopten
y se sigan, conscientemente, concepciones que puedan orientar adecuadamente tales
acciones.

De manera general, se puede afirmar que hay, por lo menos, dos grandes
concepciones de lengua/lenguaje en la literatura del &rea: una que presenta una vision
formalista de la lengua y de su ensefianza y otra que la ve desde una perspectiva mucho
mas pragmatica. Segun Oliveira y Wilson (2012), al adoptarse un enfoque estructuralista,
que considera la lengua como un sistema virtual, abstracto, apartado de las influencias de
las condiciones de interaccion, o un enfoque generativista, en el que la gramatica de las
lenguas es un proceso mental e innato, fundado en un conjunto de principios universales,
se asume una concepcién formalista del lenguaje. Los autores argumentan que considerar
el fendbmeno linguistico bajo este prisma conlleva tratarlo de modo abstracto, como objeto
unico de investigacion y que tal perspectiva no considera quién, como, cuando o para qué
(se) hace uso de la lengua, pues, en este sentido, el objetivo del estudio de ese fendmeno
es solamente la estructura linglistica, ignorandose toda y cualquier interferencia
comunicativa que abarca su produccién y recepcion.

Por otro lado, la concepcion pragmatica, vertiente que se contrapone a lo que
postula la concepcion formalista, presenta una vision del fendmeno linglistico como
producto y proceso de la interaccion humana, de la actividad sociocultural. Segun Santos
y Cunha (en prensa), en esta concepcion, el contexto es un dato inevitable para explicar
tanto los procesos de comprensién como los de produccion, puesto que los enunciados
son siempre producidos e interpretados en un determinado contexto.

Oliveira y Wilson (2012, p. 238) destacan que, para esa concepcion, “0s sentidos
veiculados pelas estruturas da lingua tém relacdo motivada, o que significa que estas séo
moldadas em termos daqueles”. Los linguistas Ilaman la atencion, ademas, para dos
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presuposiciones basicas relacionadas con la concepcion pragmatica que pueden ser
consideradas pertinentes para la actividad de ensefianza de lenguas, tales como:

a) 0s usos linguisticos sdo forjados e organizados nos contextos de
interacdo, nas situacBes comunicativas e, a partir dai, se sistematizam
para formar as rotinas ou padrdes convencionais de expressao;

b) as funcBes desempenhadas pela lingua sdo motivadas por fatores
externos, e € possivel em alguns niveis de analise, como o textual e o
morfossintatico, se chegar a depreensdo dessas funcdes (OLIVEIRA,
WILSON, 2012, p. 239).

En el proceso de ensefianza y aprendizaje, de acuerdo con Santos y Cunha (en
prensa), esa concepcion se materializa, grosso modo, en dos abordajes: el abordaje
comunicativo y la perspectiva orientada a la accion. El primero esta centrado en los usos
sociales de la lengua-cultura y tiene como principal meta llevar a los alumnos a desarrollar
una competencia de comunicacion — es decir “a serem capazes de produzir enunciados
linguisticos de acordo com a inten¢édo de comunicacao (ex. pedir permissao) e segundo
a situacdo de comunicacao (local, status do interlocutor, etc.)” (SANTOS; CUNHA, en
prensa, p. 4). Los autores agregan que, en el abordaje comunicativo, las actividades
gramaticales estan al servicio de la comunicacion; los ejercicios formales y repetitivos
son substituidos por actividades de conceptualizacion, de comunicacion real o simulada,
de creatividad; y el error, diferentemente de una concepcién mas tradicional, pasa a ser
concebido como un proceso natural del aprendizaje.

En la perspectiva orientada a la accidn, orientacion metodoldgica preconizada por
el Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas - MCER (CONSEJO DE
EUROPA, 2002), el aprendizaje de la lengua-cultura enfoca la accién que, a la vez, debe
ser motivada por un objetivo claro y alcanzar un resultado tangible, identificable. Santos
y Cunha (en prensa) destacan que, en esta orientacion, el aprendiz se considera como un
actor social que es llevado a realizar tareas! en la lengua-cultura meta. Su nivel de
competencia se define en funcion del mayor o menor nimero de tareas que es capaz de
realizar apropiadamente.

En el contexto de la discusion que aqui proponemos, consideramos que la
concepcién pragmatica es la que mejor guia un trabajo docente con el proposito de
adquirir la competencia intercultural en la ensefianza y aprendizaje de ELE. Sea a partir
de las orientaciones metodoldgicas del abordaje comunicativo o de la perspectiva
orientada a la accién, la concepcién pragmatica presenta mayores posibilidades de
fundamentar elecciones didacticas que posibiliten la real insercién del factor
cultural/intercultural en el cotidiano del aula de ELE.

1.2. La competencia intercultural en los documentos oficiales para la
ensefanza y aprendizaje de LE en Brasil

La formacion inicial de profesores, en el contexto de nuestra investigacion, esta
intrinsecamente relacionada con la ensefianza reglada, puesto que los futuros profesores

! Latarea es un conjunto estructurado de actividades que deben hacer sentido para los aprendices (NUNAN,
1989). “Hablamos de 'tareas' en la medida en que las acciones las realizan uno o mas individuos utilizando
estratégicamente sus competencias especificas para conseguir un resultado concreto” (CONSEJO DE
EUROPA, 2002, p. 8).
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actuaran en los afios finales de primaria (del 6° al 9° afios) y secundaria. Asi, nos parece
imprescindible que los futuros profesores, ademéas de que adopten una concepcion de
ensefianza y de lengua/lenguaje que favorezca la competencia intercultural, también
conozcan y pongan en practica las propuestas de los documentos oficiales elaborados en
Brasil, que orientan la ensefianza de LE en la educacion reglada.

Con el objetivo de identificar la relevancia, o no, de la competencia intercultural en
la ensefianza y el aprendizaje de espariol en los documentos oficiales, abordamos aqui los
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental — PCNEF (BRASIL,
1998); los Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — PCNEM
(BRASIL, 2000); los Parametros Curriculares Nacionais para Ensino Médio — PCN+
(BRASIL, 2002); y las Orientagcdes Curriculares para o Ensino Médio — OCEM
(BRASIL, 2006). Aunque no sea un documento nacional, serd también abordado el
MCER (CONSEJO DE EUROPA, 2002), del cual se puede obtener bases tedricas
apropiadas para los mas diversos contextos educacionales, inclusive el brasilefio.

En los PCNEF, la importancia de la competencia intercultural se evidencia cuando,
al inicio del documento, se establece como uno de los objetivos de la ensefianza primaria
que los alumnos desarrollen la capacidad de ‘“conhecer e valorizar a pluralidade do
patriménio sociocultural brasileiro, bem como aspectos socioculturais de outros povos e
nacgoes, posicionando-se contra qualquer discriminagao [...] ” (BRASIL, 1998, p.7).

Se percibe que ese objetivo hace referencia a la interculturalidad, en la medida en
que propone (re)conocer la propia cultura y otras culturas, no como una curiosidad
aprendida o por aprenderse sino como una forma de reflexion y posicionamiento critico.
Para la ensefianza de lengua extranjera, en ese mismo documento, se explica que el
conocimiento sistémico, de mundo y de la organizacion textual, componen la
competencia comunicativa y preparan a los alumnos para el discurso.

Al describirse cada uno de esos conocimientos, se identifica que en el conocimiento
de mundo se hace referencia a la competencia intercultural cuando se expone que:

[...] o problema do conhecimento de mundo referente ao assunto de que
se fale ou sobre o qual se leia ou escreva pode ser também complicado
caso seja culturalmente distante do aluno [...]. Ao mesmo tempo €é esse
tipo de conhecimento que pode [...], colaborar no aprimoramento
conceitual do aluno, ao expé-lo a outras visdes do mundo, a outros
modos de viver a vida social e politica, a possibilidade de reconhecer
outras experiéncias humanas diferentes como validas etc. (BRASIL,
1998, p. 30).

Mas adelante, en el mismo documento, se propone gue la ensefianza de lenguas
favorezca la relacién entre el lenguaje y el mundo social. Uno de los temas sugeridos que,
segun los PCNEF, merece tratamiento especial, es la pluralidad cultural. Por medio de
esta, la ensefianza de asignaturas como el espafiol, por ejemplo, puede “contribuir para
uma percepcdo intercultural da América Latina” (BRASIL, 1998, p. 51). Se constata,
pues, en los PCNEF, que la competencia intercultural ocupa un papel relevante en la
primaria como un todo Yy, particularmente, en la ensefianza de Lengua Extranjera.

Al respecto de la ensefianza y aprendizaje de LE en secundaria, en el primer
enunciado del capitulo introductorio de los PCN+, se afirma que “O processo de
aprendizagem de uma lingua estrangeira envolve obrigatoriamente a percepc¢ao de que
se trata da aquisi¢do de um produto cultural complexo” (BRASIL, 2002, p. 93). Y aun
prosigue:
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Ao se apropriar de uma lingua, o aluno se apropria de bens culturais que
ela engloba. Tais bens Ihe permitirdo acesso a informagdo em sentido
amplo, bem como uma insercao social mais qualificada, da qual podera
beneficiar-se e sobre a qual podera interferir (BRASIL, 2002, p. 93).

Se observa, a partir de lo citado arriba, que la insercidn de la dimension cultural en
la educacion reglada brasilefia, asi como la consecuente construccion de la competencia
intercultural encuentran lugar legitimo en la clase de LE. Y la evidencia mayor de eso
estd exactamente en el continuum que se percibe en las orientaciones didacticas de los
PCNEF y de los PCN+ que tienen como punto pacifico que la apropiacién de una LE
contribuye directamente a la formacién de un ciudadano conocedor de su propia cultura
y de la cultura del otro, o sea, un ciudadano intercultural.

Es pertinente comentar que, en los PCN+, los conceptos y las competencias son
tratados obedeciendo a tres ejes, a saber: representacion y comunicacion; investigacion y
comprension; contextualizacion sociocultural. En los dos primeros ejes, se hacen algunas
referencias a la competencia intercultural, pero es en el Gltimo que, de hecho, ese tema es
directamente abordado.

En las OCEM (BRASIL, 2006), se dedica un capitulo propio para la ensefianza de
la lengua esparfiola, intitulado Conhecimentos de Espanhol. En el tercer apartado, se
abordan, entre otros, las habilidades, competencias y medios para alcanzarlas. Se sugieren
varios contenidos, entre los cuales el desarrollo de la competencia (inter)pluricultural.
Para fundamentar esta cuestion, en las OCEM se cita el siguiente fragmento del MCER:

La lengua no es s6lo un aspecto importante de la cultura, sino un medio
de acceso a las manifestaciones culturales. [...] En la competencia
cultural de una persona, las distintas culturas (nacional, regional, social)
a las que ha accedido esa persona no coexisten simplemente una junto
a otra. Se las compara, se las contrasta e interactlan activamente para
producir una competencia pluricultural enriquecida e integrada, de la
que la competencia plurilinglie es un componente, que a su vez
interacta con otros componentes (CONSEJO DE EUROPA, 2002
apud BRASIL, 2006, p. 151).

Las OCEM aclaran, ademas, que “A partir do momento que o estudante desenvolve
tais competéncias e habilidades de forma integrada, desenvolve-se também a sua
consciéncia intercultural” (BRASIL, 2006, p. 152). Al tratarse de consciencia
intercultural, ese documento, de modo muy explicito, dialoga con las presuposiciones del
MCER con relacion a la importancia y necesidad de la insercién de la dimension
cultural/intercultural en la ensefianza de lenguas extranjeras. Es justamente este hecho
que nos lleva a abordar aqui este documento.

A lo largo del MCER, es muy frecuente el uso de expresiones como enfoque
intercultural de la ensefianza, destreza intercultural, consciencia intercultural y
competencia intercultural. El capitulo 5 de ese documento es el que mas directamente
aborda la cuestion de la interculturalidad. En él, se expone que todo acto comunicativo
involucra dos tipos de competencias: las generales y las comunicativas. Sin embargo, esa
categorizacion no implica un conjunto de competencias diferenciadas y sobrepuestas. Lo
que se infiere a partir de la lectura del MCER es la existencia de una Unica competencia
compleja de la cual el hablante se vale para el éxito de sus interacciones comunicativas.
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De ese modo, seria necesario para la comunicacion tanto las competencias generales
como las linguisticas.

Segun el MCER, las competencias generales, las mas direccionadas hacia la
dimension intercultural, son divididas en cuatro subcompetencias: conocimiento
declarativo (saber), capacidades y competencias de realizacién (saber hacer),
competencia existencial (saber ser) y competencias de aprendizaje (saber aprender).
Dentro del conocimiento declarativo se encuentran el conocimiento de mundo o cultura
general, el conocimiento sociocultural y la consciencia intercultural.

El MCER no aporta un concepto preciso de interculturalidad, pero habla de modo
claro de consciencia intercultural, aquella que debe ser fomentada entre los alumnos,
sobre todo, a través de las practicas de ensefianza del profesor. Sobre consciencia
intercultural, el documento expone lo que sigue:

El conocimiento, la percepcién y la comprension de la relacion entre el
“mundo de origen” y “el mundo de la comunidad objeto de estudio”
(similitudes y diferencias distintivas) producen una consciencia
intercultural, que incluye, naturalmente, la consciencia de la diversidad
regional y social en ambos mundos, que se enriquece con la consciencia
de una serie de culturas mas amplia de la que conlleva la lengua materna
y la segunda lengua, lo que contribuye a ubicar ambas en su contexto.
Ademas del conocimiento objetivo, la consciencia intercultural supone
una toma de consciencia del modo en que aparece la comunidad desde
la perspectiva de los demdas, a menudo, en forma de estereotipos
nacionales (CONSEJO DE EUROPA, 2002, p. 101).

Por medio de los documentos aqui expuestos, se ve claramente la necesidad de
esclarecimiento y concienciacion, principalmente por parte de los profesores de ELE en
formacion o formadores, de cuan fundamentadas deben ser sus practicas docentes en
concepciones y orientaciones metodologicas adecuadas y eficaces para la promocion de
la competencia intercultural. Ademas, los documentos ratifican la legitimidad de la
asignatura lengua extranjera en la formacion cultural/intercultural del alumnado
brasilefio.

2. El desinterés por la competencia intercultural: ¢ cuales son las posibles
razones?

De acuerdo con lo que anunciamos en la introduccion de este capitulo, la finalidad del
presente estudio es problematizar la siguiente cuestion: ;por qué la competencia
intercultural no es objeto de interés en el aprendizaje de la Lengua Espafiola por los
alumnos de la Licenciatura en ELE? Tal problematica surgié, como también ya fue
mencionado, a partir de la investigacion de Neyra (2014), realizada en la UFPA. La
profesora e investigadora, al sistematizar los datos recolectados a lo largo de las clases y
de las actividades desarrolladas por los participantes de su investigacion, se propuso
observar qué era objeto de autoevaluacion y autorregulacion por parte de los futuros
profesores. El interés era saber qué es lo que Ilama la atencion de los estudiantes cuando
estan evaluando su desempefio, pues los objetos de evaluacion que mencionan pueden ser
aquellos que creen que son mas importantes en su aprendizaje.

Se constato, en la referida investigacion, que la competencia mas autoevaluada y
autorregulada se relaciona con lo linguistico, lo que sugiere que es la competencia que
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los alumnos consideran como la primordial en el aprendizaje de espafiol. Con relacion a
la competencia intercultural, el estudio mostr6 que esta no fue objeto de autorregulacion
de ninguno de los profesores en formacién en Letras-Lengua Espafiola de la UFPA,
aunque estos hayan realizado tareas propuestas por la profesora formadora en que la
dimensién cultural/intercultural también estaba presente.

Para discutir ese desinterés hacia la competencia intercultural por parte de esos
estudiantes de espafiol, retomamos, en este apartado, nuestras cuestiones de investigacion
que pueden justificar ese resultado suscitado por Neyra (2014), son ellas: a) esa realidad
es motivada por la representacion de ensefiar y aprender una LE que el alumnado trae de
la educacion reglada; b) el manual didactico utilizado en las asignaturas de lengua de la
carrera estd agravando esta realidad.

Con el intuito de discutir la cuestion A, describimos y analizamos datos
recolectados en los diarios de ensefianza® de la profesora formadora y nos valemos,
ademas, de lo que se expone en los documentos oficiales de ensefianza acerca de esa
realidad. Para discutir la cuestion B, utilizamos los resultados de la investigacion accion
de Neyra (2014) realizada en la asignatura Lengua Espafiola y analizamos, brevemente,
fragmentos del manual didactico? adoptado.

2.1. Larepresentacion de lengua y de su ensefianza y aprendizaje

La constatacion, en la investigacion accion realizada por Neyra (2014), de que las
competencias linglisticas son el centro del aprendizaje de los futuros profesores de
espafiol, puede estar relacionada con el énfasis tradicionalmente dado, en la ensefianza de
LE, a la gramatica. Esa situacion se relata y también se critica en los documentos oficiales.

En los PNEF, se afirma que “A maioria das propostas situam-se na abordagem
comunicativa do ensino de linguas, mas os exercicios propostos, em geral, exploram
pontos ou estruturas gramaticais descontextualizados” (BRASIL, 1998, p. 24). Los
PCNEM, al presentar un estudio diacronico de la ensefianza de LE en Brasil, también
relatan la misma situacion:

[...] as Linguas Estrangeiras na escola regular passaram a pautar-se,
guase sempre, apenas no estudo de formas gramaticais, na memorizacao
de regras e na prioridade da lingua escrita e, em geral, tudo isso de
forma descontextualizada e desvinculada da realidade (BRASIL, 2000,
p. 26).

Por ultimo, en las OCEM (BRASIL, 2006, p. 89), se reconoce que “/...] na
educacéo basica [...] o objetivo linguistico é lembrado com maior frequéncia”. LOS tres
documentos estan de acuerdo en el modo como la LE se trabaja en la ensefianza reglada,
dandose prioridad a las competencias linguisticas, y es ese el modelo de aprendizaje que
los alumnos, en general, traen al iniciar su estudio de la LE en la universidad.

! Los diarios de ensefianza corresponden a la asignatura Practica Docente de la graduacion en Letras-
Lengua Espafiola de la UFPA - Campus de Castanhal, impartida por la Profa. Mg. Patricia Neyra, en el
periodo de 2013 a 2014 y de la graduacion en Letras - Lengua Espafiola del Plano Nacional de Formacgao
de Professores de la UFPA (PARFOR), impartida por la misma profesora en el periodo de 2014,

2 El manual didactico utilizado en la asignatura Lengua Espariola es Espafiol en Marcha, de los autores
Francisca Castro Viudez, Ignacio Rodero Diez y Carmen Sardinero Franco, editado en Espafia, por la
editorial SBS. La coleccion cuenta con cuatro volimenes organizados en 1, 2, 3 e 4.
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El hecho de que la ensefianza de espariol en la educacion reglada esté pautada en el
estudio de la gramatica también fue verificado por medio del analisis de los diarios de
ensefianza de la profesora, en los cuales se registraron los objetivos de las clases de
esparfiol en las escuelas publicas de Castanhal y de otros municipios del estado brasilefio
de Pard, asi como las actividades alli propuestas. Esos registros son resultados de la
evaluacion de los Informes elaborados por los profesores en formacion en la asignatura
Practica Docente. El analisis reveld que todos los informes de observacion describen
clases de espafiol que dan prioridad a las estructuras gramaticales como se percibe en
algunos de los objetivos de las clases registrados en los diarios, los cuales presentamos a
continuacion:

[1] [...] aprender un verbo en espafiol, como el verbo gustar.
[2] [...] revisar contenidos de la prueba, como los numerales, vocabulario de frutas, los
dias de la semana [...].

En [1] e [2], se observa que el objetivo de las clases se centra en la competencia
gramatical, lo que conduce a la inferencia de que permanece, en las clases de ELE de la
actualidad, la creencia de que parece ser suficiente memorizar las formas del verbo gustar,
los nimeros y algunas palabras para comunicarse en lengua espafiola. Vale aclarar que
estos son solamente dos de los 36 objetivos registrados en los diarios de ensefianza y que
32 de esos hacen referencia a algun aspecto gramatical.

Al analizarse los fragmentos de los diarios de ensefianza relacionados con
actividades o ejercicios propuestos en las clases de ELE en las escuelas, se constato,
también, que de 83 registros de propuestas, en 77 se describen ejercicios de corte
estructural, como se observa a continuacion:

[3] La profesora escribié cinco oraciones en el pizarron con espacios para que los
alumnos completaran con el verbo en presente (sic).

[4] [...] los alumnos completaron un ejercicio que consistia en relacionar muy o mucho
con la oracion correcta.

En [3] y [4], se evidencia que los ejercicios propuestos tienen como objetivo fijar
el contenido lingulistico ya memorizado, lo que complica todavia mas la situacion aqui
descripta. Se ve, por los datos obtenidos de los diarios de ensefianza, como también por
la lectura de los documentos oficiales que aun predomina en las clases de ELE de las
escuelas, una ensefianza basada en una concepcion de lengua mas formalista, con la
visible inmanencia de la estructura gramatical, que ignora los usos linguisticos. Ese
abordaje de LE en la educacién reglada puede ser la causa de que muchos de los alumnos
de las carreras de formacion de profesores no den la debida importancia a la competencia
intercultural.

La posibilidad de promover una transformacion en la realidad de la ensefianza de
ELE en las escuelas, mencionada anteriormente, seria abordar la lengua desde un enfoque
mas comunicativo, o sea, que los objetivos de las clases expresaran acciones o intenciones
comunicativas y no el aprendizaje exclusivo de elementos gramaticales. De esa manera,
los objetivos [1] y [2] registrados en los diarios de ensefianza, podrian ser: [1°] Expresar
gustos, hablar de que agrada o desagrada (se utilizaria el verbo gustar) y [2°] Informar los
datos personales (se usarian los numerales para informar la edad, el DNI, etc.).
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Los objetivos sugeridos en el parrafo anterior son solamente algunos ejemplos para
percibir la diferencia entre un enfoque gramatical (como en [1] y [2]) y un enfoque en el
cual el aprendiz usa la lengua extranjera dentro de un contexto, con un proposito
comunicativo (como en [1°] y [2°]). En esa situacion de uso de la lengua, el estudiante
necesita recursos linguisticos, como vocabulario o verbos, pero estos no son un fin en si
mismos, sino un medio para alcanzar los objetivos comunicativos, tales como, expresar
gustos, informar los datos personales, etc.

Con respecto a las précticas de ensefianza de ELE, creemos que la realizacion de
tareas favorece mas el aprendizaje que las propuestas de ejercicios estructurales aislados
(como los de los ejemplos [3] y [4]). Las tareas permiten que el aprendiz utilice la lengua
en una situacién comunicativa especifica, lo que favorece el uso efectivo de la lengua y
el desarrollo de la competencia intercultural, puesto que sin un contexto comunicativo
dificilmente se puede trabajar esta competencia.

De acuerdo con Richards y Rodgers (1998 apud RICO, 2005), destacamos que la
ensefianza desde el enfoque comunicativo, objetivando la construccion de la competencia
intercultural, debe centrarse en las habilidades de interpretacion, expresion y negociacion
insistiendo mas en los intercambios de informacién comprensibles, relevantes e
interesantes que en la presentacion de la forma gramatical.

En el préximo apartado, describimos la metodologia propuesta en el libro didactico
adoptado en la carrera de formacion inicial de profesores de ELE de la UFPA —Campus
de Castanhal- y discutimos la relevancia que el manual tiene para el aprendiz en relacion
con otros materiales, asi como aborda el componente intercultural.

2.2. La autoridad del manual didactico de ELE

Nuestra investigacion revel6 que, ademas de la representacion que los profesores en
formacion traen de la educacion reglada respecto a lo que es ensefiar y aprender lenguas
extranjeras —bajo la influencia de una concepcion formalista de Lengua/Lenguaje— otro
hecho parece agravar la situacion de desinterés de esos futuros docentes por el desarrollo
de la competencia intercultural en el proceso de apropiacion de ELE: la autoridad que el
manual didactico todavia ejerce sobre los alumnos en las asignaturas de lengua de la
carrera.

Es importante resaltar que ese papel que parece desarrollar el libro didactico en las
clases de ELE investigadas en la carrera de formacion de profesores, se manifiesta en las
OCEM (BRASIL, 2006, p. 154) cuando se aborda la cuestion de los materiales didacticos
en la secundaria: “/...] sabe-se da tradicdo, bastante estendida e consolidada, de se
contar com o0 apoio constante dos livros didaticos, sendo como o Unico material utilizado,
ao menos como o principal, o que leva, em certas ocasifes, a uma dependéncia
excessiva”.

Esa dependencia del manual parece no limitarse solamente al profesor, sino,
probablemente, se extiende a los alumnos. Neyra (2014) sugiere que el hecho de que los
futuros profesores no hayan autoevaluado y autorregulado otras competencias, aunque
hayan sido propuestas tareas y actividades en las cuales se abordaban otros aspectos de la
lengua, como la competencia intercultural, puede justificarse por la autoridad que el libro
tiene ante el material propuesto por el(la) profesor(a) que muchas veces resulta
secundario para los alumnos.

El manual utilizado en las asignaturas de Lengua Espafiola de la graduacion en
Letras-Lengua Espafiola de la UFPA, Campus de Castanhal, presenta, segin sus autores,
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un abordaje que sigue las propuestas del MCER, que como ya se ha expuesto aqui,
propone un enfoque orientado a la accion, esto es, una concepcion pragmaética de la
lengua. Sin embargo, las unidades priorizan las competencias linguisticas, principalmente
la gramatical, la Iéxica, la fonoldgica y la ortogréfica.

Al final de cada unidad del libro didactico, el apartado E (en la nueva edicion, el
apartado D) se presenta bajo el titulo Cultura. Como fue expuesto al inicio de este texto,
pocos son los temas abordados que de hecho favorecen al desarrollo de la competencia
intercultural, pues, en la mayoria de las unidades, se incluye un texto con algunas
curiosidades culturales del mundo hispano. Ejemplo de eso es el apartado D, de la unidad
1 del volumen 1, en la cual se presenta un texto sobre el voseo, tres ejercicios y una
historieta.

En el primer ejercicio, que en realidad no es propiamente un ejercicio, Sino una
pregunta, se cuestiona:

[5] ¢Conoces alguna diferencia entre el espafiol de Espafia y el espafiol de América?

Por medio de una pregunta de esa naturaleza se induce al alumno a creer que existe
un espafol peninsular y otro americano e, incluso, que tanto el espafiol de Espafa es
homogéneo como también lo es el espafiol de América. No obstante, es ampliamente
sabido, principalmente en el &rea de ensefianza y aprendizaje de espafiol, que tanto en
Espafia como en América conviven diversas variaciones de la lengua espafiola, ademas
de muchas otras lenguas.

En el segundo ejercicio, nuevamente se cuestiona al alumno y se presenta una tabla
en la cual se enumeran diferentes personas o profesionales. El aprendiz debe marcar en
que situacion usaria los pronombres td o usted, como se muestra a continuacion:

[6] ¢A quién se le habla de tu y a quién de usted?

T Usted
a. Al médico v
b. A una dependienta
c. A tu abuelo
d. A un camarero
e. Atu jefe

f. Al profesor/a

Como ejemplo, el ejercicio trae la primera respuesta, en la que se sefiala como
verdadero (V) tratar al médico de usted. Sin embargo, en [6], las respuestas pueden ser
inadecuadas bajo la concepcion pragmatica de la lengua, pues cada una de las situaciones
propuestas en el ejercicio estd completamente descontextualizada. Por ejemplo,
dependiendo de la edad del cliente y de la dependienta el tratamiento puede variar, puesto
que es mas probable que un cliente de 80 afios trate a una dependienta de 25 afios de tl o
un cliente de 30 trate a una dependienta de 65 de usted. De esa manera, sin el contexto,
en el cual se incluye la cultura, se hace dificil dar una unica respuesta.

Ubicado al lado de los ejercicios descriptos anteriormente, se visualiza un texto
cuyo titulo es EIl voseo. Percibimos que en el texto se contraria lo expuesto en el primer
ejercicio (homogenizar el espafiol hablado tanto en Espafia como en América), pues se
aclara que, en las regiones espafiolas de Andalucia y de Canarias se utilizan pronombres
de tratamiento diferentes de otras regiones del pais. Por otro lado, se explica que en
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algunos paises de América del Sur (aqui se presenta una distincion de la gran América),
como Argentina, Uruguay y otros paises (aqui hay una nueva distincién), existe la
costumbre de utilizar el pronombre de tratamiento vos.

De cualquier manera, aunque en el texto se aclare que se habla diferente en diversas
regiones de Espafia y que, en el continente americano, pueden distinguirse varias regiones
y ademas que éstas incluyen varios paises, hay un reduccionismo de la lengua-cultura
espafnola, puesto que los hablantes de los paises que se citan como usuarios del
tratamiento vos, no lo utilizan en los mismos contextos.

Al final, se sugiere la lectura de una historieta de Mafalda, personaje que utiliza el
pronombre vos. Pero la historieta no tiene ninguna relacion con los temas abordados a lo
largo de la unidad, ni se propone alguna actividad para interpretar el texto y comprender
el uso de los pronombres en los varios contextos culturales, puesto que las formas de
tratamiento utilizadas en las diversas regiones donde se habla la lengua esparfiola se
relaciona con el componente intercultural, en la medida en que hace referencia a la
variacion linglistica, a la heterogeneidad del espafiol, a la sociolingistica, entre otros.
Sin embargo, se usa el texto y se presentan las formas de tratamiento como pretexto para
ensefar la gramatica.

El problema no radica tanto en los temas propuestos, sino en como son abordados
y trabajados, para que, de hecho, el aprendiz pueda desarrollar una competencia
intercultural. Como aclarado anteriormente, la interculturalidad se relaciona con la propia
cultura, con la cultura del otro y con el (re)conocimiento de ambas culturas. De ese modo,
la primera pregunta, ejemplo [5], podria estar relacionada con los diferentes tratamientos
que se utilizan en la propia lengua-cultura del alumno, para favorecer el entendimiento
de la otra cultura a partir de la propia.

Una vez abordadas las diversas formas de tratamiento de la lengua-cultura materna,
los aprendices podrian identificar y comparar las formas de tratamiento que existen en
espafiol, por medio de diferentes muestras de lengua auténtica, en lugar de utilizar un
texto que trata el asunto de manera reduccionista y que da énfasis al componente
gramatical.

En ese mismo sentido, Rico (2005, p. 88) sugiere que el desarrollo de la
competencia intercultural puede darse por medio de “tareas que impliquen una
investigacion linglistica que motive la curiosidad de nuestros alumnos hacia otras
lenguas y sus diferentes usos sociales, creando asi una actitud positiva [...]".

Se observa, por lo expuesto aqui, que la metodologia propuesta por el libro
didactico, cuyos autores afirman seguir las propuestas del MCER, no favorece un
desarrollo adecuado de la competencia intercultural, pues, en realidad, se enfatizan los
aspectos gramaticales (en el Gltimo ejemplo presentado, parece que el objetivo se limita
a que el aluno sepa gue existe un pronombre informal td y otro formal usted y que algunos
hablantes usan el tratamiento vos).

Lo que agrava aun mas la problematica del desarrollo de la competencia
intercultural no es solamente la propuesta del manual, sino la influencia que este tiene en
el aprendizaje de los alumnos. Como constatado en la investigacion de Neyra (2014), la
mayoria de los aprendices, en el momento de autoevaluarse y autorregularse, no
consideraba aspectos como los culturales, sociales, entre otros, trabajados en la clase a
través de otros materiales. Ellos se limitaban a autoevaluar y autorregular aquello que se
propuso en el libro didactico, lo que refuerza la relacién de dependencia que se crea desde
la educacion reglada, en la que el manual es practicamente el Unico material utilizado.

153



Ensefianza y aprendizaje del espafiol en Brasil: aspectos lingliisticos, discursivos e interculturales

Consideraciones finales

Ante la problematizacién abordada en el presente capitulo, creemos que uno de los
posibles caminos para la efectiva insercion de la dimension cultural/intercultural en la
ensefianza y el aprendizaje de ELE es el de promover una intervencién en los cursos de
formacion inicial de profesores, pues tanto la representacion de lengua y de su ensefianza
que el profesor en formacidn trae de la escuela, como la dependencia del manual didactico
que se evidencia son posibles consecuencias de una formacion problematica de los
docentes de LE de las carreras de licenciatura en algunas universidades brasilefias, de
entre estas la UFPA. De ese modo, urge que haya un verdadero cambio en la ensefianza
de ELE en las escuelas y también en la universidad, en que se priorice, principalmente,
una revision de objetivos y de orientaciones metodoldgicas a fin de proporcionar a los
alumnos la apropiacion de una concepcion de lengua/lenguaje pragmatica, la cual, a su
vez, favorece el desarrollo de la competencia intercultural.

Es imprescindible que los profesores formadores asuman su papel llevando a cabo
diferentes acciones para que el panorama actual, con relacién al desarrollo de la
competencia intercultural en la ensefianza y el aprendizaje de ELE en la carrera de Letras-
Espafiol del Campus Universitario de Castanhal (UFPA) —contexto de esta investigacion—
pase, de hecho, por una transformacion positiva, entre las cuales destacamos: a) abordar
tanto en la teoria como en la préctica la concepcién pragmatica de la lengua vy,
consecuentemente, concienciar al profesor en formacion sobre la importancia del
componente intercultural para el aprendizaje de ELE; b) incluir efectivamente este
componente a lo largo del curso de lengua, por medio de investigaciones, de materiales
didacticos diversos, de la reflexion sobre la propia lengua-cultura, de la interaccion con
aspectos culturales de la lengua meta; c) realizar un andlisis critico del manual didactico
con el que el futuro profesor perciba las deficiencias relacionadas con el componente
intercultural y pueda elaborar alternativas para trabajar mejor ese componente.

Vale resaltar, por fin, la necesidad de que esas acciones de intervencion se realicen
tanto con los profesores en formacion como con los profesores en efectivo ejercicio, por
medio de cursos de formacién continuada, de proyectos de extension y de programas de
especializacion. Solamente una movilizacion conjunta en el contexto de formacion de
profesores de ELE podréa proporcionar a los aprendices un aprendizaje méas adecuado para
la construccion de su competencia intercultural y, consecuentemente, de su competencia
comunicativa.
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AUTORAR: AUTO, AUTOR, AUTORIa E
AUTORIdade

Roberta Amendola
Pds-Graduacdo — FE-USP (SP)

Introducao

A elaboracdo e a produgdo de materiais didaticos (MD) envolvem profissionais de
diversas areas, tais como professores, editores, designers e graficos. Nessa cadeia cada
participante interfere no processo de construcdo de uma obra com contribui¢des verbais
e/ou visuais que sdo determinantes para o resultado dos materiais, muitas vezes sem que
esses sujeitos tenham refletido sobre o papel que eles exercem e a importancia que eles
tém na criacdo desse importante recurso educacional.

Essa realidade motivou-nos a investigar em que medida os envolvidos se sentem
autores da obra da qual participam para determinar como as nog¢des de autor, autoria e
autoridade se constituem discursivamente dentro de um dmbito pouco estudado no meio
académico: o editorial de livros didaticos (LD), neste caso materializado em uma obra
coletiva para ensino e aprendizagem de espanhol.

Para tanto, partimos da visdo de autoria proposta por Foucault (1970/2009)
transpondo-a da esfera literaria para a de materiais didaticos. Utilizamos, também, as
nogOes de histdria da autoria sob a perspectiva cultural de Chartier (1994; 1999), de
autoridade de Souza (2011) e alguns conceitos da Analise do Discurso (AD) de linha
francesa. Os dados foram obtidos por meio de questionarios respondidos por seis
profissionais envolvidos no processo de edi¢do de uma cole¢do didatica: uma editora de
texto, dois editores de arte, uma preparadora e duas elaboradoras de contetdos.

Com nossas discussdes esperamos contribuir tanto para a area académica quanto
para a editorial, proporcionando reflexes quanto a autoviséo dos participes sobre no¢oes
discursivas, perspectiva ndo encontrada comumente em outros trabalhos.

1. AUTO (o sujeito)

Ha diversas defini¢es para a no¢éo de sujeito no campo da AD de linha francesa. Neste
estudo adotamos a que se observa como a mais recorrente nessa area: ele se constitui
historicamente pelos discursos que o antecederam e gera outros discursos que constituirdo
a si proprio e aos demais. Essa funcdo sujeito pode ser ocupada por diversos lugares
discursivos que determinam e marcam de onde eles enunciam.

Visando dar amplitude as discussdes sobre o fazer editorial sob essa perspectiva da
AD, identificaremos como se constituem os sujeitos (in)diretamente envolvidos na
producdo de livros texto.
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2. AUTOR e AUTORIa

Para tratar da questdo da autoria nos livros didaticos é preciso retomar a histéria da
oralidade, da escrita e da materializacdo dos saberes. Para tanto, partimos do viés
discursivo proposto por Foucault (1970/2009) e principalmente do viés cultural defendido
por Chartier (1994; 1999). Antes, é fundamental esclarecer que as teorias apresentadas
por estudiosos da area se referem a obras e autores literérios e cientificos e que, ao tomé-
las como nosso arcabouco tedrico, estamos relendo-as no contexto de MDs. Se por vezes
tal ressignificacdo pode gerar imprecisdes técnicas, por outras permite uma visdo ampla
da producéo de conhecimento e relaciona os saberes de outras areas com os escolares.

Nesse sentido, posicionamo-nos com relacdo & concepcdo de organizacdo de
disciplinas de Foucault (1970/2009). Para o estudioso, elas, entendidas como &reas do
conhecimento (no nosso caso, lingua espanhola), constituem um sistema andnimo
composto por saberes/proposi¢cdes que foram definidos como tal por um grupo que pode
se servir deles indiscriminadamente. Tratamos a questdo da autoria aqui ndo como
sinénimo de constituicdo de uma disciplina, e sim de um recorte desta e da autoridade
atribuida ao sujeito-autor, dado que qualquer individuo pode se servir desse
conhecimento, mas apenas um autor socialmente legitimado pode “apropriar-se” dele
para compor uma obra.

Esclarecido nosso posicionamento tedrico, partamos, entdo, para um breve historico
da autoria e da producao editorial.

A funcdo autor, tal como proporia mais tarde Foucault (1970/2009), surgiu da
necessidade de autoridades juridicas e eclesiasticas identificarem os autores dos discursos
hereges durante o periodo da Inquisicdo medieval, em um limite muito ténue entre
reconhecimento e punicdo. A escrita deixou de ser apenas relato da tradi¢éo oral para dar
lugar a originalidade; passou-se, portanto, de um autor-reprodutor oral a um autor-
escritor. Apesar da crescente nogao de responsabilidade por um texto, s6 no fim do século
XVIII se formaliza a propriedade intelectual e se estabelece o direito do autor,
fundamentado e reconhecido por lei.

Até 1701 o regime que regulava a publicacao e distribuicdo das obras era o do right
in copies, isto é, o do direito do editor de reproducdo do manuscrito (copy). Segundo
Chartier (1994), foram os préprios livreiros e seus advogados que fomentaram a nocao
de autor e seus direitos, pois assim eles poderiam vender suas obras a industria editorial.
Porém o Direito entendeu que os autores ndao poderiam ceder definitivamente seus direitos
morais sobre a obra devido as no¢es de trabalho e originalidade e isso impediu a atuagado
irrestrita das editoras. Surgiu, dessa forma, a figura do sujeito-autor-proprietario moral,
inaliendvel, que exercia influéncia cultural na sociedade. Gradativamente os autores
passaram a sobreviver da renda gerada pelo copyright (direito sobre a obra). Em 1709, na
Franca e na Inglaterra, o Estado estipulou mudangas no sistema de direitos e criou nog¢oes
de direito autoral e de dominio publico, muitas vigentes até hoje. Legitimou o autor (e
ndo mais as editoras) e permitiu-Ihe registrar sua obra e ter dominio sobre ela por 14 anos,
prorrogaveis por mais 14 anos, tal como ocorria com as patentes de invencdes
tecnologicas.

Em cada campo do saber a nogéo de direito do autor se estabeleceu de uma forma.
Segundo Foucault (1970/2009), antigamente 0 nome do autor ndo era essencial na area
literaria; hoje em dia exerce um papel fundamental para a constitui¢do do seu poder; é ele
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que muitas vezes legitima sua autoridade e o enquadra, a priori, em determinadas
correntes. Na &rea cientifica na pré-modernidade era extremamente relevante o papel do
autor para conferir veracidade ao discurso; nos dias atuais é o curriculo do autor que atesta
o lugar discursivo de onde se fala.

Ao estabelecer uma relacdo com 0 nosso objeto de estudo, no setor de livros
didaticos nem sempre o nome do autor é decisivo para a escolha de um material pelo
professor. No caso da colecdo de que trataremos mais adiante ndo ha um autor, e sim uma
editora (empresa) e uma equipe de elaboracgéo, edicéo e producdo que assina a obra. Nesse
caso, em que a figura principal para a constituicdo deste objeto ndo esta marcada, como
se legitima o lugar discursivo do LD?

Em uma obra coletiva como a que nos ocupa ndo identificamos apenas um sujeito
na escrita. Contudo, hd uma identidade e uma fungéo autor que pode ser reconhecida nela
em seus diversos agentes; hd uma assinatura unissona da editora e dos editores
responsaveis, que representa um conjunto de vozes. Isso, por sua vez, origina
contraditoriamente, um (Unico) sujeito-autor coletivo que subverte a relacdo escrita-obra-
autoria e que é legitimo porque exerceu seu papel ao fazer um recorte de uma determinada
disciplina (entendida no sentido foucaultiano) nos niveis da materialidade e do discurso
para constituir sua obra:

Seria absurdo negar, é claro, a existéncia do individuo que escreve e
inventa. Mas penso que — ao menos desde uma certa época — 0
individuo que se pde a escrever um texto no horizonte do qual paira
uma obra possivel retoma por sua conta a fungdo do autor: aquilo que
ele escreve, 0 que ndo escreve, aquilo que desenha, mesmo a titulo de
rascunho provisério, como esboco da obra, e 0 que deixa, vai cair como
conversas cotidianas. Todo este jogo de diferencas é prescrito pela
funcdo do autor, tal como a recebe de sua época ou tal como ele, por
sua vez, a modifica. Pois embora possa modificar a imagem tradicional
que se faz de um autor, serd a partir de uma nova posicéo de autor que
recortara, em tudo o que poderia ter dito, em tudo o que diz todos os
dias, a todo momento, o perfil ainda trémulo de sua obra (FOUCAULT,
1970/2009, pp. 26-29).

Antes de voltarnos ao conceito de obra, é fundamental determo-nos na figura de
outro agente do fazer autoral: o sujeito-editor. Segundo Chartier (1999, pp. 50-53),

nos anos 1830, fixa-se a figura do editor que ainda conhecemos. Trata-
se de uma profissdo de natureza intelectual e comercial que visa buscar
textos, encontrar autores, liga-los ao editor, controlar o processo que vai
da impresséo da obra até sua distribuicdo. [...] tudo gira em torno deste
empreendedor singular que se vé também como intelectual e cuja
atividade se faz em igualdade com a dos autores; dai, alias, suas
relagdes frequentemente dificeis e tensas.

Cabe esclarecer que o sujeito-editor tal como descrito anteriormente se materializa
no que hoje se divide em pelo menos dois sujeitos: o editor-publisher, responsavel pela
definicdo da linha editorial e pelo catalogo de uma editora, aquele que seleciona os autores
e as obras que serdo publicadas; e o editor de contetdo, aquele cujo labor diario é o
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trabalho minucioso com o texto em si e com suas imagens, ou seja, com os colaboradores
de texto, iconografia, design e gréaficos envolvidos na producéo do livro.

Voltemos, entdo, ao conceito de obra. Até o século XVII 0 que estava em questao
no direito do autor era o texto materializado, isto €, os originais escritos a pena e em papel.
A partir do século seguinte o manuscrito legitima a funcao autor tanto quanto a impressao;
o valor estd no discurso em si, independente da sua materializacdo e é objeto de
propriedade (validada pelo discurso juridico) e de autoridade:

este manuscrito devia ser transformado em livro impresso, mas ele
continuava sendo o fundamento, a garantia e o objeto mesmo sobre o
qual se aplicava o conceito de right in copies, isto é, do direito sobre o
exemplar, direito sobre o objeto; s6 se constituia um autor se sua obra
fosse publicada (sendo correspondia o estatus apenas de “escritor’).
Durante o século XVIII, todo um trabalho foi feito para desmaterializar
essa propriedade, para fazer com que ela se exercesse ndo sobre um
objeto no qual se encontra um texto, mas sobre o proprio texto, definido
de maneira abstrata pela unidade e identidade de sentimentos que ai se
exprimem, do estilo que tem, da singularidade que traduz e transmite
(CHARTIER, 1999, p. 67).

Ja para Foucault (1969/2001, p. 285), “esses autores [Homero e Aristoteles] tém de
particular o fato de que ndo sdo somente os autores de suas obras, de seus livrost. Eles
produziram alguma coisa a mais: a possibilidade e a regra de formacao de outros textos”.
N&o ha como comparar qualquer autor de livros didaticos com Homero e Aristoteles, mas
é possivel estabelecer relacdes — respeitadas as propor¢des — quanto a utilidade das obras
que produziram do ponto de vista das nogdes de discursividade da AD de linha francesa:
dos LD, assim como da literatura, pode-se formar novos textos, eles reverberam,
dialogam e formam novos discursos.

3. AUTORIdade

Os livros didaticos encontram na sala de aula seu lugar de legitimacdo conferido pelo
Estado (que oferece documentos que regem a educagdo nacional publica e privada e que
avalia e adquire LDs para escolas publicas?®) e pela sociedade, representada pela
comunidade escolar. Os professores — em algumas ocasifes juntamente com o0s
coordenadores — sdo 0s responsaveis pela selecdo e pelo uso dos MDs.

O LD é visto como um facilitador do discurso cientifico para os alunos porque
apresenta um recorte dos saberes de uma area, feito, em geral, por um autor® cuja

1 E importante esclarecer que até a Idade Média predominava a nog&o de livro como coletanea de um autor
e ndo como uma obra apenas, tal como reconhecemos hoje.

2 Até 1971 diversas iniciativas governamentais nacionais promoveram e regulamentaram a importacéo e a
producédo nacional de LDs destinados a alunos e, sobretudo, a professores. Nesse ano foi criado o Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD), que visa avaliar, adquirir e distribuir materiais didaticos a alunos de
escolas publicas de todo o pais. Desde sua criagdo, 0 PNLD foi incorporando gradativamente todas as
disciplinas do curriculo e passou por diversos ajustes. Na edi¢do de 2011 do Programa foram inseridas as
linguas estrangeiras modernas — espanhol e inglés — com a compra de livros para os alunos de Ensino
Fundamental e, no ano seguinte, para os de Ensino Médio.

3 Embora seja esperado que os autores de LDs sejam professores em exercicio, outros profissionais
igualmente qualificados podem ocupar o lugar da autoria, tais como estudiosos (ndo necessariamente
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formagdo eou experiéncia ¢ reconhecida e valorizada, o que legitima o seu lugar de
enunciacdo e lhe confere capacidade e autoridade para fazer determinadas escolhas
ideologicas e politicas que sao reforcadas pelo contexto escolar legitimador.

Sob a dptica discursiva da autoria, afirma Foucault (1969/2001):

0 nome do autor funciona para caracterizar um certo modele ser do
discurso: para um discurso, o fato de haver um nome do autor, o fato de
que se possa dizer “isso foi escrito por tal pessoa” ou “tal pessoa é o
autor disso” indica que esse discurso ndo ¢ uma palavra cotidiana,
indiferente, uma palavra que se afasta, que flutua e passa, uma palavra
imediatamente consumivel, mas que se trata de uma palavra que deve
ser recebida de uma certa maneira e que deve, em uma dada cultura,
receber um certo status.

Embora Foucault (19692001) ndo tenha se referido aos livros didaticos ao tratar da
questdo da autoria, pode-se verificar que este status atribuido ao autor corresponde a sua
autoridade legitimada socioculturalmente. Em uma obra coletiva, apesar de ndo ser
possivel identificar um Unico sujeito autor a quem atribuir o texto, tal autoridade é
conferida a materializacdo do LD e a editora. Assim, pode-se afirmar que um dos fatores
de legitimacdo da autoridade do autor é o editorial. Segundo Souza (2011, p. 28),

a autoria do livro didatico esta associada, predominantemente, ao
sujeito escritor, considerado autor desde que sua autoridade seja
legitimada pela editora que o valida. Trata-se da forca do aparato
editorial a servico do aparelho ideoldgico escolar enquanto um aparelho
ideoldgico do estado.

Apesar da autoridade conferida ao livro pela escola, pelo mercado editorial, pelo
Estado e pela sociedade, quem de fato domina e utiliza este instrumento € o professor, o
unico capaz de legitima-lo pelo uso (ou ndo) que faz dele, tornando-se coautor do material
e ressignificando-o em seu contexto de trabalho.

4. O contexto e os dados

Estabelecidos os referenciais tedricos sobre autoria e autoridade, partamos para a
aproximacao e a compreensédo dos dados coletados em nosso trabalho de campo.

4.1. O mercado editorial de livros didaticos no Brasil e os profissionais dessa area.

A producdo editorial didatica brasileira iniciou-se devido as dificuldades de
importacéo de livros nos anos 30. Na década de 60 foram realizados os primeiros acordos
para a distribuicdo governamental de LDs, traduzidos ou produzidos sob estrito controle
do Estado. O segmento grafico-editorial teve seu boom no final dos anos 70 e principio
dos anos 80, quando o ensino e a cultura sofreram uma massificacdo no Brasil e na
Ameérica Latina. A partir dos anos 90 o Governo Federal intensificou a aquisi¢do de MDs
e, desde entdo, é o principal cliente das editoras desse segmento. Ele também foi um dos

professores em atuagdo no segmento sobre o qual escrevem) ou editores com formagéo na area, dados 0s
conhecimentos que possuem advindos de diversas experiéncias académicas e/ou profissionais.
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responsaveis pela ampliacdo e profissionalizacdo do mercado ao estipular critérios
rigorosos de selecdo de obras e proporcionar incentivos a modernizacdo do setor.

Segundo Chartier (1994; 1999), o trabalho dos profissionais do fazer editorial existe
em maior ou menor medida desde o século XIX. Evidentemente eles foram se
aperfeicoando ao longo dos séculos até chegarem ao grau de especializagdo que
alcancaram no século XXI. Muitos profissionais que atuam ainda hoje sdo mais frutos da
experiéncia adquirida com a pratica e menos de formacdo académica, dado que sdo
recentes 0s poUCOs cursos universitarios de Editoracdo no Brasil'.

Na cadeia produtiva do LD participam editores responsaveis pela selecdo de autores
eou concepcdo das obras; autores; editores de contetudo; editores de arte; designers;
ilustradores; icondgrafos; cartografos; assistentes editoriais; preparadores de texto;
diagramadores; revisores; profissionais de tratamento de imagens e pré-impressao;
produtores graficos e profissionais de marketing e vendas; alem de colaboradores
externos como professores, consultores e pareceristas das areas.

4.2. A obra editorial em questdo: o processo de produgéo, os profissionais e o material.
A colecdo objeto do presente estudo, na qual atuaram os individuos pesquisados,
compde-se de quatro volumes e destina-se aos alunos dos anos finais do Ensino
Fundamental. A primeira edicdo da obra foi concebida e produzida no Brasil em 2011 e
obteve grande éxito de vendas no mercado-alvo?. Por se tratar de uma obra coletiva, ndo
h& mencéo a autores na capa ou na ficha catalografica; a autoria se identifica pela figura
dos organizadores da colecédo, que sdo a pessoa juridica da editora e as pessoas fisicas de
duas editoras responsaveis. Tais organizadores sdo 0s responsaveis pela concepcao, pelo
desenvolvimento e pela produgdo do material. Cabe a casa editorial a titularidade dos
direitos patrimoniais sobre a obra, podendo comercializa-la. Aos criadores de conteidos
(textos e imagens) cabem tanto os direitos morais, que sdo inalienédveis e irrenunciaveis
(como comentamos anteriormente), quanto 0s patrimoniais, estes sim passiveis de serem
cedidos a editora, que tem o dever de atribuir os créditos correspondentes a todos 0s
cedentes envolvidos.

O principio de producdo de uma obra coletiva € aquele em que ndo € possivel
identificar os criadores de cada contetido especificamente, sendo que as contribui¢Ges dos
envolvidos compdem um todo integrado, um discurso unico. Segundo a Fundacdo
Biblioteca Nacional:

Obra coletiva é aquela que resulta da reunido de obras ou partes de obras
gue conservem sua individualidade, desde que esse conjunto, em
virtude de trabalho de selecéo e coordenacdo realizado sob a iniciativa
e direcdo de uma pessoa fisica ou juridica, tenha um carater autbnomo
e organico. Desse conceito de obra coletiva, extraem-se 0s dois
elementos constantes do art. 7.° da Lei Autoral (9.610/98): o critério de

1 Se o nimero de cursos de graduacdo € restrito, o de cursos de pés-graduagéo na area é ainda menor. Nesse
contexto de dificuldade de formac&o especializada, muitas profissdes acabam sendo ensinadas no dia a dia
editorial a estudantes de Design (Editorial), Producdo Gréafica, Desenho Industrial, entre outros cursos
relacionados a Artes, e aos de Letras, Jornalismo e outras disciplinas para o trabalho com o texto.

2 Os dados foram mensurados pautados em anélises de mercado que consideram as vendas de exemplares
aos alunos por meio das livrarias especializadas e o nimero de escolas que adotam a cole¢do (com base nas
listas de materiais didaticos disponibilizadas pelos colégios). Esse sistema de coleta de dados é utilizado
por grande parte das editoras para o ranqueamento de market share de suas obras.
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selecdo e organizacdo e a individualidade das contribuicGes singulares
perante a autonomia do conjunto.!

A concepcao de uma obra coletiva parte, em geral, de um comité composto por
professores, editores (de texto, de arte e de contetdos digitais), profissionais de marketing
e vendas, gerentes e diretores, com base em pesquisas de mercado com professores e
alunos do segmento-alvo e da andlise das obras concorrentes que contam com
representativa aceitacdo do mercado. Tal modalidade de producéo editorial aplicada a
LDs € relativamente recente no Brasil, embora ja fosse comum na Espanha e Inglaterra,
sobretudo na producéo de dicionarios, jornais, periodicos e enciclopédias.

Ao analisar uma obra didatica é importante considerar as condi¢cdes de producédo
desse discurso autoral-editorial, ou seja, qual o contexto educacional brasileiro de ensino
e aprendizagem de LE no momento de producéo e utilizacdo da colecdo, para quem o
material foi produzido (para qual representacéo de aluno: qual idade, de qual regido, de
qual contexto sociocultural), em quais circunstancias, qual o recorte feito do contetido
etc.

Desde a sancédo da Lei 11.161, em 5 de agosto de 2005 — que determinou a oferta
obrigatoria de Espanhol no Ensino Médio e facultativa nos anos finais do Ensino
Fundamental — houve um crescente interesse por essa disciplina e, consequentemente,
um aumento na respectiva producao editorial de MDs. Nesse cenério, o publico-alvo da
colecdo em questdo eram alunos de escolas privadas regulares gque tivessem uma ou duas
aulas de espanhol semanais dentro da grade horaria, que dispusessem de um computador
(de uso individual ou coletivo, com ou sem acesso a internet) para reproduzir os audios
disponiveis no cd-rom (material de uso opcional). A obra se propde a oferecer grau
mediano de dificuldade e apresenta de forma tradicional elementos linguisticos,
comunicativos e textuais. Seus diferenciais em relacdo aos concorrentes a época da
publicacdo eram 0 uso de textos auténticos e, principalmente, o trabalho com géneros
textuais, alem de organizar os contelildos em 6 unidades didaticas de trabalho e 2 revisdes
(e ndo em 8 ou 9 unidades de trabalho, como se costuma encontrar nos LDs) e oferecer
um Manual do Professor rico em informagOes extras e sugestdes de trabalho em sala e
para casa.

Para alcancar o objetivo de produzir uma colecdo com tais caracteristicas foi
selecionada uma equipe de colaboradores, entre funcionarios e prestadores de servico
externos, além de elaboradores de contetido. A equipe compunha-se de 72 profissionais,
a saber: 2 editores de texto responsaveis pela obra; 2 editores de arte; 10 elaboradores de
contetdos; 4 ilustradores; 1 preparadora de texto; 1 revisora técnica; 1 revisora
linguistica; 5 revisores; 2 assistentes de texto; 1 assistente de arte; 8 designers; 7
icondgrafos; 4 profissionais de tratamento de imagens; um bureau de diagramacdo no
qual 2 diagramadores foram envolvidos; 4 profissionais de pré-impressao; 2 produtores
graficos; 5 profissionais de vendas e marketing; 11 professores consultores da colecdo.

Para estabelecer os papéis dos integrantes dessa estrutura autoral partimos da
definicdo de editor dada pelo editor e pesquisador da industria editorial e da historia da
edicdo contemporanea Jesus Anaya Rosique em conversa com Roger Chartier (2001, pp.
47-48):

! Disponivel em: <http://www.bn.br/portal/?nu_pagina=32>. Acesso em: 11 mar. 2016.
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Subsiste uma confusdo quando se fala do editor. Existe o editor que
prepara um texto e o submete a uma série de mudancas para torna-lo
parte do processo de producdo de um livro impresso. A seguir temos a
figura profissional do editor, que ndo necessariamente em pessoa efetua
este trabalho; aqui nos referimos a um profissional que, como dizia um
especialista italiano, ndo faz exatamente nada especial, mas que
coordena diversos trabalhos, como um diretor de orquestra, que ndo
toca nenhum instrumento, mas sem o qual ndo hé& espetaculo nem
musica. Se compreendo bem, desde o ano 1830 ficou definida essa
figura que parece capaz de escolher um programa editorial: de propor,
consultar, encarregar e executar. Encarrega um tradutor ou um editor de
texto que prepare um original, que prepare um manuscrito e o
transforme em objeto do processo de producao, de fabricacdo do livro.
Planeja a estratégia comercial e de distribuicdo e, no século XIX, é além
disso quem tem o capital ou o que recebe o capital de alguns s6cios.
Aqui estamos na fronteira entre editor como figura profissional (e sua
familia) e as empresas editoriais em formacdo. Eu penso que com a
Biblioteca Azul o livreiro editor ja executava, de algum modo, tarefas
gue sdo do editor moderno, ou seja, este livreiro é um antecedente do
editor que conhecemos. Esta idéia das funcdes é muito importante,
principalmente para o editor contemporaneo.

Estabelecendo um paralelo com a estrutura editorial da obra em questao, o papel
entdo exercido pelo editor-livreiro corresponde hoje ao da casa editorial, representada
pelos seus diretores, gerentes e editores. Esses editores de conteldo coordenam a
concepgdo e sdo 0s maestros que orquestram a producdo. Ja os preparadores de textos,
em um trabalho afinado com tais editores de contetdo, sdo os responsaveis pela lapidacéo
do original, assim como os revisores. A coordenacgdo da parte gréfico-visual cabe aos
editores de arte que regem uma equipe de profissionais, como designers, ilustradores,
icondgrafos e os profissionais de pré-impressdo. O trabalho conjunto entre 0s
autoreselaboradores de contetidos, os editores de texto e de arte (e suas equipes) confere
coeréncia e unidade a obra.

Partindo das bases da AD de linha francesa e da no¢édo discursiva de autor proposta
por Foucault (19692001), deve-se entender que qualquer sujeito € constituido pelos
discursos que o antecederam e é capaz de produzir novos efeitos de sentido por meio dos
seus discursos permeados ideologicamente por outros, ou seja, o repertorio de cada sujeito
carrega em si uma multiddo de vozes. Dessa forma, todo autor é o fundador de uma
discursividade ao criar uma leitura de uma ideia (ou seja, um efeito de sentido) ou uma
ideia de fato nova, pois traz, em maior ou menor medida, um ja-dito social coletivo para
dentro do seu texto e 0 organiza, ressignificando-o. Poderia-se dizer, entdo, que toda obra
individual seria, de saida, discursivamente coletiva.

Ao transpormos essas teorias discursivas ao LD e ao(s) seu(s) autor(es), é possivel
constatar a infinidade de vozes que o0s permeiam e 0s constituem: os discursos das
autoridades educacionais (0s governos e suas politicas, assim como os documentos
oficiais nacionais e regionais), a memoria discursiva de outros LD, as vozes dos textos
impressos e orais trazidos para compor o livro e, claro, os envolvidos na producao e na
utilizacdo dos materiais, independente de a obra ser classificada legalmente como autoral
ou coletiva. Portanto, o género livro didatico nasce de uma rede imensuravel formada
pelos interdiscursos mencionados e €, por defini¢cdo, uma construcdo polifénica.
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4.3. A metodologia e os dados

Para obter as informacdes para nosso trabalho escolhemos os profissionais
diretamente ligados a composicao textual da obra, entendido aqui texto como verbal e
visual, como discurso e sua materialidade gréfica. Portanto, ndo foram considerados 0s
profissionais de impressao, marketing e vendas. A opcao por esses entrevistados se deu
em funcéo do vinculo que tais sujeitos mantiveram ou ainda mantém com a editora, da
sua disponibilidade e do seu grau de envolvimento com a producio da obra®. Assim, oito
potenciais informantes foram convidados a responder um questionario, poréem dois
ilustradores ndo responderam aos nossos contatos. No entanto, a maioria dos que se
dispuseram a colaborar exerceram mais de uma fungédo durante a producédo da obra, 0 que
nos permitiu discutir suas respostas desde distintos lugares discursivos.

Esclarecemos que este estudo individual, com fins académicos, foi realizado em
2014, na cidade de Sao Paulo. Para desenvolvé-lo, optamos por uma abordagem
qualitativa e utilizamos como instrumento de coleta de dados um questionario escrito
devido a disponibilidade geogréafica e de tempo dos colaboradores e para evitar que se
sentissem intimidados ao expressarem sua opinido pessoalmente, dado que trabalhamos
com a maioria deles durante a obra e até 0 momento da realizacdo deste estudo.

Todos os entrevistados receberam, via e-mail, um arquivo contendo a justificativa
da pesquisa, a informacdo sobre sua possivel divulgacdo (desde que ndo fossem
identificados seus dados pessoais) e um questionario composto por duas partes: A) Dados
pessoais e profissionais e B) Participacdo na colecdo. A segunda parte compunha-se de
sete questdes, sendo seis de respostas abertas e uma de multipla escolha, para a qual Ihes
foi solicitado que justificassem a opcdo escolhida. O prazo para a devolucdo dos
questionarios foi de dez dias.

4.4. Um olhar sobre as informagdes fornecidas.

Na parte A foram solicitadas as informacdes pessoais, assim como o0s dados
relacionados a experiéncia, formacdo e motivacdo dos profissionais em atuar na area
editorial. Pelos dados coletados, podemos concluir que a maioria dos informantes possui
formacdo académica na area (exceto um) e dois deles também possuem pos-graduacao;
apenas um é nativo de espanhol. Do ponto de vista da capacitacdo, esses profissionais
estariam aptos a exercer a funcdo autor porque atendem aos requisitos de experiéncia e
formagdo, alguns na area educacional, outros na area editorial ou em ambas.

Questionamos 0s entrevistados sobre sua motivacdo por tal profissdo para
determinar em que medida eles declaram possuir afinidade com o seu fazer e identificar
se eles almejam ou se reconhecem no papel de sujeitos-autores. Das respostas é possivel
depreender motivacdes relacionadas a identificacdo e experiéncia na area por meio de
palavras como gosto, interesse, inclinacdo e escolha. Ndo se identificam aspectos que
reflitam falta de opgdo para atuacdo ou questBes financeiras, tampouco motivagoes
relacionadas a autoria.

Para a parte B do questionario foram elaboradas sete questdes sobre a atuacéo dos
profissionais na colecdo. As seis primeiras visavam induzi-los a refletir sobre o trabalho
realizado descrevendo-o e expressando-se quanto ao sentimento de responsabilidade e

1 Cabe esclarecer que trabalhamos na obra como uma das editoras responsaveis e como elaboradora de
conteidos, 0 que nos permite apresentar aspectos de sua producdo do ponto de vista interno. No entanto,
para este estudo, ndo nos incluimos entre os informantes e nos colocamos apenas no papel de pesquisadora.
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envolvimento, justificando suas respostas. Apenas a Ultima questdo perguntou
objetivamente sobre sua (possivel) autoria. Vejamos cada uma delas separadamente.

Na primeira pergunta (Qual foi a sua participacao na colecdo? Por favor, descreva
seu trabalho.) o objetivo era que os informantes recordassem o trabalho realizado e
expusessem suas fungdes. A informante 1 descreve seu trabalho de editora de texto e
depois afirma lidar com o texto recebido dos colaboradores, adequéa-lo a proposta e,
inclusive, criar contetdos:

Com relagdo ao contetdo propriamente dito, éramos responsaveis por
‘costurar' a unidade didatica encomendada para os colaboradores, de
forma a dar coesdo e coeréncia ao conteudo trabalhado em cada lig&o.
Nesse processo, acabdvamos colocando a mao na massa e reescrevendo
muita coisa para dar o ‘tom’ na cole¢do.!

A informante 4 demarca sua criagdo autoral, entre outras funcdes: “Atuei como
colaboradora do contetudo das unidades, principalmente na parte referente aos textos, e
como assistente editorial, realizando outras tarefas solicitadas pela editora da obra”.

Ja o informante 5 expressa que sua participagdo foi na “Criagdo do Projeto ¢ Edi¢ao
de Arte de Aberturas de Unidades, Escolha de Ilustradores, Fotos ¢ Artes”, isto ¢, se diz
responsavel pelo que corresponde aos textos visuais da obra.

Por fim, a informante 6 explicita sua colaboracdo como autora de conteldos,
utilizando “ajudei na elaboragdo” e “elaborei”. Pode-se questionar se o uso de “ajudei na
elaboragdo” trata-se de um eufemismo para a palavra autor ou se reflete um
posicionamento de inclusdo em um grupo de elaboradores:

Em um primeiro momento, ajudei na elaboragdo da tabela de contetdos
e a comparacdo da obra com outra do segmento [...]. Em um segundo
momento, eu participei desde duas posi¢Oes: por um lado, elaborei as
secOes gramaticais e, por outro, fiz a revisdo técnica de todas as partes
da obra para dar coeréncia, apontar eventuais repeticdes e unificar os
critérios das partes redigidas por diferentes colaboradores para dar
unidade ao conjunto. Por fim, o trabalho de revisdo técnica também
incluiu uma primeira reviséo linguistica.

Assim, partindo da no¢do de autor proposta por alguns tedricos da AD de linha
francesa como aquele sujeito que organiza um discurso visando produzir um determinado
efeito de sentido (ORLANDI, 1993), pode-se dizer que a fungcdo autor nesta obra foi
ocupada por diversos sujeitos, e este sujeito-autor foi (de)composto e (des)construido por,
no minimo, 72 individuos. Por meio de expressdes e palavras como colocar a mao na
massa, reescrever, colaboradora do contetdo, criacdo, ajudei na elaboracéo e elaborei
os informantes 1, 4, 5 e 6 atestam serem alguns desses sujeitos, embora ndo utilizem o
termo autor. Os demais informantes apenas descrevem suas fungoes.

Destacamos que, mesmo em uma obra classificada como autoral, ou seja, aquela na
qual os autores sdo identificados e sdo dispensados os elaboradores de contetidos, 0s
profissionais da area editorial comp&em o discurso da obra. Desse modo, os editores e
todos que de alguma forma participam da materializagéo de uma colegédo contribuem para

! Nesta citagdo, assim como em todas as demais, transcrevemos literalmente os depoimentos dos
informantes.
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o seu discurso final, conferem-lhe coeréncia e unidade, sdo participes dela. Com base
nesse argumento, pode-se afirmar que todas as obras sdo coletivas quanto a sua producéo.
No entanto, a unidade e a originalidade discursiva € o que legitima a funcdo do autor e,
portanto, esse papel é claramente delimitado por quem o ocupa em uma obra autoral, pois
é possivel identificar nela as marcas da singularidade discursiva do autor. J& em uma obra
coletiva essa identificacdo da subjetividade e da singularidade de cada autor se dissolve
em muitos sujeitos e individuos, mas ainda € possivel reconhecer unidade e originalidade
no discurso, efeito criado pela ilusdo de um Unico autor.

Na questdo 2 perguntamos se os informantes tiveram liberdade para interferir na
obra e todos responderam que sim dentro dos limites da sua funcéo.

A terceira pergunta instigava-os a comentar sobre seu envolvimento pessoal com a
colecdo e todos se declararam muito envolvidos.

Na quarta pergunta guestionamos como 0s entrevistados consideravam sua
participacdo no resultado final visando, assim como na pergunta 3, incentiva-los
indiretamente a abordar o tema da autoria. A profissional 1, uma das editoras responsaveis
pela obra, foi a Gnica que se assumiu fundamental. Os informantes 2, 4, 5 e 6 se avaliaram
como muito importantes; apenas a profissional 4, uma das elaboradoras de conteudo e
assistente editorial, se considerou importante. Nenhum sujeito se declarou pouco
importante ou dispensavel. Pode-se notar que todos reconhecem interferir no material, se
assumem envolvidos e se julgam importantes para a obra, independente do tipo de
trabalho que tenham realizado. A analise das respostas e das suas justificativas mostra o
quanto a nogao da autoria ndo influencia na valorizacdo dos envolvidos, segundo suas
préprias opinides.

A questéo 5 indagava sobre o reconhecimento da responsabilidade pelo sucesso da
obra e todos os profissionais se consideraram responsaveis por ele.

Na questdo 6, quando perguntados sobre o reconhecimento da editora pelo seu
trabalho todos se declararam reconhecidos e valorizados.

Estabelecidas essas questdes, na qual os entrevistados puderam refletir sobre sua
participacdo, sua importancia e seu reconhecimento, passamos a pergunta 7: Vocé se
considera responsavel (ainda que em partes) pelo sucesso da obra? Por qué?. Embora
todos tenham se considerado envolvidos e, em alguma medida, responsaveis pela obra,
apenas os editores de arte, se assumiram parcialmente autores da colecdo:

De certa forma me considero autor do livro. Todo livro é formado de
contetdo (texto) e forma (design). O autor de texto ndo teria um livro
se n&o existisse a atividade de criacdo do editor de arte. E preciso dar
forma ao texto. Considero o editor de arte coautor da obra porque
também tem uma atividade de criacdo envolvida e € nessa atividade que
se consegue visualizar o contetdo. (Informante 3)

Sim em parte, como disse antes, trabalhando em conjunto com as
autoras e equipe. (Informante 5)

Retomemos a primeira questdo em que a informante 1, uma das diretoras da
orquestra segundo a definigdo apresentada em Chartier (2001, pp. 47-48), descreveu sua
importancia como relacionada a idealizacdo da obra e a parte da elaboragdo do contetdo,
como peca chave para sua composicao:
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Fui uma das editoras da colegdo. Cada uma ficou responsavel pela
confeccdo de dois volumes. Em linhas gerais, como editoras nosso
papel era tomar decisGes que iam desde a estrutura fisica do livro aos
contetidos a serem nele trabalhados. Ou seja, decidimos a quantidade
de paginas de cada volume, secBes, aberturas; os componentes
curriculares abordados em cada um deles; estipulamos 0s numeros de
unidades didaticas, repasos e os contetdos dos apéndices; definimos e
planejamos a inser¢ao dos “agregados” (materiais de apoio a colegdo)
e do CD de audio + recursos extras (para aluno e professor); definimos
e contratamos a equipe de colaboradores que escreveria as unidades
didéticas e a equipe que participaria de outros processos tais como
preparacdo, revisao linguistica, entre outros. Com relacéo ao contetdo
propriamente dito, éramos responsaveis por ‘“costurar” a unidade
didética encomendada para os colaboradores, de forma a dar coeséo e
coeréncia ao conteudo trabalhado em cada licdo. Nesse processo,
acabavamos colocando a mao na massa e reescrevendo muita coisa para
dar o “tom” na colegdo. Em suma, nés €ramos responsaveis pelo
coracdo da obra.

Quando questionada sobre sua importancia, se declarou fundamental. No entanto,
ao ser perguntada se se considerava autora, respondeu negativamente e atribuiu aos
elaboradores de contetdo tal funcéo:

N&o. Embora na colecdo existam conteudos elaborados por mim, ndo
me considero autora do material. Meu trabalho foi 90% como editora,
logo, ndo hé razdes para eu me achar “dona” da obra. Eu somente me
consideraria autora se eu tivesse escrito 100% do contetdo ali presente.

A nogdo de autoria, para essa informante, define-se por um critério de quantidade
de contetdo produzido e ndo pela unidade do discurso conferida a obra principalmente
por ela. Seu nome, assim como o da outra editora de texto, figura no frontispicio e na
ficha catalografica como editora responsavel, o que confere a ela socialmente o status de
autora. Veja-se também que, no discurso dessa profissional, é latente a associacdo da
nocdo de autoria a de propriedade intelectual (e ndo patrimonial), ou seja, o autor é
entendido como o dono da obra.

A informante 2, preparadora de textos, também nao se considera autora e se justifica
explicando sua contribuicdo para a constituicdo do texto, que dependia da aprovacédo da
informante 1, e por ndo produzir contetdo. Para ela, o reconhecimento da autoria esta
relacionado a elaboracdo do conteudo e a autoridade do sujeito-editor, e ndo a nogdes
textuais:

Ndo, pois ndo fiz interferéncias de conteido, nem alterei
significativamente atividades e o manual do professor. Considerei a
linguagem adotada e trabalhei em cima disso. Tudo o que eu achava
que era caso de mudanca, era marcado para que fosse visto
internamente.

Ja ainformante 4 ndo se considerou autora, embora tenha sido uma das elaboradoras
de conteldo, por atribuir este papel aos idealizadores da colegéo, ou seja, aos sujeitos 1,
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3 e 5: “Nao, pois nao participei do projeto editorial; mas me considero uma colaboradora
da obra, ja que fui responsavel pela criacdo de parte do conteudo”.

Outra elaboradora de conteudo, a informante 6, também ndo se considerou autora
e, assim como a 4, reconheceu essa funcdo no papel dos responséveis pela concepcéo:
“Nédo me sinto autora da obra porque a concepg¢ao basica dela ndo foi minha, mas sinto
que a obra tem muitissimo de mim”.

Assim, os informantes coincidentemente (ou ndo) se agrupam de acordo com
diferentes nogOes de autoria: 0s editores de arte atribuem a autoria a eles e aos
responsaveis pelo texto; a editora responsavel atribui a autoria aos elaboradores de
contetdo que, por sua vez, a atribuem a editora responsavel, visdo compartilhada pela
preparadora de texto. Dessa forma, as noc¢des de reconhecimento e legitimidade da autoria
do ponto de vista histérico, cultural, social e discursivo se veem redesenhadas.

Conclusoes

Para interpretar plenamente as respostas caberia questionar o que os informantes
entendem por autoria. Embora trabalnem no mercado editorial e tenham clareza da
estrutura e do funcionamento da producao de uma obra coletiva, parecem considerar autor
apenas quem escreve sob regime autoral. As noc¢des de autoria com base na constituigéo
de um discurso reconhecido socialmente em funcdo de uma obra ndo foram consideradas
por eles. Evidentemente néo se esperava que o descrevessem dessa forma dado que ndo
sdo estudiosos da Andlise do Discurso, porém €é notorio que ndo consideram outras
possibilidades de propriedade intelectual, inclusive a discursiva.

Para Chartier (1994, p. 53), a fung@o autor constitui “a escrita como expressdo de
uma individualidade que fundamenta a autenticidade da obra”. Uma obra coletiva de certa
forma p6e em xeque a noc¢do de individualidade do dizer, dado que o discurso final é
resultado de diversas vozes, de diversos individuos que ocupam essa funcgdo autor; no
entanto, reconhece-se na colecdo a unidade e a originalidade discursiva que constituem
uma obra. Tal modalidade editorial recupera, em certa medida, a auséncia (ou a
pluralidade) autoral que imperava quando os copistas interferiam no texto, que ao final
pertencia a todos sem pertencer a ninguém.

Segundo Foucault (1969/2001), o que caracteriza um discurso autoral é o fato de
ele ser objeto de apropriacdo penal e social historicamente. No entanto, na colegéo
analisada, apesar de terem sua autoridade reconhecida e legitimada socialmente, os
autores ndo se assumem como tal; ndo atribuem ao seu trabalho intelectual o status de
obra como proposto por Foucault (1969/2001), consequentemente, ndo se reconhecem no
papel de autoria. A autoridade parece se constituir, para eles, na instituicao livro didatico
ou na empresa da editora.

Podemos concluir que, para além das questdes juridicas que autorizam o lugar dos
autores por serem criadores de uma obra intelectual, entram em cena aspectos subjetivos
e profissionais que reiteram as praticas autorais sem que estes mesmos sujeitos se sintam
imbuidos da autoridade que lhes é atribuida. Os sujeitos que ocupam essa funcdo autor
ndo se sentem representados individualmente por ela; a nogdo de construcao coletiva da
obra se reflete nos discursos e no produto final. Essa descentraliza¢do do individuo para
a coletividade se da por meio do discurso materializado no livro didatico, suporte para
inlmeras vozes que irdo constitui-lo e que sdo constituidas por ele.
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Inovacdo na formacao de professores de
espanhol: a experiéncia em um curso de
letras/linguas adicionais?

Valesca Brasil Irala
UNIPAMPA (RS)

Introducao

O ensino na area das linguagens/linguas ha bastante tempo tem se deparado com um
conjunto de problematicas reincidentes. Somando-se a elas, novas questdes e/ou novos
desafios que passam a fazer parte do cenario educacional a cada dia. Como uma questéo
reiterada, podemos citar, por exemplo, os modelos instituidos para a formagdo de
professores de lingua (seja por forca legal, pelo surgimento de novas modas académicas
ou simplesmente por tradi¢do institucional). Ja como novo desafio, temos, ha mais de
uma década, mais especificamente nos ultimos anos, a introducédo das tecnologias moveis
na vida cotidiana de grande parte da populacdo, principalmente através da utilizacdo
frenética de redes sociais na contemporaneidade. Todas essas questdes terminam por
permear as inquietacdes dos formadores de professores e, assim, reconfiguracGes
constantes nos desenhos pedagogicos sdo implementadas, a fim de dar conta das velhas e
das novas demandas que se instalam.

Considerando o que foi exposto, apresentarei um relato de experiéncia levada a
cabo na Universidade Federal do Pampa (UNIPAMPA)?, a partir do ano de 2013: a
criacdo do Curso de Letras — Linguas Adicionais (Inglés e Espanhol). No contexto atual
da formacdo de professores de linguas no Brasil € um curso de carater inovador (para uma
reflexdo mais profunda sobre inovacéo, cf. BOHN, 2001; DORNELLES, 2008), por dois
aspectos: a possibilidade de formacdo docente concomitante em duas linguas diferentes
(o inglés e o0 espanhol) da lingua majoritaria no pais (o portugués); e, também, pela opcao
politica da utilizacdo do conceito de linguas adicionais® no nome do curso, buscando,
assim, diferenciar-se de outras propostas curriculares ainda vigentes, as quais operam
predominantemente com o conceito de “lingua estrangeira”, ainda que ndo na
nomenclatura dos cursos. Na sequéncia, trarei uma breve problematizacdo em torno da

! Agradeco e dedico este texto as minhas colegas de curso Clara Dornelles, Katia Morais, Isaphi Alvarez e
Sara Mota. Sem as inquietacdes compartilhadas durante a criacdo e implantacdo do curso, este texto ndo
poderia ter sido produzido. Agradeco também aos alunos do curso de Letras-Linguas Adicionais. Sem eles,
nada disso faria sentido.

2 A Universidade Federal do Pampa é uma instituicdo multicampi, que esta localizada na regido da fronteira
do Brasil com o Uruguai e com a Argentina. E uma universidade plblica, criada em 2006, a partir da
implantacéo da politica de interiorizacdo e democratizagdo do ensino superior no Brasil.

3 para maior reflexdo sobre a adogdo desse conceito, ver Rio Grande do Sul (2009), Schlatter e Garcez
(2012), Leffa e Irala (2014) e Mota e Irala (2014).
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implementacdo do curso de Letras-Linguas Adicionais (Inglés e Espanhol) da
UNIPAMPA e as implicagdes tedrico-metodoldgicas decorrentes do novo curriculo.
Realizarei, ainda, uma descri¢do da proposta curricular vigente. Por fim, tratarei, de
forma critica, dos principais desafios de um curso dessa natureza, projetando indicativos
de ajustes que transpdem a mera organizacao curricular.

Ousar inovar na formacao em linguas: desafios em aberto

O calcanhar de Aquiles da maioria dos cursos de Licenciatura em Letras no Brasil parece
ser a (im)possibilidade de responder a pelo menos dois grandes desafios: “desenvolver a
proficiéncia linguistica do professor em formacéo e o preparo didatico-pedagdgico que
lhe permita exercer a docéncia” (SCHRODER, 2015, p.113). Considerando esses desafios
(e outros que a eles tém se somado), muitas alteracfes nos projetos pedagdgicos dos
cursos de Letras tém sido empreendidas, especialmente nas ultimas décadas, em varias
instituicdes de ensino superior nacionais, na tentativa de efetuar mudancgas que resultem
na qualificacdo da formacéo docente na area de linguas, levada a cabo, no caso brasileiro,
pelas universidades.

A UNIPAMPA, principalmente por ser uma universidade jovem (suas atividades
didaticas iniciaram em setembro de 2006), talvez venha experimentando o ritmo das
politicas educacionais que dizem respeito as mudancas curriculares de forma bastante
intensival, se comparada as instituicdes mais antigas, especialmente por nio contar com
a rigidez das estruturas departamentais, por um lado (o que acelera, em alguma medida,
a maneira de efetuar e institucionalizar as alteragdes curriculares); e, por outro, por
apresentar uma rotatividade muito grande de professores, gerando, assim, a reconstrucéo
constante do quadro docente, de seus interesses e perfis formativos/investigativos.

Por tudo isso, na (re)construcdo curricular é preciso levar em conta um conjunto de
visdes (sempre diversas entre si), a respeito de, pelo menos, esses trés aspectos: sobre o
que é ser professor de linguas (e, consequentemente, formar professores de linguas), o
que é saber uma lingua e o que pode ser objeto de ensino para os variados publicos que
buscam a aprendizagem? de outras linguas diferentes da lingua dominante no pais.

Nesse ultimo aspecto, ha que se ressaltar especialmente o fato de que, embora o
espaco prioritariamente idealizado na universidade brasileira para a atuacao futura dos
egressos seja a escola de ensino regular (principalmente a publica, para anos finais do
Ensino Fundamental e Ensino Médio), estd também presente, em contrapartida, um
campo possivelmente promissor de oportunidades em escolas de idiomas privadas ou
similares (voltadas a publicos de perfis diversos e com variadas faixas etarias), pelo
menos na regido em que a universidade esta inserida. Ndo podemos negligenciar ou torcer
0 nariz para esse fato.

Todas essas reflexes se fizeram presentes no momento em que dissociamos a
formacéo de professores de lingua portuguesa (como suposta lingua materna da maioria

! Foram elaborados, em menos de sete anos, trés projetos pedagdgicos diferentes para os cursos de Letras
do campus Bagé. Tais alteragdes sempre estiveram alinhadas a filosofia/discurso institucional de que as
mudancas devem ser continuas, urgentes e imediatamente ajustadas as tendéncias educacionais mais amplas
e suas legislacBes correspondentes.

2 A perspectiva de aprendizagem adotada aqui é socioconstrutivista, alinhada a de Schlatter e Garcez (2012,
p.14), “para construir a aprendizagem, ¢ necessario levar em conta o contexto e as caracteristicas
individuais, além de criar condi¢des para investir na diversidade (e ndo na uniformidade), no protagonismo,
na construcdo conjunta de conhecimentos (e nio na repeti¢do) .
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dos brasileiros) da formacao de professores de outras duas linguas de grande circulagédo
internacional (o inglés e o espanhol) como até entdo vinhamos fazendo, e, assim,
propusemos, no perfil do egresso, uma formacao que aglutinasse esses dois idiomas,
pensando tanto nas limitagdes de recursos humanos que a universidade dispunha na época
da elaboracao da nova proposta curricular, quanto na possibilidade de atrair estudantes
com interesse nessas duas linguas, as quais hoje tém marcada presenca em instituicdes de
ensino diversas no cenario regional e nacional, ao compara-las a outras de colonizagédo
de origem europeia tradicionalmente ensinadas no pais.

E vélido fazer algumas observacdes: o carater inovador do curso s6 pode ser
entendido como localmente situado, ainda que em perfeito didlogo com “projetos
globalizantes” (cf. DORNELLES, 2008), haja vista a propria escolha das linguas
envolvidas: lingua do mercado, linguas de valor econdmico e de impacto instrumental no
imaginario regional, nacional e internacional (cf. SOUSA, 2010; CAVALHEIRO e
IRALA, 2007; SIQUEIRA, 2008; CANALE e PUGLIESE, 2011, entre outros a respeito
dessas questdes). Sob essas condi¢des, é compreensivel perceber que a coexisténcia de,
pelo menos, trés linguas! dominantes nos componentes curriculares do curso (o inglés e
o0 espanhol como linguas em processo de aprendizagem/formacéo e, também, o portugués,
como lingua de instrucdo em alguns componentes curriculares e/ou como lingua materna
ou primeira lingua da maioria dos alunos e professores) pode recriar, guardadas as
proporcdes, uma situacdo analoga a da poliglossia presente em comunidades linguisticas
formadas espontaneamente mundo afora (cf. MORENO FERNANDEZ, 2005).

Nas considera¢Bes de Moreno Fernandez (2005, p.230), a poliglossia pode reunir
diversas linguas, variedades de linguas diferentes e estilos diferentes em uma mesma
lingua e, assim como a diglossia, pode ser compreendida a partir de alguns requisitos, tais
como: funcéo, prestigio, heranca literaria, aquisicdo, estandardizacdo, entre outros. E
preciso dizer que a comparagao entre a realidade vivenciada em um curso de graduacgao
no Brasil com uma situacéo poligléssica ou mesmo digléssica em ambiente naturalistico
sO pode ser feita parcialmente e com algumas ressalvas; como, por exemplo, no caso das
linguas em questdo no curso, todas apresentam alto grau de estandardizacéo, heranca
literaria e sdo todas linguas de colonizacdo. Situacdes digldssicas/poliglossicas classicas
ndo apresentam tais caracteristicas. Por outro lado, aspectos como funcdo, prestigio,
aprendizagem podem se assemelhar bastante aos de cenarios poliglossicos/diglossicos
naturalisticos.

Em termos de funcao, por exemplo, no curso, as duas linguas de formacdo, o inglés
e o0 espanhol, aparecem primeiramente como linguas utilizadas nos textos académicos
escritos, em apresentacdes/performances docentes desde as primeiras aulas e, logo em
seguida, a0 menos nos semestres iniciais, em exposicdes orais discentes altamente
monitoradas e/ou planejadas com apoio de suporte escrito (e, portanto, com algum grau

! Pelo menos trés como meras abstracdes/idealizagdes (cf. BAGNO, 2011) a respeito do que pode ser uma
lingua, mas também estéo presentes outras que se cruzam e se contrapdem a essas abstra¢des, como 0
portunhol, o spanglish e também as diferentes variedades de portugués utilizadas pelos estudantes, os quais,
em funcdo do ingresso pelo Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), via Sistema de Selecdo Unificada
(SiSU), sdo oriundos de diversos estados brasileiros; contribuindo, assim, para a coexisténcia de um
repertorio linguistico diverso e complexo em torno de, pelo menos, as trés linguas de base presentes no
curso: uma representacdo do que é/pode ser considerado espanhol, uma representacdo do que é/pode ser
considerado inglés e uma representacdo do que é/pode ser portugués no contexto universitario. Ainda que
esse conjunto de representacdes seja limitado, e ¢ inevitavel té-lo em conta na formagdo de um professor
de linguas. Do contrério, seria impossivel empreender o processo avaliativo dos discentes, demandado pelos
documentos oficiais da instituicdo e pela legislacdo educacional de forma mais ampla.
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de formalidade) e, também, em contexto avaliativo de discentes (através de entrevistas
individuais, seminarios interdisciplinares, perfomances teatrais e/ou concursos de receitas
culinarias nas linguas estudadas). J& o portugués aparece como lingua das relacdes
burocraticas institucionais, da comunicacdo oral esponténea dentro e fora de sala de aula
e da maioria das interagdes presenciais/virtuais produzidas por discentes e entre discentes
e docentes na universidade.

No que tange ao prestigio, o inglés desponta, em geral, como a lingua mais
prestigiada, ndo s6 no ambito do curso, mas também no cenario institucional mais amplo,
por consequéncia da implementacéo de politicas publicas em vigor nos ultimos anos, com
vistas a internacionaliza¢do das universidades brasileiras, como os programas Ciéncia
sem Fronteiras e Inglés sem fronteiras (este ultimo transformado em 2015 em Idiomas
sem fronteiras) (cf. JORDAO e MARTINEZ, 2015, para a compreensdo de uma Visao
critica desse cenario). Ja o espanhol aparece, em geral, em didlogo com o portunhol
(também compreendido no curso como lingua), sendo este Gltimo também incluido no
programa de, pelo menos, um dos componentes curriculares obrigatorios do primeiro
semestre, denominado Fronteira e Sociedade, introduzido em razéo da localizagdo em
que a universidade, de natureza multicampi, encontra-se (fronteira brasileiro-uruguaia e
argentino-brasileira) (cf. MOTA e IRALA, 2014, para a compreenséo detalhada a respeito
do portunhol na formacao dos discentes do curso em questao).

No que diz respeito a aquisicdo?, o portugués ¢ a lingua materna da maioria dos
alunos e professores, com exce¢do de uma professora que tem como lingua materna o
espanhol, de alguns alunos que tém o espanhol como lingua de heranca? ou familiar e de
uma professora que conta com o inglés como lingua familiar, em coexisténcia com o
portugués. Em geral, os demais alunos e professores do curso aprenderam e/ou estao
aprendendo as duas linguas (ou apenas uma delas) — o inglés e/ou o espanhol — mediante
processo de ensino-aprendizagem na educagdo formal (no préprio curso, em experiéncias
institucionais anteriores e/ou paralelas, sejam agquelas oportunizadas apenas pelas escolas
regulares ou por cursos livres de idiomas), apresentando, em termos de coletividade,
dominios dispares e representacdes® diversas a respeito de cada uma delas.

Por exemplo, apés o inicio do curso, houve um movimento significativo do coletivo
de professores de espanhol envolvidos na criacdo/implementacdo da proposta no que
tange ao aprimoramento da sua propria aprendizagem de inglés, mas nao ocorreu, na
mesma proporgao, 0 mesmo movimento no que diz respeito ao coletivo de professores de
inglés em relacdo a prépria aprendizagem do espanhol. Ainda sobre essa questdo, ha
docentes que moraram por algum periodo em paises em que alguma das duas linguas
figura como lingua majoritaria e/ou de comunicacdo, como, por exemplo, Canada,
Uruguai, Israel, Argentina, Estados Unidos e Espanha.

Além das trés linguas mencionadas, ha oferta do francés como componente
curricular eletivo, através de um professor de espanhol que possui formagéo nesse idioma
(oferta ndo regular). Outros professores do curso passaram e/ou passam por estudos
sistematicos de francés. Outra lingua presente é a Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS),
apenas conhecida em profundidade pelo docente que a ensina e desconhecida para fins de
comunicacéo efetiva pelos demais docentes do curso, embora apare¢ca como componente

1 Aquisicdo aparece neste texto como um conceito vinculado a lingua materna, a lingua de heranga ou a
lingua familiar.

2 para o conceito de lingua de heranga, ver Brovetto, Geymonat e Brian (2007).

3 O conceito de representacdo adotado aqui € o de representacio sociolinguistica de Arnoux e Del Valle
(2010)
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obrigatdrio para os discentes. Entre os alunos, ha alguns que possuem o alemdo como
lingua familiar. N&o h& evidéncias a respeito da circulacdo de outras linguas entre o0s
agentes (docentes e discentes) envolvidos no curso.

Em sua maioria, os alunos ingressam na universidade na condi¢cdo de monolingues
em portugués ou com conhecimentos muito incipientes das linguas que deverédo graduar-
se, devendo, no periodo minimo de quatro anos (3.605 h/a), passarem a condi¢do de
multilingues e, ao mesmo tempo, tornarem-se formalmente habilitados a docéncia do
espanhol e do inglés. H& atualmente uma minoria que ingressa apresentando um nivel
intermediario alto/avancado de inglés e ha também um ndmero bem mais reduzido sob
essas mesmas condicBes no que diz respeito ao espanhol. [Esse € o cenério
sociolinguistico encontrado no curso atualmente, apds 0s quatro ingressos anuais ja
realizados (2013, 2014, 2015 e 2016), com crescente aumento no nimero de estudantes
oriundos de outras regides do Rio Grande do Sul e mesmo de diversos estados brasileiros,
0s quais escolheram o curso por ser o Unico no pais em funcionamento em que ha um
desenho pedagodgico especifico para a formacdo em ambas as linguas de forma
concomitante.

E valido um esclarecimento: é necessério diferenciar a formag#o obtida por aqueles
poucos licenciados em Letras no pais que possam ter realizado a graduacéo em inglés e
espanhol de forma concomitante ou mesmo uma delas em momento posterior a sua
primeira formacdo em outras instituicdes, daquilo que buscamos oportunizar aos
discentes do curso ofertado na UNIPAMPA, pois no caso especifico da licenciatura em
Letras - Linguas Adicionais, ha a pretensdo/previsdo de didlogo constante entre ambas as
linguas ao longo do processo de formacdo, embora essas situacdes possam ser
consideradas, até 0 momento, apenas experiéncias pilotos. Ndo parece ser o caso da
formacé&o obtida pelos raros licenciados que, por sua propria conta e interesse, no contexto
brasileiro, chegaram a obter titulacdo universitaria nessas duas linguas, pois, em geral, 0s
modelos formativos dominantes na maioria das institui¢coes sdo desenvolvidos de maneira
ainda bastante fragmentada (cf. IRALA, GIOVANI e ALVAREZ, 2014, que
empreendem uma critica mais detalhada sobre essa questdo), em que disciplinas gerais,
tedricas e/ou introdutorias sdo veiculadas sem relacdo com as necessidades especificas de
ensino/pesquisa das linguas de formacdo. Buscamos, no curso, corrigir essa
fragmentacdo, como forma de otimizar tanto as possibilidades de uso das linguas em
componentes curriculares que nao sao voltados para a aprendizagem linguistica quanto o
direcionamento focalizado da formacdo oferecida, com a temporalidade didatica
minimamente previstos.

A titulo apenas de exemplificacdo, em um componente tedrico ofertado em 2015/1,
Linguistica Aplicada ao Ensino de Linguas Adicionais I, ministrado conjuntamente por
uma professora de inglés e outra de espanhol, cada uma utilizava, para se comunicar entre
si e com os alunos, suas respectivas linguas de formacao de base, podendo os estudantes
interagirem e se expressarem igualmente em cada uma delas e/ou alterna-las. Ressalta-se
0 qudo positivas podem ser essas experiéncias, pois sao muito mais préximas ao que
ocorre em ambientes naturalisticos multilingues, nos quais 0s sujeitos negociam
significado valendo-se das diversas linguas em jogo durante a interagdo. Em outros
componentes de caracteristica tedrica, estudantes foram incentivados a apresentarem
trabalhos e desenvolverem miniaulas em uma e em outra lingua, sendo avaliados por
professores convidados pelo docente responsavel da disciplina, com formacdo nas
respectivas linguas em questao.
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Entendo que tais experiéncias podem contribuir para a construcdo de um ethos
multilingue, nos termos evidenciados pelo linguista aplicado Pedro Garcez na aula
inaugural do curso, em 2013. Segundo ele, o curso deveria promover:

sinalizacdo e documentacdo nas linguas, criacdo de condig¢Oes por
projetos de aprendizagem, intercompreensdo no uso das linguas
adicionais, producdo publica ampla e variada, inovacdao constante e
docentes do curso aprendendo a ‘outra’ lingua adicional como
aprendizes modelo e pilotos” (cf. GARCEZ, 2013, [apresentacdo oral]).

O conjunto dessas proposic¢des tem sido timida e parcialmente implementado, com
alguns desses elementos nitidamente mais presentes do que outros. Outra ideia destacada
por ele é a de que, como meta, ao término do curso, 0s egressos venham a atingir um nivel
intermediario alto de inglés e um nivel avancado de espanhol. Para tanto, sugere a
construcdo de descritores proprios formulados coletivamente no &mbito do curso para fins
de acompanhamento/avaliacdo do avanco dos alunos em cada nivel. Tais descritores,
passados seis semestres do curso implementado, ndo foram ainda desenvolvidos, embora
haja a previsao de que sejam elaborados em médio prazo.

E importante aqui retomar a proposta do autor em relac&o aos niveis de proficiéncia
desejaveis para cada uma das duas linguas envolvidas, pois as representacdes a respeito
da possibilidade de desenvolvimento linguistico em cada uma delas, ja é, desde ai, um
ponto passivel de controvérsia, ao pressupor uma certa hierarquia no nivel de dificuldade
das duas linguas. Ao longo da implementacdo do curso ndo raras vezes tal questdo vem
sendo trazida a tona, especialmente pelos proprios alunos, os quais, com raras excecoes,
conforme vao avancando nos componentes curriculares, auto-representam-se com nivel
linguistico maior em espanhol do que em inglés, mas, ao mesmo tempo, consideram a
inviabilidade de atingir o nivel estipulado também para a lingua inglesa durante o periodo
em que estiverem no curso (embora ndo haja a expectativa de que alcancem, para essa
lingua, o nivel avangado, como € o desejado em relacdo ao espanhol).

A sensacdo da maioria dos alunos de estar progredindo mais rapido em espanhol €
positiva, por um lado; entretanto pode gerar um maior descomprometimento em relacéo
ao tempo de dedicacdo a lingua espanhola fora de sala de aula, dada a
urgéncia/necessidade em avancar na outra lingua de formacao. Essas consideracdes sdo
possiveis a partir da realizacdo frequente de atividades diagnosticas/exploratérias junto
aos estudantes em cada um dos diferentes componentes curriculares que vao sendo
ofertados, como, por exemplo, a utilizada no inicio do componente curricular obrigatério
Aquisicdo da linguagem e bilinguismo (ofertado pela primeira vez em 2015/1 para 0s
alunos que estavam mais avangados no curso naquele momento, passados cinco semestres
do inicio de sua implementacdo). Foi-lhes fornecida uma lista de referéncia para a
autoavaliacdo! detalhada em termos de competéncias relacionadas a cada habilidade
comunicativa (ler, falar, ouvir e escrever), utilizacdo de estratégias e meios linguisticos,
apresentando-as de forma progressiva, nivel a nivel.

Como orientagdo didatica, sugeriu-se que os estudantes escolhessem livremente em
qual das duas linguas de formacdo consideravam naquele momento possuir nivel mais

1 O modelo foi retirado do Portfélio Europeu das Linguas (edicdo para a educagdo superior), encontrado
em:http://www.unil.ch/files/live//sites/cdl/files/shared/Documents/PEL _espagnol/ES PEL_ELC_Biografi
a.pdf . O documento apresenta de forma detalhada, para cada nivel e para cada habilidade, os respectivos
descritores.
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elevado e, depois disso, fossem verificando, nivel por nivel, nessa lingua, as competéncias
pré-determinadas para cada um deles que julgavam possuir. Se, ao preencher a ficha, a
quantidade de tarefas que consideravam conseguir fazer em um determinado nivel fosse
inferior a0 numero de competéncias que julgavam nao possuir, ndo era necessario
continuar verificando as competéncias do nivel seguinte. A grande maioria dos alunos
optou pela lingua espanhola e a maioria deles acreditava em poder efetuar atividades de
nivel intermediario alto e, alguns, ainda, de nivel avancado®. Esses resultados permitem
confirmar que, em geral, a autorrepresentacdo dos estudantes em relagdo ao seu nivel de
espanhol é mais positiva do que em relacdo ao inglés, ainda que o desempenho linguistico
real em espanhol de cada um dos estudantes possa ndo ser exatamente equivalente ao
apresentado na autoavaliacao.

N&o se pode deixar de mencionar que a tentativa de enquadramento dos estudantes
em um nivel ou em outro e mesmo a utilizacdo de pardmetros organizados de forma
universalizante/uniforme como as que norteiam o Quadro Europeu Comum de Referéncia
(2000) para as linguas e todos os instrumentos linguisticos/pedagogicos que nele se
baseiam €, no fim das contas, uma grande limitacdo, ja que estamos inseridos em um
outro contexto linguistico e cultural, com necessidades e demandas locais/regionais
especificas. Por exemplo, os materiais didaticos para ensino de inglés e/ou de espanhol e,
também, mais recentemente, o exame TOEFL ITP (importado pelo Programa Inglés sem
Fronteiras das universidades brasileiras) visam determinar o que é ser um sujeito
proficiente e o que corresponde (também como conteldo pedagdgico) a cada nivel de
proficiéncia, 0 que os torna passivel de inimeras contestacdes (cf. JORDAO e
MARTINEZ, 2015), ja que o processo de apropriacdo linguistica transcende e é muito
mais complexo do que o syllabus contidos nesses materiais, entre outras questoes.

Apesar de esse ser um terreno movedico e polémico, tanto do ponto de vista politico
quanto pedagdgico, é necessario compreender 0 momento histérico em que estamos, em
que a mobilidade humana é crescente e advoga-se, em escala mundial, cada vez mais, a
internacionalizacdo do ensino e das universidades como uma demanda econdmica e social
inevitavel. Nesse sentido, os recursos humanos (docentes e discentes) vinculados a um
curso de Letras, como 0 que propusemos, acabam ganhando um espaco de importancia
institucional que até entdo ndo possuiamos e a dialogar, de forma inevitavel, também com
esse tipo de parametro (algo que, até entdo, ndo estava tdo presente em um curso de
licenciatura). Basta comparar o Plano de Desenvolvimento Institucional em vigor no
quadriénio 2010-2013 e o Plano de Desenvolvimento Institucional para o quadriénio
2014-2018. No primeiro, ndo havia nenhuma mencdo ao conceito de politicas
linguisticas; ja no segundo, entre os objetivos do eixo exceléncia académica, encontra-se
“implementar uma Politica Linguistica em nivel institucional, incluindo o
aperfeicoamento do corpo discente, docente e técnico-administrativo para favorecer a
inser¢do internacional” (UNIPAMPA - PDI, 2013, p. 17). Tal documento, que baliza o
trabalho na instituicdo durante o periodo de sua vigéncia, ndo chega a definir & luz de que
perspectiva compreende a politica linguistica que deseja implementar; porém, ja é
possivel sinalizar para um movimento nesse sentido, vindo ao encontro de uma possivel
implementacdo de uma das sugestdes empreendidas por Garcez na aula inaugural do
curso. Assim, pode ser possivel ampliar para além dos espacos de circulagdo do curso —
hoje, basicamente, a sala de aula — a utilizacdo das linguas de formacédo, podendo os

L A ficha é organizada em seis niveis, porque esta baseada no Quadro Europeu Comum de Referéncia para
as linguas (2001).
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estudantes interagir e entregar documentos, em médio prazo, com/para 0 corpo técnico-
administrativo da instituicdo, também nessas linguas, durante a realizagdo de atividades
de ambito burocratico e de outras naturezas; expandindo, assim, seu desenvolvimento
linguistico em inglés e em espanhol em situa¢fes de uso menos artificiais.

Voltando a questdo da proficiéncia (cf. IRALA, 2009, que desvela uma
problematizacdo desse conceito dentro do préprio meio académico), mesmo que em uma
perspectiva critica por nds adotada venhamos a reconhecer a fragilidade dos parametros
por ora instituidos (seja nacionalmente, seja internacionalmente), entendidos como néo
plenamente adequados ao nosso contexto!, ha neles um ponto de partida consistente para
amadurecermos e fundamentarmos os pardmetros que por nos ainda serdo elaborados, a
partir de uma base tedrica consistente.

Esses parametros, normalmente validados por instituicdes localizadas em paises em
que as linguas avaliadas sdo majoritarias (no contexto do ensino de Espanhol, em termos
de provas, as mais difundidas sdo o0 DELE? — nitidamente vinculado ao espanhol europeu
e 0 CELU?® — vinculado ao espanhol rio-platense), estdo sendo tomados, no ambito do
curso, temporariamente, como norteadores, a fim de compreender o que os alunos
conseguem ou ndo produzir na lingua em que estdo recebendo formacéo, levando-os, ao
mesmo tempo, a desenvolver um senso critico a respeito dos proprios modelos de lingua
adotados nessas avaliacOes e, também, paralelamente, avancando no seu conhecimento
linguistico.

A inexisténcia atual de parametros de autoria prépria do curso (pensados no
contexto da formacdo docente) ou mesmo a difuséo/publicacdo de parametros detalhados
em nivel nacional e/ou no contexto latino-americano (0s quais sdo urgentemente
necessarios) acaba contribuindo para o empoderamento de outros agentes externos,
considerados ultraespecializados em avaliacao de proficiéncia, conforme aponta Baztan
(2011), mas nem sempre alinhados a um pensamento pedagdgico de carater formativo,
coerente com a legislacdo educacional brasileira. Esse campo, a avaliacdo de linguas,
ainda é muito incipiente no Brasil e, mesmo dentro da academia, € considerado assunto
de menor importancia (uma busca no banco virtual de Teses e Dissertacdes da CAPES*
mostra o quao infimo é o nimero de trabalhos voltados a questdo da avaliacdo da
aprendizagem de idiomas, 0 que me parece sintoméatico de uma despreocupacdo em
relacdo aos resultados obtidos junto aos estudantes).

Nesse sentido, ao se desenvolver um trabalho analitico e pedag6gico em diferentes
componentes curriculares que ndo esteja alheio a esses instrumentos, os certificados de
proficiéncia de abrangéncia internacional, esta possibilitando que os discentes do curso,
pelo menos no que tange a lingua espanhola, instrumentalizem-se também nesse campo
de atuacdo profissional atualmente em desenvolvimento, que é a avaliag&o.

Em sintese, para chegarmos a implementar desenhos pedagdgicos mais consistentes
na formacdo de professores precisamos, em primeiro lugar, empreender um dialogo
profundo entre o que se faz/espera no ensino de linguas pelo mundo e o que é necessario
fazer no contexto local em que atuamos, com as condi¢cdes materiais e humanas que

! Formas de circulagdo de bens e servicos, bem como repertdrios linguisticos e culturais expressos pelas
realidades vizinhas (paises como Uruguai e Argentina, que estdo proximos da regido em que a universidade
esta instada), ddo conta de evidenciar um distanciamento identitario e até afetivo das tematicas, praticas e
ideias que circulam em materiais e provas padronizadas em larga escala.

2 Diploma de Espafiol como Lengua Extranjera.

3 Certificado de Espafiol — Lengua y uso.

4 http://bancodeteses.capes.gov.br/
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temos, perante um publico de estudantes que ndo necessariamente possui todos 0s
recursos disponiveis para seu amplo desenvolvimento social e cultural (no perfil dos
alunos ingressantes na primeira turma do curso, em 2013, 16% tinha como renda familiar
até um sal&rio minimo e 37% entre um e dois salarios minimos).

Identificamos, ainda, numa perspectiva elitista, a idealizacdo do aluno de idiomas,
construido tradicional e mercadologicamente como cidaddo do mundo. Nitidamente, ndo
é esse 0 perfil da grande maioria dos estudantes do curso. Por exemplo, ainda que
morando em uma regido de fronteira com um pais hispanico, ha um nimero consideravel
de estudantes que nunca esteve no Uruguai e, um nimero expressivo, se esteve, conhece
apenas as localidades fronteiricas mais proximas (ha 60 km de distancia do campus da
universidade). Lidar e ponderar mais essa variavel na construcdo das propostas
pedagogicas empreendidas nos componentes curriculares de formacdo linguistica ainda é
um desafio para o corpo docente. Equalizar curriculo, expectativas docentes e discentes
e demandas externas é um grande quebra-cabeca. Na proxima secdo, apresentarei o
detalhamento da matriz curricular em implementacao desde 2013.

O curso de Linguas Adicionais da UNIPAMPA

Conforme ja foi discutido em Irala, Mota e Alvarez (2013/2014), para discorrer sobre a
inovacdo no curso de Letras —Linguas Adicionais da UNIPAMPA, precisei recorrer as
noc¢oes de curriculo morto e curriculo vivo, nos termos por nos definidos:

Referimo-nos ao curriculo “morto” quando tomamos como base apenas
0s documentos que regem a construcdo curricular de uma dada
instituicdo, suas normativas, suas orientagGes oficiais e seus registros
mais formais, tais como ementas, contetdos e bibliografias, métodos
avaliativos e demais mecanismos de controle institucional. J& o
curriculo “vivo” € aquele que se constroi cotidianamente na relagdo
entre 0s sujeitos e que permite diferentes encaminhamentos,
normalmente ndo previstos pelos lineamentos mais gerais, € com
caracteristicas mais inovadoras (IRALA, MOTA e ALVAREZ,
2013/2014, p. 69)

Partindo de tal diferenciacdo, considero que na secdo anterior deste capitulo
produzi uma analise ndo exaustiva, de carater exploratério (cf. PIOVESAN e
TEMPORINI, 1995) do que esta em jogo na dindmica do curriculo vivo do curso em
questdo. Nesta secdo, tratarei de apresentar alguns pontos chaves para a compreensdo do
curriculo morto, mais especialmente em torno da matriz curricular ainda em processo de
implementacao (o curso sé estara totalmente implementado ao término de 2016, quando
tera seus primeiros concluintes).
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Figura 1 — Matriz Curricular do Curso de Letras-Linguas Adicionais da Unipampa (PPC, 2012, p.42)

ELETIVA

A figura anterior apresenta, de forma sintética, a base organizacional e pedagogica
do curso, constituida de cinco eixos formativos: inglés (em vermelho), espanhol (em
laranja), docéncia (em roxo), literatura (em verde) e formacao interdisciplinar (em azul).
Os componentes curriculares em italico sdo os Unicos que figuram como pré-requisitos
para outros, havendo, portanto, uma grande flexibilidade para o aluno na composicao na
ordem dos componentes cursados. No ambito do Projeto Pedagdgico do Curso, a
formacdo interdisciplinar

¢ também o eixo integrador do curso, pois seus componentes
curriculares d&o suporte aos demais e ajudam a integrar os saberes dos
outros eixos. A integragdo é justamente o eixo norteador da arquitetura
curricular, visando ao cumprimento do objetivo principal do curso, que
é a inter-relacdo entre os saberes desenvolvidos sobre aquisi¢do, ensino
e aprendizagem de linguas adicionais (UNIPAMPA - PPC, 2012, p. 42).

Podemos dizer que, de fato, séo nesses componentes do eixo interdisciplinar e em
alguns do eixo docéncia que identificamos as principais inovagdes em termos de curriculo
vivo, ao promover e permitir o didlogo entre as linguas e entre 0s sujeitos que as usam
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dentro de um mesmo componente curricular, como ja citei na secdo anterior. Ja 0s
componentes associados a formac&o linguistica propriamente dita, seja em Inglés, seja
em Espanhol, ainda precisam avancar em termos de integracdo e otimizacdo da
aprendizagem de ambos, de maneira que o inglés esteja presente também nas aulas de
espanhol e o espanhol esteja presente nas aulas de inglés, sem que isso seja visto de
maneira negativa nem pelos alunos e nem pelos professores, pois, afinal, uma proposta
arrojada de curriculo precisa, na pratica, desamarrar-se do universo das certezas e permitir
que o0s sujeitos, juntos, possam fazer novas descobertas.

Nesse sentido, ha alguns movimentos incipientes tanto por parte de alguns
professores como também dos discentes. E comum que os alunos com conhecimentos
mais avancados de inglés, durante as aulas de espanhol, recuperem elementos da outra
lingua em suas reflexdes epilinguisticas (cf. ROMERO, 2011), como estratégia para o seu
processo de aprendizagem e, a0 mesmo tempo, auxiliando os colegas e o professor de
espanhol (que, no caso, também é aprendiz de inglés) com uma informacao desconhecida,
a partir de uma relacdo entre as linguas que parte do aluno e ndo do professor.

Outro movimento interessante, mas que precisa ser mais acurado, é o de, mesmo
nos semestres iniciais, em vez de se fazer uso em sala de dicionarios espanhol-portugués
nas aulas de espanhol, utilizar dicionarios espanhol-inglés e inglés-espanhol, de forma a,
paulatinamente, ir abrindo méo da utilizacdo do portugués como lingua ponte (cf.
BEEMAN e UROW, 2013, p. 134) entre cada uma das linguas de formacéo e fazendo
delas mesmas como linguas ponte entre si. Dessa maneira, seria possivel aproveitar de
forma muito mais produtiva os saberes dispares que cada um dos agentes (docentes e
discentes) possuem em cada uma das linguas, como mostrei na se¢do anterior.

E necessario romper com a ideia arraigada de que pessoas com niveis e
conhecimentos diferentes de uma lingua (ou de duas), dentro de uma mesma sala de aula,
seja um problema. Nunca o seré se o planejamento pedagdgico ndo se reduzir ao que o
professor ja conhece e ele proprio vir a se arriscar e propor atividades e situacbes que
levem a caminhos desconhecidos. O curriculo morto pré-determina os caminhos, mas o
curriculo vivo os reorganiza diante da imprevisibilidade de cada turma, de cada grupo, de
cada aluno. Por exemplo, em um componente curricular de Conversacdo em que 0s
alunos, por timidez ou por outros fatores pessoais, ndo se arriscam a falar, o professor
precisa encontrar caminhos de promover, de maneira mais produtiva, a producéo oral dos
discentes, mesmo que, para isso, sejam temporariamente abandonadas algumas diretrizes
dispostas pelo curriculo morto (como o trabalho com a transversalidade e a cidadania, por
exemplo, em prol de assuntos mais amenos). Essa compreensdo € necessaria para o
sucesso do curso.

Consideracg0es finais

Num curso como esse, € fundamental desconstruir a ideia de que se é professor de inglés
ou se é professor de espanhol. E necessario construir uma nova identidade docente e, por
consequéncia, discente. Se é professor e aluno dessas/nessas duas linguas adicionais,
levando em conta o contexto brasileiro. Esse movimento deve promover deslocamentos
identitarios bastante grandes e ndo ocorre, obviamente, sem percal¢os e problemas.
Implementar uma nova filosofia curricular exige dos formadores também novas
posturas. Exige assumir os riscos. Sabemos que ha muitos desafios na formacgdo de
professores de linguas no pais. Lidamos, em cada instituicdo, com inUmeras variaveis e
problemas de ordens diferentes, mas ndo podemos nos abster de tragar novas
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metodologias, novas abordagens, novas possibilidades e querer encontrar rotas viaveis
para uma formacéo que faca a diferenca na vida das pessoas. Vivemos em uma época em
que precisamos convencer o aluno de licenciatura de que ele deve permanecer na
licenciatura. O licenciando vai as escolas, na condigdo de estagiario, e v& um espaco
frustrante de ndo aprendizagens. Muitos, ao longo do caminho, vao desistindo. H4 um
nimero grande de alunos evadidos. E doloroso aprender e torna-se doloroso também
ensinar, mas algo € preciso ser feito.

De alguma maneira, ao propor e tentar fazer algo diferente em um curso como o
que criamos, também com a utilizacdo massiva das redes sociais como complementares
ao processo de ensino (cf. MANCA e RANIERI, 2013), buscamos deixar um recado, por
via da nossa prépria experiéncia, aos nossos alunos, futuros professores. Vamos tentando
ser docentes compositores, nos termos de Spiegel (1999, p. 12), ou seja, aquele que “le
gusta disfrutar de las cosas buenas y posibles. Porque sabe que las otras, las demasiado
buenas, pero irrealizables, traen consigo la queja y la frustracion”. E, assim, desejamos
ajudar que 0s nossos egressos também se tornem docentes compositores. Eles ndo devem
ser formados para a escola que esta ai, com todas as caracteristicas que refletem a sua
enfermidade. Eles devem ser formados para atuarem em espacos que ainda serdo criados
e que eles devem ter as ferramentas linguisticas e pedagogicas necessarias para ajudar a
construir. E dessa forma que vivo a minha utopia como formadora. E dessa forma que
vamos fazendo as nossas escolhas e lutando por elas.
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