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RESUMO

Trabalho realizado no campo pedagoégico de ensino de linguas estrangeiras,
especificamente lingua espanhola, a partir do lugar teérico da Andlise de Discurso
de linha francesa, tendo como objetivo principal mostrar os efeitos produzidos pela
MEMORIA NA LINGUA no processo de ensino/aprendizagem da lingua espanhola
em alunos do ensino superior. A pesquisa se deu por meio da observacao da pratica
pedagdgica no ensino superior de um curso de Administracdo de Empresas cujos
alunos portam para a sala de aula as marcas de discursividade da memoaria tanto da
lingua materna, nacional, como de linguas estrangeiras. Estas marcas de memoria
outras produzem efeitos no processo e esses efeitos sdo parte efetiva da inscricdo
do sujeito-aprendiz no aprendizado da lingua estrangeira. O objetivo central deste
estudo foi analisar episédios de escrita, ocorridos e observados por nos, enquanto
sujeito-professor, no espaco de sala de aula, na disciplina de lingua espanhola, a fim
de fornecer alguns apontamentos acerca da relacdo da lingua estrangeira com seu
processo de ensino-aprendizagem e mostrar os efeitos de memdéria que, nesse
contexto, aparecem. A pesquisa visou encontrar as marcas da MEMORIA NA
LINGUA que surgem nos textos dos alunos e como essas marcas produzem efeitos
no seu aprendizado, tendo em vista que o pré-construido ou as formacbes
imaginarias do aluno brasileiro contribuem para o aparecimento desses efeitos, no
seu processo de ensino-aprendizagem da lingua espanhola. Igualmente, o estudo
objetivou mostrar como se da a inscricdo na discursividade de uma lingua
estrangeira e se essa inscricdo é realmente possivel.

Palavras-chave : lingua espanhola, lingua estrangeira, memoéria da lingua,
memoria na lingua, efeitos de sentido, ensino de linguas.



ABSTRACT

This work was developed in the pedagogical field of foreign languages
teaching, specifically Spanish, from the theoretical place of the French stream of
Discourse Analysis, with the aim of showing the effects produced by the memory
of/in the language in the Spanish language teaching/learning process with graduate
students. The research was made through observing the graduate education
pedagogical practice in a Business Management course in which the students bring
to the class the discourse marks of the memory both from the national, mother
language and from foreign languages. These memory marks produce effects in the
process, and those effects are an effective part of the inscription of the learning
subject in the learning of the foreign language. The main aim of this study was to
analyze writing episodes, occurred and observed by us as a teaching subject, in
order to provide some comments concerning the relation between the foreign
language and its teaching-learning process and to present the memory effects that
emerge there. The research aim at finding the memory marks of/in the language that
arise in the students' texts and how these marks produce effects in their learning,
having in mind that pre-built or imaginary formations of the Brazilian student
contribute to the appearance of these effects, also known as language facts and
discourse facts, in their Spanish language teaching-learning process. We also aimed
at presenting how the inscription in a foreign language discursivity occurs and if this
inscription is really possible.

Keywords : Spanish language, Memory of the language, Memory in the
language, Effects, Language teaching.
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INTRODUCAO

O proposito deste trabalho se focalizou na reflexdo acerca da memdéria do
sujeito-aprendiz da lingua e os efeitos que esta memdria produz ao processo de
aprendizagem da lingua espanhola, tendo em vista que uma das formas deste
mesmo sujeito se constituir € na lingua e pela lingua materna e nacional.

O objetivo central deste estudo foi analisar episédios de escrita ocorridos e
observados por nos, enquanto sujeito-professor, no espaco de sala de aula, na
disciplina de lingua espanhola, de uma universidade da cidade de Pouso Alegre, no
sul de Minas Gerais, no curso de Administracdo de Empresas, a fim de fornecer
alguns apontamentos atinentes a relacdo da lingua estrangeira com seu processo de
ensino-aprendizagem.

A pesquisa se desenvolveu a partir do campo tedrico da Analise de Discurso
da Escola Francesa, que trabalha o discurso ndo apenas concentrado na atencao
sobre a lingua, “enquanto sistema de signos ou de regras formais, mas sim, que
procura entender a lingua fazendo sentido, enquanto trabalho simbdlico, parte do
trabalho social e constitutivo do homem e de sua historia” (ORLANDI, 2001, p 26.).

De acordo com Revuz (1998), a lingua é um objeto de conhecimento
intelectual e, também no ensino de lingua estrangeira, objeto de uma pratica
complexa que solicita a relacdo do sujeito com o saber, com 0 corpo e consigo
mesmo. Podendo-se, entdo, compreender que 0 sujeito se constitui psiquica e
historicamente através da linguagem. Ele constitui-se a partir da sua lingua materna
(n&o deixando de supor a distingdo entre lingua materna e lingua nacional, a qual
estudaremos em breve), sendo que para aprender uma nova se faz necessario que
este sujeito se ressignifique, pois a sua historia, formada pela primeira lingua,
sempre interferird, como afirma Revuz (1988), na sua relacdo com a segunda lingua.

As palavras de nossa lingua materna (contraposta a estrangeira) carregam
sentidos constituidos de maneira que desconhecemos e que, segundo Orlandi
(2001), significam em nGs e para nos.

Para Revuz (1988), sO se pode aprender uma lingua estrangeira porque ja se
teve acesso a lingua através de outra lingua. A mesma autora acrescenta ainda a
nocado de lingua estrangeira como objeto de uma aprendizagem raciocinada e
destaca a contradi¢cdo entre proximidade e heterogeneidade existentes entre lingua

materna e lingua estrangeira.
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A lingua materna ndo é a lingua falada pela mae, mas aquela a qual a
crianca, desde muito nova, esteve exposta e, por isso, teve nela estruturado seu

psiquismo e seu imaginario. Segundo Payer (2000, p.387),

[...] a lingua materna pode ser formada por elementos de mais de uma
lingua e em determinadas circunstancias, pode ser apagada, contudo nao
totalmente, pois ela deixa tracos na lingua do sujeito, marcas, sombras de
sua base fundamental, mostrando que existe memdria na lingua.

Além da lingua materna, tomaremos Pécheux (1997) como referéncia basica
e estudaremos o imaginario na Analise de Discurso. O autor (1997) mostra que ha
diferentes elementos que estruturam as condi¢cdes de produgédo dos discursos, e
esses elementos ndo correspondem ao sujeito empiricamente falando, ou seja, o
autor do processo de producdo de um discurso. O que funciona é a “série de
formacdes imaginarias que designam o lugar que A e B se atribuem cada um a si e
ao outro, a imagem que eles se fazem de seu proprio lugar e do lugar do outro”
(PECHEUX, 1997, p.82).

A essa rede imaginaria descrita por Pécheux, acrescentamos uma imagem,
como considera Payer (2006), que é a imagem da lingua.

Entendemos, no entanto, que o aprendizado de uma lingua estrangeira afeta
a constituicdo do sujeito de forma fundadora, pois exige desse sujeito a articulacao
de dimensdes psiquica, cognitiva e de corpo (REVUZ, 1998).

De acordo com a mesma autora, a lingua estrangeira abre um novo espaco
potencial para a expressdo do sujeito a0 mesmo tempo que vem questionar a
relacdo desse sujeito com sua lingua. Para ela, a relacéo do sujeito com sua lingua
no momento da aprendizagem de uma lingua estrangeira € a possibilidade de se
encontrar a origem dos obstaculos existentes no processo de aprendizagem desta
lingua, a forma em que esses obstaculos se apresentam e de formular a hip6tese de
gue isso constitui um sinal de alguma coisa no funcionamento psiquico do sujeito.

Revuz (1988) elege dois momentos fundamentais para se observar como a
lingua estrangeira vem incidir na relacao “inconsciente” que o sujeito mantém com
sua lingua fundadora. Esses momentos se instalam no campo das diferengas, sendo
que o primeiro se refere ao universo fonético, e o segundo, ao universo das
maneiras de se construir significacdes. Para falarmos sobre essas diferencas, faz-se

necessario relembrarmos que um sujeito s6 aprende uma lingua estrangeira porque
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ja aprendeu sua prépria lingua. Nesse caso, suas memorias discursivas tém como
base sua lingua materna. O contato com o novo modo de se criar significagcdes,
certamente, produz a esse sujeito um estranhamento, porque ha muitas diferencas
entre este novo modo da lingua-alvo e aquele outro da lingua que o constitui. Muitas
vezes, 0 sujeito ndo encontra na memoéria de sua lingua algo com que possa
relacionar o novo. Assim, jamais se desvinculara de suas memorias da lingua
materna e é possivel que produza, em algum momento, um discurso que nao se
inscreva nem na lingua-alvo, nem na lingua materna.

Trabalharemos com questdes relacionadas ao imaginario dos alunos no que
diz respeito a representagcdo da lingua espanhola no atual mercado, dito
“globalizado”, e no tocante a aprendizagem de uma lingua estrangeira, bem como
focalizaremos o confronto entre o que € imaginario e o que € o real a partir do
revelado nas atividades realizadas em sala, nas aulas de Lingua Espanhola.

Por meio da observacao realizada em sala de aula e do imaginario dos alunos
com relagdo a lingua espanhola ser uma lingua considerada “facil”, surgiram as duas
questdes de pesquisa que norteiam nosso trabalho:

I.  Como o pré-construido ou as formacdes imaginarias do aluno brasileiro
produzem efeitos no seu processo de ensino-aprendizagem da lingua

espanhola?

II. Sera possivel se inscrever na discursividade de uma lingua
estrangeira?

E pertinente abordar ainda, antes de comecarmos a andlise, a situacéo das
linguas estrangeiras no Brasil. Passaremos, assim, por uma retomada histérica, e
também pelas relacbes entre lingua portuguesa e a lingua estrangeira.

Discorreremos sobre as Leis de Diretrizes e Bases nacionais e como essas
leis modificaram o sistema de ensino e refletiram relativamente no ensino de
idiomas.

Como em nosso estudo serdo abordadas as questbes do funcionamento da
memoria na lingua do estudante aprendiz do espanhol, discorreremos a respeito das
semelhancas e diferencas que sdo encontradas entre a lingua portuguesa e a lingua

espanhola.
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Porém, antes mesmo de darmos inicio a analise do material que usaremos
como corpus, € necessario fazer nossa fundamentacdo teorica explicitando os
conceitos da Analise de Discurso nos quais baseamos esta pesquisa.

De inicio, falaremos de como a lingua materna (LM) e a lingua estrangeira
(LE) ocupam lugares diferentes. Estudaremos os conceitos lingua nacional (LN), de
imaginario e de como esses conceitos explicam a questao inicial do nosso trabalho.

Analisaremos nosso estudo com a apresentacdo de atividades escritas
dirigidas aos sujeitos-aprendizes brasileiros e tentaremos expor como a memoria da
lingua materna e a memdria na lingua provoca efeitos no processo de aprendizagem
do espanhol.

Ainda, consideramos importante salientar que essas foram questbes que
sempre nos acompanharam ao longo do tempo em que exercemos a posSicao
sujeito-professor de lingua espanhola e que nos levaram aos caminhos desta
pesquisa. Como nos, sujeitos-aprendizes, poderiamos ter dominio de uma lingua
estrangeira tdo proxima e ao mesmo tempo tao distante da nossa lingua nacional é
uma das questdes a qual nos referimos. Paralelamente a isso, por inUmeras vezes,
ouvimos a pergunta vinda de alunos e até mesmo de colegas de trabalho
guestionando a necessidade do ensino do espanhol, tendo em vista o imaginario de
gue se “falo portugués, também, falo espanhol”.

Distante de outros centros de estudos e de cursos de formacéo de Letras —
Portugués/Espanhol (formacdo académica da autora) — e de outros professores da
mesma d&rea continuamos com 0Ss questionamentos, porém sentiamos a
necessidade de compartilhar davidas, incertezas e angustias acerca de um tema
concreto, entretanto, por questbes até mesmo geograficas do nosso local de
trabalho, nao foi possivel dividi-las e discuti-las com profissionais da mesma area.

Apés o inicio da pesquisa em Andlise de Discurso, doravante AD, foi que
tomamos conhecimento de outros trabalhos em que os questionamentos eram muito
semelhantes e fizeram sentido, assim, fazendo-se necessario, e porque nao dizer
essencial, um estudo aprofundado da memoria do sujeito-aprendiz da lingua e de
como esta memoéria influencia e produz efeitos no seu processo de ensino-
aprendizagem da lingua espanhola.

O primeiro capitulo do nosso trabalho, intitulado “A histéria das linguas
estrangeiras no Brasil” faz uma breve retomada de como comecou 0 ensino de

linguas no Brasil desde as primeiras linguas estudadas até a introducdo da lingua
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espanhola a partir da aprovacéo da Lei n°11.161/05, no qual introduz o espanhol nas
escolas de ensino médio do pais.

Ja o segundo capitulo discorre a respeito da proximidade e distéancia entre o
portugués e o espanhol e o processo de aquisicdo da lingua espanhola para o
falante do portugués brasileiro.

O terceiro capitulo fala do ensino de linguas passando pelo referencial teérico
da Analise de Discurso. Faz ainda uma comparacao entre lingua espanhola e lingua
estrangeira. Este capitulo ainda situa o espanhol no contexto do ensino de linguas.

No quarto capitulo, abordaremos as questfes que envolveram a pesquisa, a
metodologia de pesquisa empregada e, na seqiiéncia, passaremos para a analise do
material coletado.

Assim, sao discriminadas as informagfes a respeito do corpus escolhido,
trazendo dados sobre os sujeitos-aprendizes que fizeram parte do processo tanto no
que diz respeito as andlises discursivas quanto em rela¢cdo ao processo pedagogico
desses mesmos sujeitos no tocante aos processos de inscricdo na lingua-alvo
estudada.

Apresentamos também as atividades confeccionadas em sala e atividades
gue fazem parte da nossa pratica pedagégica como professor de lingua espanhola
para que ilustrem o contexto da pesquisa, bem como textos e enunciados
produzidos pelos sujeitos-aprendizes. E dissertaremos sobre as propostas
desenvolvidas em sala de aula de lingua espanhola para iniciantes, as quais
consideramos pautadas em saberes de ordem discursiva, a fim de, em um gesto de
interpretacdo, compreender o funcionamento que envolve o relacionamento do
aprendiz de lingua estrangeira com a lingua espanhola e sua memodria na lingua
com intuito de apontar os efeitos dessa memaoria no aprendizado.

Por fim, chegaremos até as consideracdes finais, no qual, focalizamos
conceitos de memédria na linguapré-construidos sob a ética da AD e analisamos o0s
efeitos produzidos por essa memodria no processo de ensino-aprendizagem do
sujeito-aluno quando inserido no aprendizado de espanhol e concluimos nosso

trabalho.



1 AHISTORIA DAS LINGUAS ESTRANGEIRAS NO BRASIL

O primeiro capitulo do nosso trabalho faz uma breve retomada de como
comecou o ensino de linguas no Brasil desde as primeiras linguas estudadas até a
introducédo da lingua espanhola a partir da aprovacao da Lei n11.161/05, a qual
introduziu o espanhol nas escolas de ensino médio do pais, visando situar o leitor no

contexto do ensino da citada lingua.

1.1  AS LINGUAS ESTRANGEIRAS NO BRASIL
1.1.1  Um pouco de Histéria

Antes de aprofundarmo-nos nos nossos estudos, faz-se necessario um breve
resumo da histdéria das linguas estrangeiras no Brasil para que possamos, assim,
situar o “status” da lingua espanhola na educacao brasileira atual.

Para tanto faremos um resumo geral da introducédo das linguas estrangeiras
no Brasil até chegarmos ao ensino do espanhol, que foi incluso nos curriculos das
escolas de ensino médio do pais com a aprovagdo da Lei n® 11.161/05, em 7 de
julho de 2005.

De acordo com Leffa (1999), a introducéo das linguas estrangeiras no Brasil
vem desde a época do descobrimento com a catequizacdo dos indios, quando a
prépria lingua portuguesa era uma lingua estrangeira com as escolas fundadas
pelos jesuitas. O autor ainda pontua que a tradicdo brasileira era de enfatizar o
ensino das linguas classicas (Grego e Latim) e, logo em seguida, das linguas
modernas (Francés, Italiano, Inglés e Alemao). A lingua espanhola sé veio a ser
inclusa nos curriculos em outro periodo, o qual analisaremos no decorrer deste
capitulo.

Em uma rapida passagem pela histéria da educacdo no Brasil, podemos
evidenciar alguns momentos que consideramos, neste trabalho, como chave para a
compreensao das atuais condi¢des de producéo do ensino da lingua espanhola no
pais. Concentraremos-nos em quatro desses momentos, pois acreditamos que estao
diretamente vinculados a questdo do ensino/aprendizagem: o Diretério do marqués
de Pombal de 1757; a criacdo do Colégio Dom Pedro Il de 1837; a Reforma de
Gustavo de Capanema de 1942; e a assinatura do Tratado do MERCOSUL de 1989.
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De acordo com Rodrigues (2010), o objetivo de promover a colonizacdo do
vasto territério brasileiro, D. Jo&o lll, rei de Portugal criou o sistema de capitanias
hereditarias e enviou Tomé de Souza como governador geral em 1548. A partir
dai, os jesuitas se encarregaram da catequizacdo dos indigenas e da promocao
da educacdo bésica aos filhos da elite rural aqui estabelecida, que deveriam
completar seus estudos na Europa. Com o aumento da populagdo colonial, no
entanto, o trabalho dos padres da Companhia de Jesus cobrou importancia e
grandes colégios foram fundados. Os jesuitas monopolizaram a area da
educacao, formando as elites e as liderancas da sociedade colonial dentro dos
padrdes da cultura européia e do catolicismo.

Picanco nos esclarece que o ensino de linguas no modelo educacional dos
jesuitas, inserido numa pedagogia classica européia, era oferecido apenas 0

ensino do latim, visto como unica lingua culta (2003:27).

Nesse momento, a populacdo de indios e negros era superior a de europeus
e a lingua falada pela maioria da populacdo e utilizada nos contatos entre os
indios de diferentes tribos e os portugueses era a lingua geral®.

De acordo com Guimaraes, um fato alterou significativamente a relacéo entre
a lingua portuguesa, enquanto lingua da colonizacdo, e as demais linguas entao
faladas no Brasil, inclusive a lingua geral: a instalacdo da familia real portuguesa no
Rio de Janeiro. Houve um enorme aumento no numero de portugueses que
passaram a viver no pais, acompanhando a corte, e, consequentemente, a lingua
portuguesa passou a se desenvolver provocando uma diminuicdo consideravel no
uso da lingua geral (1996:127-133).

Inserido nesse periodo esta o Diretério do marqués de Pombal?®, de 1757, que

tornou obrigatorio o ensino do portugués nas escolas brasileiras e proibiu o ensino e

! Segundo Borges (2001:211), “a expressao lingua geral refere-se ao processo lingtiistico e étnico
instaurado no Brasil pelo complexo catequético-colonizado, cujo emprego aponta para trés acepgoes:
a) em sentido genérico, diz respeito as linguas surgidas na América do Sul em conseqiiéncia dos
contatos entre agentes das frentes de colonizacdo e os grupos indigenas; b) especificamente,
designa as linguas, de base indigena, desenvolvidas e instituidas em Sdo Paulo e na Amazénia, e

faladas por uma populacéo supraétnica; c) refere-se também a gramatizacéo dessas linguas distas
erais”.

De acordo com Fausto (1999:109), Sebastido José de Carvalho e Melo, o marqués de Pombal, foi
ministro de D. José | de 1750 a 1777. Suas acdes representaram um grande esfor¢co para tornar mais
eficaz a administracdo portuguesa e introduzir modificag8es no relacionamento entre a Metrépole e a
Colbnia. Ainda segundo o autor, a expulsdo dos jesuitas de Portugal e de seus dominios em 1759
constituiu-se em uma de suas mais controvertidas medidas, representantes de uma politica de
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0 uso das linguas indigenas e da lingua geral. Consideramos esta acao reguladora
como decisiva na constituicdo da relacdo do brasileiro ndo apenas com a lingua
portuguesa, mas com as linguas, ja que, se a analisarmos cuidadosamente,
veremos que, com ela, se configura um dos momentos mais marcantes ndo somente
para a historia da lingua portuguesa no Brasil, mas também, num sentido mais
abrangente, para a historia das linguas no Brasil, pois seus efeitos, enquanto um
gesto politico de intervencdo do Estado, que funcionaria como delimitador do
alcance das linguas das mais diversas populacfes em todo o territério. Assim,
acreditamos que o Diretdrio de Pombal atuou como forca excludente de todas as
demais linguas que aqui existiam e se usavam, o que faz com que adquira sentidos
num ambito mais amplo das linguas (todas) no Brasil, como ja afirmamos.

De acordo com Rodrigues (2010), pensamos ser possivel afirmar que, na
analise que dele aqui fazemos, o Diretério pode ser interpretado como o primeiro
gesto de politica linglistica que afetou direta e violentamente a histéria das linguas
no Brasil, conduzindo a lingua portuguesa a passagem do lugar por ela entdo
ocupado como lingua estrangeira ao lugar de lingua nacional que até os nossos dias
possui — lembremo-nos que, como ja colocamos, o portugués néo era a lingua que
efetivamente se falava ou escrevia no Brasil pela populagéo, constituida de indios,
africanos e europeus, que aqui vivia, que utilizava a lingua geral. Portanto,
acreditamos que a intervencdo de Pombal imp6s, a todos aqueles que no Brasil ja
seguiam rumos linguisticos bastante diferentes dos que foram ideados em e
impostos por seu Diretério, o0 que naquele momento consistia numa lingua
estrangeira no territério brasileiro: a lingua portuguesa de Portugal.

O segundo momento de crucial importancia para a educacao no Brasil foi a
criacao do Colégio Dom Pedro Il em 1837 no Rio de Janeiro.

Para o contexto do ensino no Brasil da época, a fundagéo desse Colégio veio

ocupar um espaco vazio que se havia produzido com a expulsédo dos jesuitas com

subordinacdo da Igreja ao Estado portugués, que desejava impedir a atuacdo autbnoma de ordens
religiosas cujos fins eram diversos dos da Coroa (id.:111). Fausto coloca que, para Pombal, a
consolidacdo do dominio portugués nas fronteiras do Norte e do Sul do Brasil passava pela
integracdo dos indios a civilizagdo portuguesa. Dai suas decisGes de extinguir a escravidao indigena
em 1757, transformar aldeias em vilas sob uma administracdo civil na Amaz6nia e incentivar os
casamentos entre brancos e indios. Essa politica de assimilagdo chocava diretamente com o
paternalismo jesuita, sendo um ponto central do conflito entre essa ordem religiosa e o Estado
portugués. Ainda com relagédo as reformas pedagoégicas implementadas por Pombal, para remediar
os problemas na area do ensino criados pela expulsao dos jesuitas, foi criado um imposto especial, 0
subsidio literario, para sustentar o ensino promovido pelo Estado (id.:112).
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o Diretério do marqués de Pombal. Francisco Filho explica que sua saida
provocou “o ‘desmanche’ do ensino da elite, criando descontentamentos e
descrenca no novo” (op.cit.:29). Outras ordens religiosas tiveram grande
ascensao na época, mas ocuparam apenas parcialmente o espaco vao deixado

pelos jesuitas. O autor ainda afirma que

para substituir o sistema de ensino anterior foi encontrada uma solucéo: a
criagdo de aulas régias. Eram aulas avulsas financiadas através de um imposto
colonial chama subsidio literdrio; o que ndo funcionou. Os impostos foram

cobrados e poucas aulas foram dadas (id.:28)

Assim, a criacdo do Colégio Dom Pedro Il foi produto — ainda que um
pouco tardio se considerarmos a data de expulsdo dos jesuitas, 1759, e a de
fundacdo do colégio, 1837 — da necessidade provocada pelo Estado portugués

com o Diretério.

Celada comenta que a criagdo do Colégio fez com que as linguas
estrangeiras entrassem, pela primeira vez, no curriculo oficial das escolas do pais
e ocupassem “uma posicao analoga a dos idiomas classicos com relacdo a dos

idiomas classicos” (op.cit.:77).

Picanco explica que o Dom Pedro Il foi “a primeira escola publica de nivel
meédio, que passou a ser modelo para as demais escolas secundarias”,
instaurando seus programas curriculares baseados no modelo francés de
educacgdo, com aulas de francés, inglés e alemdo nos ultimos anos da escola
secundaria. A autora coloca ainda que o francés era ensinado por 7 anos, do
primeiro ao sétimo ano, o inglés por 5 anos, do segundo ao ultimo e o aleméao, por

4 anos, do terceiro ao sétimo (op.cit:28).

Podemos afirmar, portanto, que a criacdo do Colégio Dom Pedro Il foi o
germe do desenvolvimento da didatica de ensino de linguas modernas no Brasil,
inaugurando uma tradicdo que até hoje existe nas escolas publicas e privadas do
nosso pais: a adocdo de um modelo de educacéo, extensivo ao ensino de linguas
estrangeiras, que nao considera adequadamente a realidade brasileira para
estabelecer suas diretrizes, mas simplesmente copia um modelo europeu, no caso

da época, o francés.
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Apés a proclamacdo da Republica, em 1889, até a década de 1940, varias
foram as reformas que se empreenderam no sentido de ajustar a educagéo
brasileira a um projeto politico, de influéncia positivista, que se tinha para o pais.

Ja em 1930, Getulio Vargas entra no poder apoiado pelas Forcas Armadas.
Em 1937, ocorre o golpe do Estado Novo e, nesse regime, Vargas governa até
1945. O momento, de governo populista e ditatorial, solicitava outro modelo de
educacdo para o Brasil: demandava a erradicacdo do analfabetismo e a
preparacdo do trabalhador urbano para o mercado de trabalho. Assim, a

educacgdo no pais sofreu uma crucial mudanca de perspectiva.

Em seu primeiro ano no poder, Vargas criou o Ministério da Educacao e
Saude Publica e o Conselho Nacional de Educacao, cujo objetivo era o de estruturar
o0 sistema educacional em todo o territorio brasileiro.
A partir desse momento, 0 ensino passa a objetivar a formacéo geral do
aluno, e ocorre, portanto, uma revalorizacdo das disciplinas de classica, como o
latim, que passou a ser ensinado nos 4 anos do que entdo correspondia ao
ginasio, em contraponto com os 2 anos que lhe correspondiam na estrutura
curricular anterior. Outra caracteristica importante dessa reforma, que incide
diretamente sobre a questdo das linguas no ensino no Brasil, € sua definicdo por
“um ensino patriético por exceléncia, defendendo a necessidade de promover
entre os adolescentes a compreensdo da continuidade histérica da péatria”
(Picanco, op.cit: 32). Dessa maneira, 0s programas de ensino que foram

reformulados tentavam vincular os contetdos a questao do nacionalismo.

As linguas estrangeiras modernas foram valorizadas, ocupando grande
espaco na grade curricular do ensino primario e secundario. A principal alteracéo
nesse sentido foi a saida do alem&o do curriculo oficial das escolas — que se
equiparavam, ainda, ao Colégio Dom Pedro Il — e a inser¢do, pela primeira vez,
nos programas oficiais do curso cientifico, do espanhol. De acordo com Celada:

No que tem a ver com a distribuicdo das linguas estrangeiras vivas, é
interessante observar que — como salienta Chagas — na “Exposi¢do de Motivos”
que acompanhou o projeto originario da Reforma, destaca-se que “(O) ensino
secundario das nac¢fes cultas da em regra o conhecimento de uma ou duas”

delas e tal nimero eleva-se para trés nos “paises cuja lingua nacional ndo
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constitui um instrumento de grandes recursos culturais (apud Chagas, id.:116)"
(op.cit.:78).

De acordo com Rodrigues (2010) o imaginario que permeia esse texto da
reforma: a necessidade de equiparar o Brasil as “nac¢des cultas” e de que os
cidadaos brasileiros tivessem como os daquelas nacdes, acesso ao aprendizado
de linguas vivas — ja ndo se fala em aprender linguas classicas, ja 0s objetivos
sdo mais funcionais. E algo que nos parece de fundamental importancia nesse
texto € que se insiste numa imagem que podemos interpretar como um eco
daquela que vimos no Diretério do marqués de Pombal: a de que no Brasil se fala
uma lingua inculta, agora ja o portugués, admitido como lingua nacional, mas tao
desprestigiado, nota-se, quanto em 1757 foi a lingua geral. Nossa lingua nédo
serve para alcancar os objetivos que o mundo daquele momento nos impde, por
isso, temos que abrir-nos as linguas estrangeiras que, por um lado, gozem de
prestigio internacional, (econémico ou literario, como podem ser o inglés e o
francés respectivamente) e, por outro, correspondam aos ideais nacionalistas do

Estado Novo (tal € o caso do espanhol, cf. Picanco, op.cit.: 33).

A patrtir da reforma de 1942, no que diz respeito ao ensino das linguas, o
colegial classico e o colegial cientifico continuaram a dividir um tronco comum,
com aulas de portugués, francés e inglés. Porém, no classico, estudava-se
também grego e latim nos trés anos do curso e, no cientifico, encontramos o

espanhol apenas no primeiro ano dessa area.

O sistema de ensino proposto em 1942 por essa reforma existiu até
1961 quando, depois de 13 anos de tramitacao, foi aprovada a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéo (LDB).

Com a LDB, as linguas estrangeiras foram incluidas como disciplinas
complementares, ndo mais obrigatorias, o que significava que as linguas
poderiam, de acordo com os Conselhos Estaduais de Educacéo, constar ou ndo
do curriculo escolar. No entanto, as mudangas propostas nessa lei — que néo
previa o ensino de nenhuma lingua, mas abria a possibilidade de escolha por
parte das diferentes comunidades escolares, podendo, inclusive, optar por uma
lingua classica, como eram o latim e o grego, ou uma moderna, como inglés,
francés e espanhol, parte dos curriculos anteriores — ndo chegaram a alterar

substancialmente a situagcdo na qual esse ensino se encontrava porque, na
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pratica, “as linguas ensinadas alternaram entre o inglés e o francés” (Celada,
op.cit.: 84).

Esse sistema perdura até 1971, quando as linguas estrangeiras recuperam
sua obrigatoriedade, com importantes mudancas no aspecto que ocupa nossa
atencdo: a lingua a ser ensinada continua sendo de escolha da comunidade, mas
a obrigatoriedade de ensino de linguas estrangeiras modernas passa a existir

para o segundo grau (ultimo estagio educacional anterior ao superior).

Picanco afirma que o Ministério de Educacao e Cultura (MEC) brasileiro
utilizou a precariedade do ensino de linguas estrangeiras como argumento para
isenta-lo da obrigatoriedade, tornando-o complementar. Segundo a autora, que se
baseia em Azevedo (1979:91), no artigo 7° da lei 5.692, promulgada em 1971, o
MEC recomenda que se inclua no programa de ensino das escolas uma lingua
estrangeira moderna “quando tenha o estabelecimento condi¢des de ministra-la

com eficiéncia” (op.cit.:46).

Em 1976, é aprovada a Resolucdo CFE n° 58, que tornava obrigatério o
ensino de uma lingua estrangeira moderna nos trés anos do que entdo se
denominava 2° grau (antes o colegial e atualmente o ensino médio) e
recomendava sua inclusdo também nos curriculos do 1° grau “onde as condicGes

o indiguem e permitam” (apud Azevedo, Picanco, op.cit.: 47).

Apos o golpe militar de 1964, a entrada da lingua inglesa no ambito
escolar brasileiro parece encontrar lugar para o que, de fato, aconteceu: sua
permanéncia inquestionavel e seu dominio. Picanco explica que a partir desse
momento, o MEC firmou convénios com a United States Agency for International
Development, 6rgdo norte-americano de ajuda internacional que atuava
basicamente entre o0s paises subdesenvolvidos, e dele passou a receber
contribuicdes financeira e assisténcia técnica para as varias reformas que se
sucederam do sistema educacional brasileiro. Dessa forma, impfe-se no nosso pais
nao apenas a lingua inglesa, mas também um modelo anglo-saxdo de ensino, em
detrimento daquele que até entdo havia vigorado, com bases européias, mais
especificamente francesas.

Como veremos a seguir, quando trataremos o ultimo gesto politico que

nos interessa neste trabalho para montar o percurso dos gestos politicos que
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corroboraram para a configuracdo do que estamos considerando como um histérico
do ensino de linguas no Brasil, esse ideal imaginério de “desprovincializacdo” e de
insercado no “mundo globalizado” sera justamente o que levara o espanhol a adquirir
seu valor no ambito econdémico e, a partir deste, também no escolar e académico, e
passar a ser referido como de “aprendizado obrigatério” (Celada, op.cit.: 95) a partir
da década de 1990.

Em 1989, durante o governo de José Sarney, foi assinado o Tratado do
MERCOSUL, cujas finalidades de colaboracdo econdémica estdo, por assim dizer,
longe de serem percebidas pelos cidadaos dos paises que o compdem. No entanto,
acreditamos que no ambito dos estudos do ensino/aprendizagem muito se tem feito
e ha ainda muito a ser feito. Infelizmente, ndo ocorre 0 mesmo sobre as politicas de
promocdo do ensino de espanhol no Brasil nem das de sua implementacdo no
ensino fundamental e médio regular, tal como previa ja o primeiro documento do

Tratado.

1.1.2 As Leis de Diretrizes e Bases e como influenc iaram o ensino das

linguas estrangeiras

As Leis de Diretrizes e Bases (LDB) de 1961, publicada no dia 20 dezembro,
mantém os sete anos do ensino médio, ainda com a divisdo entre ginasio e colegial,
e inicia a descentralizacdo do ensino. Cria para isso o Conselho Federal de
Educacao "constituido por 24 membros nomeados pelo Presidente da Republica, por
seis anos, dentre pessoas de notavel saber e experiéncia, em matéria de educacao".

No Art. 35, §1°, estabelece que:

Ao Conselho Federal de Educacao compete indicar, para todos os sistemas
de ensino médio, até cinco disciplinas obrigatérias, cabendo aos conselhos
estaduais de educacdo completar o seu nimero e relacionar as de carater
optativo que podem ser adotadas pelos estabelecimentos de ensino
(BRASIL, 1961).

Decisdes sobre o ensino da lingua estrangeira ficaram sob a responsabilidade
dos conselhos estaduais de educacao. O Latim, com raras excecdes, foi retirado do
curriculo, o Francés e o Espanhol, quando nao retirados, tiveram suas cargas
horarias diminuidas; e o Inglés, de um modo geral, permaneceu sem grandes

alteracoes.
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Em agosto de 1971, ainda citando Leffa (1999), era publicada a nova LDB, Lei
5.692, de 11 de agosto de 1971. O ensino foi reduzido de doze para onze anos,
introduzindo-se o primeiro grau com oito anos de duracdo e o segundo com trés
anos de duracao. Disponibilizou para o segundo grau a opcao da formacéo especial
com énfase na habilitag&o profissional.

O Conselho Federal de Educacao (Art. 4°, 83°) ficava encarregado de fixar
"além do ndcleo comum, o minimo a ser exigido em cada habilitagcdo profissional ou
conjunto de habilitacbes afins". A redugdo de um ano de escolaridade e a
necessidade de se introduzir a habilitagdo profissional provocou uma reducdo nas
horas de ensino de lingua estrangeira. Muitas escolas tiraram a lingua estrangeira
do primeiro grau e, no segundo grau, ndo ofereciam mais do que uma hora por
semana e por apenas um ano. Inimeros alunos passaram pelo primeiro e segundo
graus sem nunca terem visto uma lingua estrangeira.

No dia 20 de dezembro de 1996, é publicada a nova LDB (Lei n°® 9.394). O
ensino de 1° e 2° graus é substituido por ensino fundamental e médio. Continua
existindo uma base nacional comum, que deve ser complementada "em cada
sistema de ensino e estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida
pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da
clientela" (Art. 26). O 85° desse mesmo artigo cita a necessidade da lingua
estrangeira no ensino fundamental: "Na parte diversificada do curriculo seréa incluido,
obrigatoriamente, a partir da quinta série, o ensino de pelo menos uma lingua
estrangeira moderna, cuja escolha ficara a cargo da comunidade escolar, dentro das
possibilidades da instituicdo" (Art. 26, 85°). Também em relacdo ao ensino medio, a
lei dispbe que "sera incluida uma lingua estrangeira moderna, como disciplina
obrigatoria, escolhida pela comunidade escolar, e uma segunda, em carater optativo,
dentro das disponibilidades da instituicao" (Art. 36, Inciso Ill) (BRASIL, 1996).

A ideia de uma unica metodologia é abandonada, visto que o ensino seria
ministrado com base no principio do "pluralismo de idéias e de concepcbes
pedagogicas” (Art.3°, Inciso Ill), dentro de uma grande flexibilidade curricular,

conforme esta previsto no Art. 23:

A educacdo basica podera organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos nao-
seriados, com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por
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forma diversa de organizacdo, sempre que o interesse do processo de
aprendizagem assim o recomendar.

O inciso IV do Art. 24 corrobora essa disposicao: "poderdo organizar-se
classes, ou turmas, com alunos de séries distintas, com niveis equivalentes de
adiantamento na mateéria, para o ensino de linguas estrangeiras, artes, ou outros
componentes curriculares” (BRASIL, 1996)

Para a complementacdo da Nova LDB, existem os Parametros Curriculares
Nacionais para o Terceiro e Quarto Ciclos do Ensino Fundamental de Linguas
Estrangeiras. Os Parametros Curriculares Nacionais sao referéncias para o trabalho
dos professores das diversas disciplinas e areas do ensino fundamental e médio,
tendo como objetivo garantir que todas as criancas e jovens brasileiros possam
usufruir dos conhecimentos basicos necessarios para o exercicio da cidadania. Os
PCNs tém como funcéo subsidiar a elaboracdo ou a revisao curricular dos estados e
municipios, dialogando com as propostas e experiéncias ja existentes, incentivando
a discussédo pedagdgica interna das escolas e a elaboracdo de projetos educativos,
assim como servir de material de reflexdo para a pratica de professores. Estao
baseados no principio da transversalidade, destacando o contexto maior em que
deve estar inserido o ensino das linguas e, igualmente, em outros aspectos que
envolvem a educacéao.

Os parametros ndo propdéem uma metodologia especifica de ensino de
linguas, todavia sugerem uma abordagem sociointeracional, com énfase no
desenvolvimento da leitura, justificada, segundo seus autores, pelas necessidades

do aluno e condi¢des de aprendizagem:

Portanto, a leitura atende, por um lado, as necessidades da educagédo
formal, e, por outro, € a habilidade que o aluno pode usar em seu proprio
contexto social imediato. Além disso, a aprendizagem de leitura em LE pode
ajudar o desenvolvimento integral do letramento do aluno. A leitura tem
funcdo primordial na escola e aprender a ler em LE pode colaborar no
desempenho do aluno como leitor em sua LM. Deve-se considerar também
o fato de que as condicbes na sala de aula da maioria das escolas
brasileiras (carga horaria reduzida, classes superlotadas, pouco dominio
das habilidades orais por parte da maioria dos professores, material didatico
reduzido ao giz e livro didatico etc.) podem inviabilizar o ensino das quatro
habilidades comunicativas. Assim, o foco na leitura pode ser justificado em
termos da funcao social das LEs no pais e também em termos dos objetivos
realizaveis tendo em vista condicbes existentes (PARAMETROS
CURRICULARES NACIONAIS PARA LINGUAS ESTRANGEIRAS, 1998, p.
20-21).
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Mesmo apontando um conjunto de conteddos e objetivos para as diversas
disciplinas, os Parametros Curriculares Nacionais ndo sdo uma diretriz obrigatoria.
Suas propostas devem ser adaptadas a realidade de cada comunidade escolar,
servindo como eixo norteador na revisdo ou elaboracdo de propostas curriculares
proprias.

Destacamos que os PCNs tiveram papel essencial no ensino das linguas
estrangeiras e, em consequéncia, no ensino da lingua espanhola, foco de estudo do

nosso trabalho.

1.1.3 A situacdo atual do ensino de lingua estrange ira no Brasil

Segundo Leffa (1999), atualmente, ainda ha grande interesse de uma
revitalizagdo do ensino de linguas. Sendo assim, valoriza-se o conhecimento e se
cria um contexto favoravel para o aprendizado da lingua estrangeira.

Para Sedycias (2009, p.35),

[...] a crescente globalizacdo e as privatizacbes que tém ocorrido na
América Latina nos Ultimos anos sdo um alerta para que profissionais
brasileiros e hispano-americanos de todas as areas procurem adquirir 0
mais rapido possivel a capacidade de comunicacdo em diferentes idiomas.

Indicadores atuais levam a crer que a lingua inglesa continuara ocupando
local de destaque e sendo a ferramenta mais utilizada nas areas de comércio,
economia e negocios.

Hoje, observamos que, no Brasil, os ensinos da lingua inglesa e da lingua
espanhola ja estdo ocupando o mesmo espaco. A globalizagcdo da economia
mundial, as privatizagbes que ocorreram na América Latina, o advento do
MERCOSUL e mesmo a localizacdo do Brasil fizeram com que o ensino de
Espanhol se igualasse ao mesmo grau de necessidade de ensino da Lingua Inglesa,
de acordo com Sedycias (2009).

E interessante lembrarmos que, com o processo de globalizacéo, a exigéncia
de se ter o conhecimento de mais outra lingua, além do Inglés, motivou a insercao
do Espanhol nas escolas e também nos cursos livres de idiomas.

Segundo Fernandéz (2005), neste momento, vive-se um crescimento da

demanda de cursos de Espanhol e tudo que implica o processo de ensino-
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aprendizagem, como confeccdo de materiais adequados, organizacdo de cursos,
formacao de professores. E isso tudo se deu a partir da criacdo do Mercado Comum
dos Paises do Sul (MERCOSUL) em 1991. Dessa maneira, houve o estreitamento

de lacos comerciais com a Espanha e aumentou o peso da cultura espanhola.

1.2 CONSIDERACOES SOBRE O ENSINO DO ESPANHOL NO BRASIL

Neste item, nosso foco recai no ensino do Espanhol no Brasil, desde o
primeiro manual usado como referéncia para a formalizacdo do ensino desta lingua
até a chegada da mesma no contexto atual, bem como a sua insercao obrigatoria no

ensino medio através da lei aprovada pelo Congresso Nacional.

1.2.1 A formalizagdo do ensino do Espanhol

A influéncia da lingua espanhola no sistema educacional oficial no Brasil se
faz presente ha mais de cento e vinte anos, sem considerarmos neste estudo a
atuacao dos jesuitas na alfabetizacdo em Portugués e Espanhol nos séculos XVI e
XVII e, em especial, o periodo entre 1888 e 1930. Para Fernandez (p.18, 2009),
mais de quatro milhdes de imigrantes espanhdis ocuparam as terras das regifes do
sul e sudeste do Brasil, em consequéncia das graves crises econdémicas que
acometiam a Espanha desde meados do século XIX.

Essa ocupacgédo deixou marcada muito mais a cultura espanhola do que a
lingua propriamente dita, ja que esta passou a ter status diferente no qual cedeu
lugar ao ensino de outras linguas, como Francés, Inglés e Aleméo.

Em 1940, conforme ja citamos, ocorreu outra reforma do ensino, feita pelo
ministro Gustavo Capanema, ressaltando a importancia das linguas classicas e
modernas ao destinar 35 horas semanais ao ensino instrumental dos idiomas Latim,
Francés e Inglés no entédo atual Ensino Fundamental e, pela primeira vez, Espanhol.

O ensino oficial do Espanhol no Brasil ja repercutia antes mesmo do

Surgimento da Andlise Contrastiva®. A “Gramatica para uso dos brasileiros”, de

® De acordo com Pacheco (2002), a Analise Contrastiva tentava mensurar a distancia entre as linguas
e seu grau de dificuldade para a aquisicdo por meio da comparacdo da lingua meta com a lingua
materna do aprendiz. Quanto maior a quantidade de estruturas diferentes encontradas nessa
comparacao, maior a dificuldade de aquisicdo para o aprendiz e vice-versa. Com isso seria possivel
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Antenor Nascentes, publicada na década de 30, e o “Manual de Espariol”’, de Idel
Becker, cuja primeira edicdo € de 1945, ja mencionavam semelhangas entre os dois
idiomas. Celada e Gonzalez (2000) apontam que essas obras iniciaram um novo
modo de interpretar a lingua espanhola.

Este manual foi um instrumento fundamental na época em que o ensino do
Espanhol era obrigatorio na escola secundaria. Conforme Celada (2002, p.55), “tal
instrumento, verdadeiro paradigma dessa pratica, foi 0 mais importante e, em certos
momentos, o0 Unico, até entrarem no mercado outros materiais”.

O “Manual de Espafiol”, de Idel Becker, foi um material que marcou o ensino
do Espanhol no Brasil, como afirmam Celada e Gonzalez (2000). Usado durante
décadas e, mesmo depois do MERCOSUL, possui mais de 80 edi¢des e € inegavel
a sua contribuicdo ao ensino de Espanhol como lingua estrangeira, pois, por muito
tempo, tal livro foi a Unica referéncia didatica deste idioma no nosso pais.

Idel Becker nasceu na Argentina e foi criado no Brasil. Formou-se médico,
mas também atuou como professor e pesquisador do idioma espanhol. Escreveu,
além do Manual, dicionarios bilingues portugués/espanhol e vice versa.

1.2.2 Bonanga, de auge e de prestigio

Ferndndez (2009, p.18) afirma que: “a situacdo do espanhol no inicio do
século XXI no Brasil é de bonanca, de auge e de prestigio”. Esse cenario nunca foi
tdo promissor quanto agora, pois afirma que os interesses politico-econémicos séo
0S que 0 movem, ao contrario do que deveria ser: a cultura e a educacao. Essa
afirmacéo é confirmada ao analisarmos as relagcdes econdémicas com 0s paises
vizinhos de lingua espanhola: os tratados bi e multilaterais firmados, a lideranga do
Brasil no MERCOSUL e na América Latina e o desejo brasileiro de se assemelhar
ao mercado europeu, visto que o Brasil se vé mais proximo a esse mercado que ao
dos Estados Unidos.

Desde a década de 1990, com o governo Collor, a abertura do mercado

brasileiro e com o Tratado de Assuncdo, visou-se ao desenvolvimento social e

também prever onde o aprendiz iria cometer erros, ou seja, nas estruturas da lingua meta que fossem
diferentes de sua lingua materna.
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econdmico do tratado do MERCOSUL tendo em vista a globalizacdo econdmica ja
experimentada pela Unido Europeia.

Outro fator contribuiu para o prestigio deste panorama: a iniciativa privada por
meio de investimentos de empresas como a luso-espanhola Telefénica, os bancos
Santander e Bilbao-Viscaya, a rede de postos Repsol YPF e a seguradora Mapfre.
De acordo com os dados da Camara Oficial Espanhola de Comércio no Brasil, sao
mais de 454 empresas espanholas associadas investindo no Brasil. A Espanha ja
ocupa o lugar de segundo pais investidor no mercado brasileiro.

Tanto a Espanha como a Argentina tém interesses especificos e ja
explicitados ao governo brasileiro, como promover o ensino e a difusédo cultural por
meio da formacéao de professores, pesquisadores e profissionais com o oferecimento
de bolsas pela MAEC-AECI, cursos ministrados no Brasil por universidades
espanholas, estabelecimento de centro de recursos para professores de espanhol e
fortalecimento dos aqui atuantes como o Instituto Cervantes, responsavel pela
certificacdo DELE (Diploma de Espanhol como Lingua Estrangeira), contando com
45% de participacéo de brasileiros (FERNANDEZ, 2009, p. 29).

Ja a Argentina, por sua vez, exp0s seus interesses sobre o Ensino do
Espanhol como lingua estrangeira e espera operar na formacdo e atualizacdo de
docentes na elaboragcdo de material didatico, na assisténcia técnica para o
desenvolvimento curricular e no intercambio de informacdes entre Brasil e esse pais.

Segundo Sedycias (2009), o espanhol € uma das mais importantes linguas da
atualidade, sendo a segunda lingua nativa mais falada no mundo. Sao mais de 332
milhdes de falantes que tém a lingua espanhola como primeira lingua, perdendo
apenas para o chinés (mandarim), e ja ha mais falantes de espanhol como lingua
nativa do que o proprio inglés.

A lingua espanhola é a lingua oficial de vinte e um paises: Argentina, Bolivia,
Colémbia, Costa Rica, Cuba, Chile, Republica Dominicana, Equador, El Salvador,
Espanha, Guatemala, Guiné Equatorial, Honduras, México, Nicaragua, Panama,
Paraguai, Peru, Porto Rico, Uruguai e Venezuela.

Em face de tantos pontos de incentivo ao ensino do espanhol no Brasil, é que
podemos entdo dizer que a lingua de Cervantes esta no auge do seu prestigio.
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1.2.3 O espanhol no contexto atual do Brasil

O Congresso Brasileiro aprovou, no dia 7 de julho de 2005, a Lei n°
11.161/05, que levou o Espanhol a todas as escolas do ensino médio do pais,
opcional para os alunos que quiserem estuda-lo. Com isso, chegou ao fim um
debate que comecou em 1991. A nova lei estabeleceu que as trés séries do ensino
secundario (de 14 a 17 anos) deverao oferecer obrigatoriamente a possibilidade do
estudo de Espanhol. Nessa etapa, que ¢é voluntaria, estdo matriculados
aproximadamente 11 milhdes de estudantes. No Brasil, sdo obrigatorios oito anos de
ensino fundamental, que é frequentado por 97% das criancas - cerca de 35 milhdes.
Na etapa secundaria, o estudo dessa lingua é opcional, mas ainda é considerada a
possibilidade de torna-la obrigatéria (SEDYCIAS, 2009).

Aduz Sedycias (2009) que ha muitas razdes para o brasileiro aprender o
espanhol. Dentre elas, destacamos: a importancia internacional, jA que a lingua
espanhola é considerada segunda lingua mundial como veiculo de comunicacéao,
especialmente no comércio, e terceira lingua internacional de politica, diplomacia,
economia e cultura, vindo atras somente do inglés e francés. Outra razdo pontuada
por Sedycias (2009) seria de que o espanhol ja é considerado a segunda lingua
mais procurada e a mais ensinada nas universidades e escolas do mundo todo.

N&do podemos deixar de falar no MERCOSUL, tratado comercial entre os
paises do cone sul da América, que trouxe para a América Latina crescimento
econdmico, tecnolégico e industrial, além de celebrar o primeiro acordo comercial de
ambito continental. Brasil, Argentina, Uruguai e Paraguai assinaram um acordo
historico, transformando-os em uma uUnica zona comercial e econémica. A lingua
espanhola é a lingua oficial de trés destes paises e isso contribuira para qualquer
atividade comercial que for realizada entre estes citados paises.

Ademais, todos os paises com os quais o Brasil faz fronteira séo de lingua
espanhola, com excecdo da Guiana, Suriname e Guiana Francesa. O fato desta
proximidade geopolitica ja € considerado uma razao a mais para o aprendizado do
espanhol.

O turismo € outra grande razédo citada pelo mesmo autor, desse modo,
ressaltando que teremos mais oportunidade de estabelecer amizades ou mesmo

relacdes formais como intercambios académicos, econémicos e cientificos. Ainda
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com relagdo ao turismo, da mesma forma que um brasileiro em um pais de lingua
espanhola poderad estabelecer lacos mais profundos com os interlocutores,
conhecendo a lingua aqui no Brasil, poderemos recepcionar com mais eficiéncia e
calor humano os visitantes de fala espanhola.

A lingua espanhola é lingua irma da lingua portuguesa porque ambas
derivaram do latim vulgar. Ambas tém muito mais em comum do que, por exemplo, o
inglés e o portugués. Esta familiaridade contribui na aprendizagem do espanhol por
parte dos falantes do portugués brasileiro, porém, de acordo com as observacdes
que fizemos ao longo da nossa pesquisa e utilizando de nossa posi¢ao sujeito-
professor, percebemos que esta familiaridade produz efeitos nesse processo de
ensino-aprendizagem. Tais efeitos, conforme nos mostra Celada (2002), trazem a
ilusdo de que o espanhol € uma lingua facil. Deste modo, o sujeito-aluno se sente
“autossuficiente” e cria a falsa ilusdo de “competéncia espontanea” (CELADA, 2002,
p.38), ou seja, cria uma imagem estereotipada do que seria a lingua espanhola.
Nesse aspecto é que percebemos o aparecimento dos efeitos da memodria na
linguae como eles contribuem para modificar o processo de ensino-aprendizagem.

Sendo assim, a proximidade linguistica do Portugués e do Espanhol, a qual
sera abordada no préximo capitulo, faz com que muitos falantes de cada uma destas
linguas desenvolvam o estudo da outra com excessiva confianga, como escreve
Salinas (2009), considerando mais as semelhancas do que as proprias diferencas.
Isto ja ndo ocorre quando o estudante é exposto ao estudo de outra lingua distante

de sua lingua materna.



2 PROXIMIDADE E DISTANCIA ENTRE AS LINGUAS E O PROC ESSO DE
AQUISICAO DO ESPANHOL PARA O FALANTE DO PORTUGUES

2.1 INTRODUCAO

Neste capitulo, tracaremos algumas das semelhancas entre o portugués e o
espanhol, levando em conta que € esta semelhan¢ca que d& ao aluno brasileiro a
falsa sensacado de que ja conhece a lingua.

Para Almeida Filho (1995), linguas muito préximas levam o aprendiz a viver
numa zona de facilidade enganosa. Nessa proximidade, ha vantagens, pois da ao
sujeito uma sensacao de conforto ao iniciar suas producfes na lingua estudada,
como percebemos com nossos sujeitos-alunos estudantes do espanhol. O aparente
meio sucesso leva ao estacionamento e a um acomodamento, isso faz com que o0s
aprendizes nao considerem necessario o estudo. Entdo, surge a lingua espontanea,
como descreve Celada (2002), denominada também de portunhol.*

Acrescenta Celada (2002, p.44), o “portunhol’ funciona como uma ‘espécie de
curinga’ que circula e se desloca por diferentes espacos, refere-se a diversos
objetos, dentre eles designa a lingua de mistura — entre espanhol e portugués — nas
diversas fronteiras do Brasil com os paises hispano-americanos”. Celada também
descreve que o aluno brasileiro sustenta uma “falsa” sensacao que ela denomina de
“ilusdo de competéncia espontanea’. E é ai que se encontra o “entremeio”, ou seja,
um espaco demarcado entre o portugués brasileiro e o espanhol, ou como relata
Almeida Filho (1995), a lingua intermediaria conhecida como “portunhol”.

Ja para Ferreira (1995, p.40),

[...] devido a proximidade tipoldgica entre as linguas (Portugués e Espanhol)
existe o mito da facilidade. No entanto, se por um lado a semelhanca facilita
o entendimento, por outro lado s&do constantes as evidéncias de
transferéncia [...]

* Segundo Almeida Filho (1995), portunhol é a producao linguistica intermediaria de um falante de
espanhol ao tentar falar portugués, enquanto que espanhogués seria o inverso desta; ou ainda,
segundo Colin Rodea (apud FERREIRA, 1995, p. 39), é a expressdo mais imediata do contato entre
as linguas portuguesa e espanhola.
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A semelhanca entre o portugués e o espanhol estabelece j& nas primeiras
aulas um ambiente de confianca, j& que os alunos compreendem muito da fala do
professor.

Em Henriques (2009, p.164), encontramos a afirmacéo de que os “falantes de
portugués e espanhol, mesmo que nunca tenham sido expostos a outra lingua, tém
condicdes de ler textos com alto indice de acerto”. Contado apenas com 0 apoio da
semelhanca léxico-semantica entre essas duas linguas, o sujeito-aprendiz brasileiro,
bem como o hispanofalante, exerce a leitura e a traducdo com altos indices de
acerto.

Os alunos brasileiros tém uma razoavel compreensao oral e escrita do
espanhol, conforme cita Salinas (2005), e sustentam a afirmacéo de que o “espanhol
é facil”, tendo em vista suas memdrias tanto da lingua portuguesa quanto da lingua
espanhola, ndo se dando conta de que este fato interfere no seu aprendizado.

Ulsh (apud ALMEIDA FILHO, 1995, p. 14) "establece que [...] mé&s del 85% del
vocabulario portugués tiene cognados en Espafol”. Esta expressiva semelhanca
entre as duas linguas nos leva a dois caminhos diferenciados: por um lado, os
lusofalantes tém maior facilidade e rapidez para aprender espanhol; por outro lado,
essa proximidade trara mais fatores dificultosos do que facilitadores. As chamadas
“falsas semelhancas” no ambito lexical, por exemplo, provocam desde pequenas
interferéncias na comunicacao até uma total troca de significado.

De acordo com Rodriguez (1998), em uma verificacdo sucinta entre o
portugués e o espanhol, podemos perceber que h& diferencas em todos os
aspectos, desde os lexicais, fonético-fonoldgicos até os morfoldgicos e sintaticos. Ha
outros aspectos nao considerados, como a organizacao do discurso, por exemplo.
Porém, apenas com estes exemplos citados, jA podemos tracar uma comparacao
entre as duas linguas.

A maior proximidade e afinidade entre as linguas verificam-se no Iéxico. Na
area sintatica, a semelhanca néao é tao notavel.

As fontes do léxico do espanhol sédo, na sua grande maioria, as mesmas do
portugués, no entanto a sele¢éo do vocabulario e a evolugdo semantica fizeram com
gue na lingua do cotidiano exista um grande numero de termos diferentes, assim
como muitos outros semelhantes na forma, mas diferentes no significado. Por tratar-
se de linguas com bastantes semelhancas, produzimos efeitos, antes chamados de

erros, em razao de vocabulos semelhantes, mas com diferentes significados.
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Resumindo, podemos inferir que, em primeiro lugar, a lingua materna
desempenha um papel ativo no processo de aquisicdo de uma segunda lingua,
contudo constatamos que tal proximidade implica em efeitos a esta aprendizagem.
Se por um lado é um fator positivo; por outro, pode ser visto como uma fonte de
interferéncia negativa que deve ser superada através da conscientizagdo sobre as
diferencas entre a lingua-alvo (espanhol) e lingua nativa (portugués). Isso exigira do
professor o desenvolvimento de propostas educacionais que ajudardo os alunos a
superar seus “erros”. Para noés, pesquisadores em AD, fatos de linguagem e, com
relacéo a estes fatos, discorreremos sobre os mesmos no decorrer do trabalho.

O que nos faz optar por esta pesquisa nao € julgar se é positiva ou negativa a
proximidade das duas linguas, mas pontuar os efeitos produzidos por essa
proximidade, bem como os efeitos produzidos pela MEMORIA NA LINGUA que o

sujeito-aluno possui.

2.2 0S PROS E OS CONTRAS DA PROXIMIDADE ENTRE PORTUGUES E
ESPANHOL

A existéncia da proximidade entre o portugués e o espanhol € um fato que
nao questionamos. Como enuncia Alcaraz (2009), é uma virtude tal proximidade
para o estudante brasileiro, ja que, em um periodo relativamente curto, o aluno pode
resolver quase todo tipo de problema comunicativo. Todavia, o autor expbe as
consequéncias dessas semelhancas, subdividindo-as em vantagem inicial,
desvantagem a médio e a longo prazo.

Neste momento, fazemos um paralelo com nosso trabalho, pois percebemos
gue a memdria que o aluno possui (do que para ele é a lingua espanhola), o insere
no processo de ensino-aprendizagem. Porém, quando os ensinamentos se tornam
mais avancados, a semelhanca passa a ser uma desvantagem e passa mais a
atrapalha-lo do que a ajuda-lo. Curiosamente, conforme cita Alcaraz (2009), a
proximidade em vez de ajudar, pode dificultar a lingua em questéao.

Para nos, de acordo com nossa fundamentacdo tedrica em AD, nao
concordamos em afirmar que ha erros ou desvantagens quando se trata de
semelhancas e diferencas entre o portugués e o espanhol. Referimos que a

memoria tanto da lingua quanto na lingua produz efeitos ao sujeito-aprendiz em seu
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processo de ensino-aprendizagem do espanhol, fato este que buscamos mostrar
com a confeccéo deste trabalho.

Conforme Salinas (2009), como o portugués e o espanhol sdo linguas muito
proximas, o ensino de Espanhol para falantes nativos de portugués deveria ter
caracteristicas especificas que levassem em consideracdo essa proximidade.

Ainda em Salinas (2009), as semelhancas entre as linguas em questao
permitem que se estabeleca um ambiente inicial de confianca, dando maior
proximidade entre professor e aluno, porém € cada vez mais nitida a interferéncia da
lingua materna, o portugués.

Almeida Filho (apud SALINAS, 2009) argumenta que os hispanofalantes que
aprendem portugués tém a percepcao de que estdo falando ou escrevendo errado
ao tentar falar e escrever na lingua-alvo.

Sendo assim, Almeida Filho (apud SALINAS, 2009) salienta que a
familiaridade destas linguas indica que o ensino deve se basear em uma progressao
de conteddos de processo mais agil para possibilitar experiéncias de uso
comunicativo, ensino tematico ou interdisciplinar.

Ja Ferreira (1998) menciona que a proximidade entre duas linguas permite
adequar um planejamento evolutivo no qual a experiéncia de aprender linguas torna-
se parte da experiéncia de aprender outras disciplinas.

Em resumo, a imagem que o aluno tem da lingua espanhola afeta
integralmente seu aprendizado, visto que o faz produzir formas fonologicas ou
gramaticais que se desviam da norma.

No caso especifico do espanhol ensinado para os brasileiros, isso faz com
gue o aluno memorize uma e nao a outra, sustentando uma “falsa” sensacéo de que
ele jA domina a lingua-alvo. Como nos enuncia Celada (2002), a “ilusdo de
competéncia espontanea’, ou seja, um “entremeio”, um espago entre 0 portugués e
0 espanhol.

Pensando assim, ndo ha uma melhor forma de ensino/aprendizagem.
Também néo afirmamos qual seria mais ou menos vantajosa: ou 0 aspecto
comunicativo, ou aquele com base na forma, na gramatica. Necessitamos, sim,
pensar sobre as necessidades dos nossos alunos, no caso, falantes do portugués.

Serrani (apud SALINAS, 2009, p. 57) afirma: “no caso especifico do ensino de
espanhol para falantes nativos de portugués, por se tratar de linguas com tipologia

proxima, o centro dos destaques estara, obviamente nas diferencas”.
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N&o sdo apenas diferencas, mas também as semelhan¢as que trazem o0s
efeitos no processo ensino-aprendizagem que estamos abordando em nossa

pesquisa.



3 O APRENDIZADO DE OUTRA LINGUA

3.1 INTRODUCAO

Para darmos continuidade ao trabalho foi necessario um estudo, de acordo
com a AD, a respeito da lingua materna e da lingua estrangeira. Sendo assim,
comegamos com um capitulo que situa o espanhol no contexto do estudo de linguas
no pais, falando sobre as linguas estrangeiras em geral, depois a proximidade e a
distancia entre as linguas e o processo de aquisicdo do espanhol para o falante do
portugués. Para darmos continuidade ao trabalho falaremos de como é o
aprendizado de outra lingua, tomando por base o nosso referencial teérico que é a
AD. Para tanto, nessa perspectiva, discorreremos sobre conceitos fundantes da
teoria indicada, passando pelas definicbes de sujeito, lingua materna, lingua

estrangeira, imaginario, MEMORIA NA LINGUA e memodria na lingua.

3.2 LINGUA MATERNA X LINGUA ESTRANGEIRA

Nossa pesquisa trata de questbes ligadas ao ensino as linguas estrangeiras,
especificamente a lingua espanhola, sob a oética dos pressupostos teéricos da
Andlise de Discurso, iniciados na Franca, por Michel Pécheux, no final dos anos 60,
e portados ao Brasil por Eni Orlandi. Assim, o trabalho estd embasado na teoria de
que o funcionamento da linguagem como processo de significacdo, constituido
pelos/nos sujeitos inseridos em determinados contextos historico-sociais, procura
compreender os efeitos de sentidos produzidos por formacgdes discursivas.

Celada (apud MOTTA, 2010, p.49) entende que o0 processo de
ensino/aprendizagem de uma lingua estrangeira é como um processo de
identificacdo ndo-linear ou progressivo e, nos seus estudos, mostra como os efeitos
de identificacdo imaginaria nos sujeitos de discurso podem interferir no processo de
identificacdo simbdlica. Ou seja, a imagem que os aprendizes tém da lingua e da
lingua-alvo e de que forma afetam sua relagédo simbolica com essa lingua.

Para Celada (no prelo), o processo de subjetivacdo na aprendizagem de
lingua estrangeira seria como um processo que “solicitara do aprendiz que para ser

sujeito dessa lingua se sujeite a ela, pelo que ela quer e o que ela pode [..] e,
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portanto se submeta a deslocamentos [...]". Segundo a autora, ha a ocorréncia de
uma “dispersdo de marcas” na producdo da lingua estrangeira por parte dos
aprendizes num processo formal de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira:
“tais marcas séo indicios de como esses sujeitos sao afetados pelo novo simbdlico e
com relagdo a(s) lingua(s) que os constituem” (CELADA, no prelo).

Para Motta (2010, p.48-49),

[...] o processo de aprendizagem de uma lingua estrangeira ndo segue uma
formula certeira de ‘ensino-aprendizagem’, e ndo se da simplesmente por
interacdo comunicativa, nem mesmo por aprendizagem. O que observamos
nas consideracdes de Pécheux (1988, p. 54), e trazemos para refletir em
relagdo ao nosso objeto de estudo, é que “a transferéncia ndo € uma
interacao e as filiagBes historicas nas quais se inscrevem os individuos néo
sdo maquinas de aprender.

Em outro momento, Pécheux (1997, p.55) acrescenta que ‘os objetos [do
discurso] estdo inscritos em uma filiagcdo, e ndo sdo o produto de uma
aprendizagem’. O mesmo podemos pensar em relacdo a matéria
significante da lingua estrangeira.

Motta (2010) descreve ainda que o sujeito se refugia na materialidade
discursiva de lingua materna, como mostraremos adiante, e entdo € possivel a ele
enfrentar o simbdlico da lingua estrangeira, que o interpela as (re)significacdes e
(re)arranjos identitarios. Esse abrigo na lingua materna tem sido interpretado pelas

"> como uma das formas do “erro”, e é sobre o de conceito

metodologias “tradicionais
de “erro” que vamos tratar ainda nesse capitulo

Sendo assim, percebemos que o processo de aprendizagem de uma lingua
estrangeira ndo segue uma formula Unica de “ensino-aprendizagem”, e ndo se da
simplesmente por interacdo comunicativa.

Acrescentamos ainda que a lingua materna pode ndo coincidir com a lingua
nacional, conforme observa Payer (2006), em seus estudos sobre a lingua materna
e sua relacdo com a lingua nacional na situacao de imigrantes italianos no Brasil. “A
lingua materna desse sujeito imigrante é formada por elementos de mais de uma
lingua” (PAYER, 2000, p. 387). Mesmo no contexto histérico em que foi interditada
pelo Estado, ndo desaparece totalmente, pois ela deixa seus tracos na lingua atual
do sujeito (portugués), que sdo marcas, sombras de sua base fundamental, o que é
considerado pela autora como fatos que demonstram que ha entre esses sujeitos

uma “memoaria na/da lingua” (PAYER, 2006).

® O termo “tradicional” é usado neste trabalho para fazer referéncia as teorias de ensino-

aprendizagem de lingua estrangeira baseadas nas escolas psicolégicas e no inatismo chomskyano,
como tratadas no item 1, deste capitulo.
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3.3 SUJEITO, LINGUA MATERNA E A LINGUA ESTRANGEIRA

Revuz (1998) introduz uma nova tendéncia nos estudos de lingua estrangeira
no campo aplicado pelo viés da psicanalise quando traca um paralelo entre lingua
materna e lingua estrangeira. A autora evidencia a importancia de se perceber a
primeira como base fundadora do psiquismo humano, para pensar a inscricdo na
segunda. Ela destaca como o aprendizado da lingua estrangeira leva o sujeito a um

retorno a si para haver deslocamento.

Abrindo um novo espaco potencial para a expressdo do sujeito, a lingua
estrangeira vem questionar a relacdo que esta instaurada entre o sujeito e
sua lingua. Essa relacéo é complexa e estruturante da relacdo que o sujeito
mantém com ele mesmo, com 0s outros, com o saber (REVUZ, 1998, p.
220).

Em consonancia com o que expde Revuz, os obstaculos que o aprendiz de
lingua apresenta podem ser compreendidos ao se levar em conta sua relacdo com a
lingua da primeira infancia

Revuz (1998) define lingua materna como a lingua da primeira infancia, lingua
de acesso a linguagem e de referéncia para a lingua estrangeira. Aduz que a lingua
materna e a lingua estrangeira jamais serdo da mesma ordem, exceto no caso de
verdadeiro bilinguismo, no qual a crianga se estrutura psiquicamente em duas
linguas simultaneamente.

Ainda em Revuz (1998), encontramos que a lingua materna € tdo presente na
vida do sujeito que ele tem a sensacéo de jamais té-la aprendido. Por sua vez, a
lingua estrangeira se configura como “objeto de aprendizagem raciocinado”. Quando
o0 aprendiz entra em contato com outra lingua, € como se vivenciasse algo
totalmente novo.

Para Revuz (1998, p.215), a novidade esta exatamente na “modalidade desse
encontro”, ja que ele “faz vir a consciéncia alguma coisa do lago muito especifico
gue mantemos com nossa lingua”.

Conforme a autora, devemos observar que ha dois momentos fundamentais
para se observar como a lingua estrangeira vem a incidir na relacao “inconsciente”
gue o sujeito mantém com sua lingua fundadora. Esses momentos se estabelecem

no campo das diferencas. O primeiro deles se refere ao universo fonético e o
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segundo, ao universo das maneiras de se construir significacdes. Para falarmos
sobre essas diferengas é preciso relembrar que um sujeito s6 aprende uma lingua

estrangeira porque ja aprendeu sua propria lingua:

Assim, muito tempo antes de poder falar, a crianca é falada intensamente
pelo seu ambiente, e ndo ha uma palavra que nao seja, a um s6 tempo,
designacdo de um conceito e discurso sobre o valor atribuido a esse
conceito pelo ambiente (REVUZ, 1998, p.219).

No tocante ao universo das maneiras de se construir as significacoes, a
autora nos mostra mais uma vez que 0s obstaculos ndo se encontram no nivel da
capacidade intelectual ou do raciocinio acerca do sistema linguistico, mas na relacao
afetiva do sujeito com a outra lingua, passando certamente por sua relacdo afetiva
com a lingua materna.

Revuz (1998, p.223) sublinha que: “a lingua estrangeira vai confrontar o
aprendiz com um outro recorte do real, mas, sobretudo com um recorte em unidades
de significacdo desprovidas de sua carga afetiva”.

Ja no universo fonético, o contato do aprendiz com 0s novos sons produz
sensacoes de impoténcia e regressao, pois o sujeito tem dificuldades em produzi-los
e se fazer entender. Mas a grande dificuldade encontrada no campo fonético é a
incapacidade funcional de se produzir o novo som mais até do que a incapacidade
de jogar com os novos ritmos, a nova musicalidade. Isso, segundo a autora, exige
uma tomada de distancia da lingua da primeira infancia, o que, para alguns
aprendizes, pode indicar perigo, enquanto que para outros pode ser fonte de prazer.

Ao falarmos de aprendizado de lingua estrangeira € inevitavel falarmos de
sujeito/sentido. Para Revuz (1998), sujeito, lingua estrangeira e sentido estédo
interligados e baseados nos conhecimentos simbdlico da lingua materna. Cabe
salientar que lingua materna tal como compreendemos “ndo € aquela falada pela
mae” (PAYER, 2006, p.113), mas toca no fato de que ela “teceu o inconsciente”
(MELMAN apud SERRANI-INFANTE, 1998, p. 67).

Diante deste estudo, podemos entender que a lingua materna estrutura o
sujeito com o real e com a lingua que participa da estruturagdo da sua afetividade e
subjetividade e também o seu saber de mundo. Ao falar outra lingua, o sujeito se

ressignifica, reposiciona-se e é levado a se reinscrever na lingua e na linguagem.
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3.4 PECHEUX, A LINGUA E O IMAGINARIO

7

Para darmos continuidade ao trabalho € essencial falarmos a respeito do
imaginario, conceito este de fundamental importancia na AD. Usaremos como base
0s conceitos de Pécheux para entendermos os conceitos da teoria do discurso.

Antes de pensarmos nos conceitos de imaginario, devemos nos remeter ao
que define Pécheux (1969, p.172) quando conceitua que “a lingua constitui o lugar
material onde se realizam os efeitos de sentido”. Quando infere isso, 0 autor nos
leva a entender que a lingua ndo somente € uma base material, mas uma base
material significante.

Compreendemos entdo o conceito de lingua juntamente com o modo de
constituicdo do sujeito de discurso, ou seja, ao produzir um discurso o sujeito o faz
através da linguagem/lingua. Assim sendo, 0 sujeito se ressignifica e se reconstitui
simultaneamente através da sua relacdo com a lingua, cuja marca é o “traco da

relacdo da lingua com a exterioridade”. Como aponta Orlandi (2004, p.28):

A Analise de Discurso se interessa pela linguagem ndo como instrumento
de comunicacdo, mas como instrumento de mediacdo simbdlica, uma
pratica que se transforma e que € constitutiva de identidades e
significacdes, onde ao falar o sujeito significa e se significa, ou seja, sujeito
e sentido se constituem ao mesmo tempo.

Em seus estudos, Pécheux (1975, p.82) descreve que 0 processo de
producdo de um discurso € “uma série de formacdes imaginarias que designam o
lugar que A e B se atribuem cada um a si e ao outro, a imagem que eles se fazem
de seu préprio lugar e do outro”.

A respeito dessa rede imaginaria, Payer (2006, p. 108) aponta a importancia
de se considerar “as imagens” desses elementos e considerar que as
representacfes que o sujeito faz da lingua no momento da interlocugdo podem
também determinar esse evento de forma constitutiva. A essa rede imaginaria
descrita por Pécheux, ao pré-construido a que se refere Celada, acrescentamos
uma imagem, considerada por Payer (2006), que é a imagem da lingua.

Ao formular a definicAo de discurso, Pécheux (1997) manifesta que a
producdo dos sentidos atravessa a relacdo imaginaria que o sujeito estabelece com
0 objeto do discurso, consigo mesmo e com 0 outro, nAo como objetos e sujeitos em

si mesmo, mas como “pontos de vista” sobre eles. Com isso, abrem-se espacos
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para questdes importantes para pensarmos a producao do discurso e/ou ensino de
lingua estrangeira, no caso, a lingua espanhola que é nosso objeto de estudo.

O estudo discursivo considera, em suas analises, ndo apenas o que é dito em
dado momento, mas as relacdes que esse dito estabelece com o que ja foi dito
antes e, até mesmo, com o ndo-dito, atentando, também, para a posi¢do social e
histérica dos sujeitos e para as formacfes discursivas as quais se filiam os
discursos.

O discurso é a préatica social de producédo de textos. Isso significa que todo
discurso é uma constru¢do social, ndo individual, e que s6 pode ser analisado
considerando seu contexto histérico-social, suas condigbes de producéo; significa
ainda que o discurso reflete uma visdo de mundo determinada, necessariamente,
vinculada a do(s) seu(s) autor(es) e a sociedade em que vive(m).

Os alunos, quando iniciam seus estudos da lingua espanhola, chegam
carregados de imagens do que seria essa lingua em questdo, como se ja
possuissem uma imagem pré-construida. Esse pré-construido ou as formagdes
imaginarias deste sujeito-aluno brasileiro que produz efeitos no seu processo de

ensino-aprendizagem da lingua espanhola.

3.5 MEMORIAS DA LINGUA, MEMORIA NA LINGUA

E impossivel falarmos sobre ensino de linguas sem falarmos sobre memoria.
Para entendermos como a memoaria faz parte do processo de aprendizado de lingua
estrangeira € necessario estudarmos como esse sujeito-aprendiz se inscreve na
nova lingua e como se da esta insercdo neste novo universo simbdlico e de que

maneira se constituem as novas significagoes.

3.5.1 Memodria de lingua, memoaria da lingua/ensino

Payer (2006), quando escreve sobre memoria discursiva e a lingua no campo
da imigracao italiana no Brasil, descreve o funcionamento da “memodria na lingua”, a
memoria de tracos de italiano no portugués. Pode ser entendido como a lingua ou a
memoria dessa lingua materna funcionando como parte da historia. Seria como a

historia que significa com a/e através da lingua. A autora pontua o funcionamento da
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“memoria da lingua” como a memaria histdrico-discursiva em que a lingua (o italiano
e/ou o portugués com tracos de italiano) se produz materialmente por sua relacéo
com a historia, deixando marcas de MEMORIA NA LINGUA materna apagada na
estrutura da propria lingua portuguesa.

Fazendo uma ligacdo entre nossos estudos de lingua estrangeira, podemos
afirmar que os sujeitos-aprendizes que estdo nos estagios iniciais da aprendizagem
de lingua estrangeira experimentam um processo no qual necessitam se significar
nessa lingua. Passamos a observar que 0 sujeito cria significacbes da lingua
estrangeira e o0 resultado €é wuma mistura de vocébulos, elementos
desordenadamente dispostos, que foram encontrados no dicionario e que quase
nada significam enquanto lingua.

A partir das teorias de Pécheux, Payer (1999) afirma que a palavra carrega
uma bagagem semantica relacionada aos modos que a sociedade produz seus
sentidos historicamente, sendo importante dar valor a disposicdo de o aprendiz do
espanhol fazer essa tentativa de inscricdo na lingua-alvo estudada. Embora ainda
nao possa ser chamado de “lingua espanhola”, segundo Motta (2010), essa tentativa
de inscricdo “é parte importante do processo”. Esse “ensaio e erro”, essas tentativas
de significacdes e textos embaralhados ja demonstram que o sujeito-aluno comeca a
se inscrever e a se significar dentro da lingua estrangeira estudada. E assim
percebemos que o pré-construido e as formacgfes imaginarias do aluno brasileiro
sdo convocados e essa convocacao produz efeitos no seu processo de ensino-
aprendizagem na lingua espanhola.

Temos de salientar que, se 0 sujeito possuir uma memoria constitutiva da
lingua estudada, é possivel que ele também esta constituido memoria da lingua-
alvo, ou seja, da sua estrutura. Esta afirmacéo remete principalmente ao que diz
respeito ao ensino da lingua espanhola a estudantes brasileiros, jA que a estrutura
gramatical das frases é muito semelhante em ambas as linguas.

Payer (2009), ao citar Orlandi (1999), afirma que a memaria do dizer funciona
requisitando sentidos anteriores de palavras e de discursos, em sua relacdo as
formacdes discursivas e ideolégicas, de modo que fagam sentido na enunciagcéo
presente.

De acordo com nosso estudo e conforme o corpus da nossa pesquisa ha uma
situacao que ilustra o que acabamos de dizer: ao trabalhar as questdes de descricédo

pessoal, ou descricdo de algum objeto, se esta atividade estiver na esfera da
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oralidade, poucos alunos se manifestardo. Apenas 0s que ja tiveram estudos
anteriores de espanhol terdo interesse em descrever algo para a sala. Porém,
quando a atividade € da ordem da escrita, 0s alunos geralmente registram suas
experiéncias e se sentem mais estimulados a realizar tal proposta.

Motta (2010, p.66) enfatiza esta colocagdo com a seguinte afirmagéo:

Consideremos que estamos falando durante a aula sobre a viagem mais
interessante que fizemos, do que mais gostamos, com o0 que ndo nos
identificamos etc. Se a atividade é da ordem da oralidade , alguns poucos
se manifestam (geralmente os que tém um nivel maior de conhecimento da
lingua-alvo) e outros se silenciam. Mas se pedimos que registrem a
experiéncia por escrito - e isso é um fato para o qual chamamos a
atencao, e que merecera maior investimento — todos fazem.

Em consonancia com Motta (2010), podemos atribuir que os alunos possuem
maior memoria visual (escrita e grafica) do que a auditiva (sonora), e isso esta
correlacionado com a imagem que o aluno tem do que seria a lingua espanhola, do
que seria a lingua que ele imagina conhecer apenas por falar e ser “nativo” de uma
lingua-irmd@ do espanhol. Também podemos apontar que ha diferengcas entre os
sujeitos-aprendizes nos varios estagios do processo do ensino-aprendizagem.

Os que se sentem mais confiantes “arriscam” a falar. JA& 0s menos
“preparados”, ou 0s que se consideram assim demonstram seus conhecimentos
apenas na escrita. E neste aspecto que noés, sujeitos-professores, observamos um
esforco e porque ndo dizer angustia que presenciamos em nossos alunos com
relacdo a nova lingua e o seu processo de inscricdo neste real que eles se deparam.

Em Alcaraz (2009, p.197), lemos a seguinte afirmacao:

A ambivaléncia aproximagdo-afastamento entre as duas linguas (...)
observa-se também no referente as diferentes modalidades e registros. A
lingua escrita, sendo mais conservadora, apresenta maior afinidade; a
falada oferece um nivel maior de dificuldade. Além disso, quanto mais os
falantes se afastam da “norma culta”, maior também é a distancia entre as
duas linguas.

Segundo Celada (2009), o que ocorre neste processo € que ele se remete ao
momento (contexto) em que foi exposto a esse novo saber, para entdo se significar

nessa outra memoria, de acordo com o “possivel e desejavel” daquela lingua.
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Percebemos que, muitas vezes, 0s sujeitos criam significacbes que nao estao
relacionadas aos seus desejos de expressao pela/na linguagem, e limitadas ao
recurso da memoéria do dizer, da lingua-alvo, que detém.

Ainda em nossos estudos sobre a aprendizagem da lingua estrangeira, ndo
devemos nos esquecer do conceito de regularizacdo através da repeticdo, como
descreve Orlandi (2005), e também com a formulacdo de Payer (1999) sobre a
eficacia da repeticdo na formacdo da memodria discursiva como estrutura de uma
lingua.

Orlandi (2005) alega que a repeticdo capaz de produzir uma memobria
discursiva ndo é da ordem da repeticdo automatica de discursos que nada dizem
ao/do sujeito, mas da ordem que permite ao aprendiz que inscreva seu discurso na

historia, na sua historia:

[...] a repeticdo empirica, o exercicio mnemonico que nao historiciza (efeito
papagaio), ou a repeticdo formal, técnica de produzir frases, exercicios
gramaticais que também néo historicizam, ndo fazem trabalhar a ligagéo do
sujeito com a memoria discursiva, mas sim a repeticdo histrica que
inscreve o sujeito no repetivel enquanto memaria constitutiva [...]. E nesse
dominio da repeticdo histérica que o sujeito faz aquele sentido fazer sentido
em “seu” discurso, em sua meméoria [...] (ORLANDI,1998, p. 208).

N&do devemos nos esquecer de que 0 sujeito alcanca modos de criar
significagcbes a partir de outro dispositivo simbdlico e outra materialidade que n&o os
da sua lingua materna. Por conseguinte, ele tem a necessidade de passar por
experiéncias relacionadas a lingua-alvo, que proporcionem a regularizacéo, atraves
de repeticdes que ocorram de forma significativa para esse sujeito, “de modo que ele
avance na direcdo da memoria representada para a memoria constitutiva, que lhe
permitird significar-se, ou seja, significar enquanto sujeito falante da outra lingua”
(MOTTA, 2010, p.64).

Revuz (1998) discorre sobre os sentidos que produzem a palavra “aprender”,
guando enfatiza que a aprendizagem de uma lingua estrangeira € como uma pratica
complexa, que solicita a relacdo do sujeito com o saber, com 0 corpo e consigo
mesmo. Segundo a autora, o processo de aprendizagem de uma lingua estrangeira
vem sendo marcado por um grande numero de insucessos, que, a Seu Ver,
relacionam-se a dificuldade do aprendiz em articular dimensfes de ordem psiquica

/corporal/ cognitiva. Nos estudos de Revuz (1998, p.217):
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[...] temos ai uma das pistas que permitem compreender porque € téo dificil
aprender uma lingua estrangeira. Com efeito, essa aprendizagem mobiliza,
em uma interacdo necessaria, dimensdes da pessoa que geralmente nao
colaboram, nem mesmo convivem, em harmonia. O sujeito deve por a
servigo da expressao do seu eu um vaivém que requer muita flexibilidade
psiquica entre um trabalho de corpo sobre os ritmos, 0s sons, as curvas
entoacionais, e um trabalho de andlise e de memorizacdo das estruturas
lingliisticas. E possivel se levantar a hipétese de que muitos dos insucessos
podem ser analisados como uma incapacidade de ligar essas trés
dimensdes: afirmacédo do eu, trabalho do corpo, dimenséo cognitiva.

A autora nos leva a refletir sobre o fato de que pensar o aprendizado de uma
lingua estrangeira como algo que mobiliza apenas a esfera cognitiva é
desconsiderar a complexidade desse processo, sobretudo por se estar
desconsiderando as outras dimensfes que sao invariavelmente convocadas.

Ainda em Revuz (1998, p.216), encontramos que “as linguas sao objetos de
investimentos fortes, freqientemente passionais [...], que a lingua ocupa dentre os
objetos de aprendizagem, um lugar a parte”. Ela considera que aprender uma lingua
estrangeira se revela como um exercicio complexo e delicado, que movimenta as

tais bases fundadoras do sujeito:

O exercicio requerido pelo aprendizado de uma lingua estrangeira se revela
tdo delicado porque ao solicitar, a um tempo, nossa relacdo com o saber,
nossa relacdo com o corpo e nossa relagdo com ndés mesmos engquanto
sujeito-que-se-autoriza-a-falar em-primeira-pessoa solicitam-se as bases
mesmas de nossa estruturacdo psiquica, e com elas aquilo que é, a um
tempo, o instrumento e a matéria dessa estruturacao: a linguagem, a lingua
chamada materna (REVUZ, 1998, p.217).

Ja Serrani-Infante (2005) observa um efeito semelhante no processo de
inscricdo na lingua-alvo. Ela nomeia de inscricdo em “discursividades de lingua-

alvo”, compreendidas como regies do dizer, do interdiscurso®, presentes em outra

® A meméria constitutiva ou interdiscurso é a memoria que constitui o dizer, o enunciado. E o saber
discursivo, € a bagagem que déa sustentacdo para as formag8es imaginarias, € o dizivel, o repetivel
gue traz sempre a possibilidade do sentido ser outro. De acordo com Orlandi (2001), a meméria é
estruturada no esquecimento, e a autora relaciona as duas formas de esquecimento distintas no
discurso por Pécheux:

a) Esquecimento ideoldgico: “... € da instancia do inconsciente e resulta do modo pelo qual somos
afetados pela ideologia. Por esse esquecimento temos a ilusdo de sermos a origem do que dizemos”
(PECHEUX, 1975, p.35);

b) Esquecimento da ordem da Enunciacdo: “ao falarmos o fazemos de uma maneira e nédo de
outra...//... formam-se familias parafrasticas que indicam que o dizer sempre podia se
outro.../...produz em nos a impresséo da realidade do pensamento” (PECHEUX, 1975, p.35).
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lingua e diferentes da materna, parte que € marcada também pelo estranhamento.
Para a autora, um estranhamento “que nos defronta com os modos de estruturar as
significacdes “do” mundo [...] e principalmente o estranhamento de n6s mesmos”
(SERRANI-INFANTE, 2005, p. 77). Dessa forma, a autora levanta a hipotese de que
muito do insucesso que marca a histéria do sujeito com o processo de
aprendizagem de outra lingua pode estar ligado “ao desafio de lidar com o
estranhamento e as novas possibilidades de significancia” (SERRANI-INFANTE,
2005, p. 78).

Assim, se fizermos um paralelo entre as duas Ultimas autoras citadas,
Serrani-Infante e Revuz (apud REVUZ, 1998, p. 227), “aprender uma lingua é
sempre, um pouco, tornar-se outro”.

Em Celada (2002, p.54), a autora escreve que ndo podemos deixar de
lembrar que, como o espanhol ja funcionou historica e literalmente como uma lingua
escrita, é possivel que a memaria desta lingua esteja marcada por esta relagéo.

Tendo em vista as reflexdes ja citadas a esta rede imaginaria que
mencionamos bem como a identidade linguistica, cabe aqui uma melhor explicacao
desses conceitos.

Retomaremos, portanto, o conceito de identidade linguistica proposto por
Orlandi (1998), a qual estende a compreenséo de identidade linguistica, comumente
associada a lingua (a lingua portuguesa, a inglesa, a uma lingua indigena, a um
dialeto...), ao cotidiano da vida escolar, assim, podemos dizer que a escola
estabelece um processo de construcdo de identidade linguistica pautado na
aquisicdo de saberes sobre a lingua, sendo esta tratada com artificialidade e
homogeneidade.

Sobre a questado da identidade linguistica, afirma Orlandi (2002, p.204):

A identidade é um movimento na historia, ela ndo é homogénea e ela se
transforma”. Nao ha identidades fixas e categoricas. “Esta € uma ilusédo — a
da identidade imoével — que, se de um lado é parte do imaginario que nos
garante uma unidade necessaria nos processo identitarios, por outro lado, é
ponto de ancoragem de preconceitos e de processos de excluséo.

Orlandi (1998) determina que a questdo do sujeito na escola é sua
identificacdo na relagdo com o conhecimento, seja do mundo, seja da realidade
natural ou social onde se inclui. Nao se trata de refletir sobre a identidade linguistica,

de pensar no dominio que o0 sujeito-aprendiz tem da lingua portuguesa, mas
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observar a forma com que ele se relaciona com a ordem do simbdlico, com os
discursos em escola e também com o discurso gramatical que constitui sua relagao
com a lingua materna, neste momento, citamos o portugués brasileiro.

Segundo Pfeiffer (apud ORLANDI, 1998), a escola é o lugar no qual sao
cobrados dos alunos posicionamentos a eles atribuidos. Na sala, tanto para o
aprendiz quanto para o professor, ha um espaco para a constru¢cdo de sentidos
levando a um deslocamento de identidade.

Celada (2002) aponta que, no processo do aprendizado de espanhol, o
funcionamento material dessa lingua no discurso afeta o brasileiro em sua
contradicdo constitutiva que sua subjetividade suporta por abrigar uma relacéo de
nao-continuidade entre escrita e oralidade. Assim, o sujeito-aprendiz de espanhol,
falante do portugués, € atingido na sua subjetividade por efeito da historia, tradicoes
institucionais que fazem parte dessa histéria e com isso vém a tona a tenséo, os
“vacilos”, as oscilagGes que a referida contradicdo desencadeia.

Ainda em Celada (2002), constatamos, a partir de suas reflexdes, que quando
0 sujeito-aprendiz comeca seu processo de enunciacdo na lingua espanhola passa a
“errar”, deixando marcas recorrentes que, na Analise de Discurso, chamamos de

“fatos de linguagem” ’

, Cuja subjetividade é solicitada.
Ao estudarmos em nossa pesquisa determinados fatos de linguagem, tivemos
a oportunidade de entendermos melhor os mecanismos das duas linguas no tocante
as teorias da Analise de Discurso e comprovar fendbmenos complexos e nao
facilmente correlacionaveis, de acordo com Gonzalez(apud CELADA, 2002).
Poderemos apontar os efeitos produzidos pela MEMORIA NA LINGUA nos
sujeitos-aprendizes de espanhol e de que modo tais efeitos aparecem, portanto é

necessario que discorramos sofre os fatos de linguagem.

3.5.2 Os fatos de linguagem: o erro sob outro enfoq  ue

Em continuidade ao nosso estudo, fez-se necessario um estudo tedérico a

respeito do que € chamado de “erro” no ensino das linguas estrangeiras. Ao

" Para Celada (2002), fatos de linguagens sdo marcas recorrentes deixadas pelo sujeito quando
passa a errar. Essas marcas sdo como pistas de como sua subjetividade é solicitada. Exploraremos
tais fatos ao longo da pesquisa.
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adentrarmos no campo teorico da AD, percebemos que o erro é visto sob outra
Otica, diferente daquelas que nao consideram o sujeito-aprendiz como sujeito de seu
discurso, sujeito de linguagem, sujeito historico, sujeito que deseja aprender outra
lingua.

A nocgdo de “erro” mais comum que podemos encontrar € aquela que se
posiciona como oposto ao “acerto” e, de acordo com Motta (2010, p.50), “trata-se de
uma questao estrutural nas teorias linguisticas”.

Para Gadet e Pécheux (2004, p.149),

[...] o conceito de erro estéa relacionado ao conceito de sistema de ‘falhas’ da
lingua. Para eles, ao se falar de erro, fala-se também em recusa/contorno
de certos elementos ‘falhos’ da lingua. ‘Para as margens sao projetadas as
falhas’, que vém desfazer a regularidade do sistema naquilo que é dado
como 0 seu centro: no nd da inconsisténcia/incompletude.

Segundo Gadet e Pécheux (1981, p.122),

[...] o conceito de sistema, em seu modo de configuragdo na teoria
linglistica, segundo € estruturalmente constituido na contraface das
margens do erro, do equivoco da lingua. Estes sdo sempre postergados na
reflexdo linglistica para dar lugar ao sistema.

Em Celada (2003), encontramos outra visdo do que se pode chamar de
“erros”. A partir de uma analise feita em producdes de sujeitos brasileiros aprendizes
de espanhol em ensino formal de linguas, percebeu-se a presenca de certas
“marcas” recorrentes no processo de ensino-aprendizagem. Tais marcas, ou
“vacilos” mais se assemelhavam ao gesto de “escrituragdo”, ou seja, que tentam
aproximar-se mais da imagem da lingua escrita. Quanto a esses fatos que a autora
deu o nome de fatos de linguagem. Motta (2010) ainda acrescenta que fatos de
linguagem sdo como marcas de um confronto simbdlico que envolve a relacdo do
sujeito com a(s) lingua(s).

Ao observarmos 0 movimento para se inscrever na outra lingua, percebemos
gue o sujeito situa-se em um lugar bastante particular, que ndo € nem o da lingua
materna e também né&o é o da lingua-alvo estudada. Segundo a definicdo de Celada
(2002, p.173), em seus estudos sobre a aprendizagem de espanhol por alunos
brasileiros, esse lugar € o do “entremeio”. Para esta autora, neste lugar, “o espanhol

e 0 portugués brasileiro se rocam, se atravessam, se perpassam, se entrelacam, se
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separam, se distinguem”, isso explica, segundo a pesquisadora, “boa parte dos
deslizes e vacilos aos quais o sujeito fica exposto” (CELADA, 2002, p.173).

Para Motta (2010), conforme essa nhocdo de entremeio, € possivel
arriscarmos a hipotese de que, no processo de aprendizagem da lingua estrangeira
por brasileiros, o entremeio pode representar 0o espaco por aonde a memoria
discursiva caminha, ora se identificando com os dizeres da lingua-alvo, ora voltando
ao lugar seguro da lingua materna, ficando o sujeito na posi¢ao de “errante”, ou seja,

“0 que vaga, vacila e erra” (CELADA, no prelo).



4 A ANALISE

4.1 INTRODUCAO

Nesta parte do trabalho, abordamos as questdes que envolveram a pesquisa,
a metodologia de pesquisa empregada e, na sequéncia, passaremos para a analise
do material coletado.

Assim, sao discriminadas as informagfes a respeito do corpus escolhido,
trazendo dados sobre 0s sujeitos-aprendizes que fizeram parte do processo tanto no
que diz respeito as andlises discursivas quanto em rela¢cdo ao processo pedagogico
desses mesmos sujeitos no tocante aos processos de inscricdo na lingua-alvo
estudada.

Apresentamos também as atividades confeccionadas em sala e atividades
gue fazem parte da nossa pratica pedagodgica como professor de lingua espanhola
para que ilustrem o contexto da pesquisa, bem como textos e enunciados
produzidos pelos sujeitos-aprendizes. E dissertaremos sobre as propostas
desenvolvidas em sala de aula de lingua espanhola para iniciantes, as quais
consideramos pautadas em saberes de ordem discursiva, a fim de, em um gesto de
interpretacdo, compreender o funcionamento que envolve o relacionamento do
aprendiz de lingua estrangeira com a lingua espanhola e sua MEMORIA NA

LINGUA com intuito de apontar os efeitos dessa memaria no aprendizado.

4.2 AS CONDICOES DE PRODUCAO DA PESQUISA

“As condicbes de producdo compreendem fundamentalmente, sujeitos e
situacdo” (ORLANDI, 2000, p.89). Dessa maneira, o papel da memoéria sera

relacionado ao interdiscurso, que, na AD, de acordo com Orlandi (1992, p. 89),

[...] € arelagdo de um discurso com outros discursos, onde esta relagao nédo
se da a partir de discursos empiricamente particularizados a priori. Sdo elas
proprias, as relagbes entre discursos, que ddo a particularidade que
constitui todo discurso. E neste sentido ‘o interdiscurso € o conjunto do
dizivel, histérica e linglisticamente definido’.
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Ao referir-se a memoria em relacdo ao discurso como o “j& dito”, distinguimos
as formas de esquecimento no discurso. As condigbes de produgdo tém o0s seus
fatores condicionados nas relacbes de sentido e um discurso sobre outros em
continuo processo, onde 0 mecanismo de antecipacéo ira regular a argumentacao
com base no lugar de onde o sujeito se constitui.

Considerando este arcabouco tedrico, partimos para reflexdo de estudos e
atividades realizados na disciplina de lingua espanhola, assim como de nossa
pratica pedagodgica, como professor da disciplina de espanhol como lingua
estrangeira em um curso de Administracdo de Empresas, em uma universidade
particular de uma cidade de porte médio no sul de Minas Gerais.

As atividades foram propostas na sala de aula, na disciplina de lingua
espanhola para os niveis iniciais (no primeiro periodo de um total de quatro). Tais
atividades, como referimos, sdo pautadas em saberes de ordem discursiva a fim de
que, em um gesto de interpretagdo, possamos compreender o funcionamento que
envolve o relacionamento do aprendiz com a lingua espanhola, no seu movimento
de producdo de sentido e, acima de tudo, a relacdo que este aluno tem com a
MEMORIA NA LINGUA e como esta memodria ira4 produzir efeitos no seu processo
de ensino-aprendizagem.

Esta pesquisa se baseia no sujeito do momento contemporaneo. Segundo
Sousa (2007), a primeira imagem que marca as relacdes do sujeito contemporaneo
com o ensino das linguas é que o inglés é a “12 lingua de negdcios”, e a segunda, €
a lingua espanhola

Payer (2005) entende que, no contexto contemporaneo, o sujeito tem sido cada
vez mais interpelado pelo discurso do mercado, que se encontra fundamentalmente
em veiculacao no texto da midia.

Esses enunciados sdo parte do processo de interpelagdo ideoldgica. Hoje,
Payer (2005) apresenta esta interpelagdo como o “sucesso”.

Nosso sujeito-aprendiz € um sujeito dito moderno(HAROCHE, 1984) e que
almeja com o conhecimento do idioma inserir-se e ter sucesso no dito mercado
globalizado, pois o advento do MERCOSUL trouxe a tona a importancia de tal
idioma, modificando assim o estatuto do espanhol no quadro de linguas estrangeiras
no Brasil, conforme Celada (2002).

Neste cenario, ha uma importante observacdo de Payer (2005) que é

pertinente ao momento, na qual, a autora aponta o sujeito contemporaneo inserido
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no mundo globalizado atual e dependente da demanda de conhecimento especifico
e dominio de linguagens variadas, incluso as linguas estrangeiras.

Conforme a autora, o dominio destas linguagens é um dos principais
requisitos para que o sujeito contemporaneo se insira no discurso do mercado e

atinja o tdo “anunciado” sucesso.

4.3 OS SUJEITOS-APRENDIZES

Como anteriormente citado, 0s sujeitos-aprendizes que fizeram parte da
pesquisa sdo alunos do periodo noturno, no curso de Administracdo de Empresas,
na disciplina de Espanhol A, cujo objetivo é o ensino inicial da lingua. A maioria
destes alunos é composta por sujeitos que trabalham o dia todo, em geral, em
alguma empresa da regido e, a noite, frequentam a universidade. Outro fator a ser
observado € que muitos deles ndo sdo da cidade de Pouso Alegre, onde a
instituicdo estad localizada, assim, deslocam-se para as aulas em Onibus de
estudantes, enfrentando inidmeros desafios como, por exemplo, de se manterem em
uma instituicdo privada de ensino.

Os sujeitos participantes da pesquisa estdo inseridos neste cenario o qual
apresentamos e podemos destacar, de acordo com 0 que vivenciamos, que ocupam
vérias posicfes simbdlicas (MOTTA, 2010), das quais duas, em particular, chamam-
nos a atencao: sujeito-aprendiz de espanhol, marcado pela experiéncia que envolve
o complexo movimento de “aprender” lingua estrangeira; sujeito-aprendiz-
profissional globalizado e abarcado pelas diversas necessidades que o0 cenario
profissional Ine impd&e.

Conforme encontramos em Celada (2002, p.95),

[...] @ nova relacdo do brasileiro com o espanhol supde, de acordo com o
gue pensamos, o reconhecimento de que essa lingua guarda a capacidade
de servir de suporte de um saber, de que esse saber deve ser a ela
atribuido e de que, conseqglientemente, é necessario submeter-se a seu
aprendizado.

No entanto, ndo podemos deixar de observar que tal relacdo se vincula a
outro importante fator, também, ligado a globalizacdo, e ndo apenas restrito ao
Tratado do MERCOSUL. Referimo-nos aquele segundo no qual o espanhol se
apresenta ao brasileiro, segundo Celada (2002), como “passaporte internacional”,
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metéfora esta que aumenta a predisposicdo deste aluno contemporédneo para
estudar a lingua espanhola.

E pertinente salientarmos que as salas de aula nas quais foram feitas as
pesquisas eram sempre de terceiro periodo do curso de Administracdo de
Empresas, em uma instituicdo de ensino superior e que cada periodo tem a duragéo
de um semestre letivo. As aulas de Espanhol sao para o nivel inicial do idioma e a
grande maioria dos alunos chega neste estagio da vida escolar e universitaria sem
nunca ter vivenciado o aprendizado formal de lingua espanhola. As salas séo
formadas com um numero de sessenta alunos em média e compostas de grupos
heterogéneos no que diz respeito a idade, experiéncia profissional e até mesmo
conhecimento de outra lingua. Como o curso ndo tem o objetivo de desenvolver a
habilidade da fala, grande parte das atividades sao de pratica escrita. Cabe ressaltar
que a exigéncia de conteudo € minima e os alunos tém apenas noc¢des basicas da
lingua espanhola.

A sequir, individuaremos cada aluno, sujeito-aprendiz participante da
pesquisa. No total, foram sete alunos de salas diferentes. Nosso corpus foi retirado
de determinadas atividades (avaliativas ou n&o), realizadas em sala de aula, sendo
gue a maioria € da ordem da escrita. Ha ainda relatos informais dos alunos com os
quais ilustraremos nosso estudo. Tentaremos expor, dessa forma, como a memoria
em relacdo a lingua materna e como a MEMORIA NA LINGUA produzem efeitos no

processo de aprendizagem do espanhol.

4.4 O MATERIAL ANALISADO

Na sequéncia, analisaremos a producdo de um texto redigido durante a
aplicacdo de um exercicio escrito que fazia parte do sistema de avaliacdo da
disciplina obrigatoria “Lingua Espanhola A”, no primeiro semestre de 2010.
Citaremos a proposta de trabalho - a atividade original consta no Anexo A. Também,
ilustraremos com textos de atividades confeccionadas em sala e relatos de alunos
sobre a lingua espanhola.

Os exercicios que fazem parte do corpus experimental desta pesquisa foram

selecionados porque acreditamos serem relevantes para nossas reflexdbes neste
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trabalho, porém, onde for necesséario o uso dos nomes, estes serdo ficticios para
preservar a identidade dos alunos.

Como para nos € relevante pensar que, no processo de inscricdo do sujeito-
aprendiz de lingua estrangeira, a importancia da discursividade é fundamental para
sua valorizacdo e inclusdo no processo, as atividades propostas em sala s&o
pensadas para fazer sentido em seu aprendizado. Acrescentamos que tais
atividades permitem dar valor ao ensino da lingua como ato constitutivo do sujeito, e
nao somente um instrumento de comunicacéo que é facilmente dominavel.

Ao pensarmos em experiéncias que signifiguem algo para 0s sujeitos-
aprendizes, vemo-nos instigados a questionar a forma de avaliagdo em que o0s
alunos sdo submetidos e que tais processos de avaliacdo remetem a um efeito
desencadeador de fracassos e frustracdes, de acordo com Revuz (1998).

Nosso sistema de avaliacdo se baseia em uma imagem em que a lingua esta
engessada a gramatica. A cobranca € fundamentada nos conceitos de “certo e
errado” e, em toda producéo final, é ressaltada apenas esta 6tica, embora saibamos
que questdes de linguagem ndo sdo apenas tratadas desta maneira. Porém, &
inegavel que nossa forma de avaliar acaba por se tornar também excludente, visto
gue também fomos formados e avaliados em nosso processo de aprendizado
enguanto sujeitos-aprendizes.

Pensando desta forma, fez-se necessario repensarmos, reformularmos e até
mesmo propormos uma nova forma de avaliacdo que, para nos, é diaria e constante,
mesmo que isso esbarre em questbes praticas, como salas numerosas e falta de
meios para trazer novas formas de avaliagéo constantes.

Nosso objetivo maior foi modificar a forma de avaliar, proporcionar novas
experiéncias e construir um novo olhar sob os efeitos que esta mudanca de
comportamento nos trouxe. Foi deixado de lado o olhar punitivo, gramatical, e
aplicamos um olhar interpretativo que considera toda producao bem-sucedida, tendo
em vista o mais importante ser a producao do aluno na lingua espanhola, se inserir
no processo com questdes que lhes afetem como sujeitos e que para 0s sujeitos-
alunos exista sentido neste contexto da interlocugéo.

Orlandi (1996) trabalha sobre a questdo da lingua deslocando a discussao
para o campo das materialidades discursivas. Ela trabalha com as distincdes de

ordem e organizacdo, explicitando porque a lingua, tal como vista pela(s)
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linguistica(s) em geral, ndo compartilha da mesma nocao que aquela trabalhada no
ambito da teoria do discurso.

Ao iniciarmos pela ordem, Orlandi (1996) afirma que a ordem néo pertence as
unidades abstratas (segmentos) da lingua. Quando um analista se refere a ordem da
lingua, ele esta pensando a lingua enquanto funcionamento: sua unidade de anélise
(o recorte discursivo) ndo se configura apenas como um fragmento da lingua, mas a
propria categoria ja sugere um recorte representativo de linguagem e situacéo. Esta
unidade minima, construida teoricamente enquanto objeto, pelo analista, € o que
permite que este dé conta do funcionamento, uma dinamica presente na ordem e
nao na organizacdo. No ambito da ordem que se fazem presentes ndo apenas a
materialidade da lingua, mas também a materialidade da histéria se cruzando no fio
do discurso; entretanto, esta ja ndo é mais a ordem da lingua, mas a ordem do
proprio discurso (ORLANDI, 1998, p. 45).

J& a organizacédo, por sua vez, é a instancia da lingua onde prevalecem a

ordem e as sistematicidades:

Ultrapassando desse modo a organizacdo (regra e sistematicidade),
podemos chegar a ordem (funcionamento, falha) da lingua e da histérica
(equivoco, interpretacdo), a0 mesmo tempo em que NnAo pensamos a
unidade em relacdo a verdade (organizacao), mas como referida a posicao
do sujeito (descentramento) (ORLANDI, 1998, p. 47).

Na organizacdo da lingua estdo presentes as regras e a combinatoria,
contudo somente na sua ordem que os sentidos emergem, a partir da interferéncia
da ordem da historia, constituindo a ordem do discurso.

N&o queremos dizer que a corre¢cao gramatical ndo fez parte do processo,
pois, se relembrarmos conceitos fundamentais da Analise de Discurso ja citados no
nosso referencial te6rico, como memoaria (PAYER, 2005), esquecimento (PECHEUX,
1997), organizacdo da lingua (ORLANDI, 2004), podemos anuir que a ordem em
gue o sujeito-aprendiz penetra ndo estd s6 na estrutura, ou seja, ndo apenas na
busca pela correcdo gramatical, mas em um lugar onde o sujeito reformula e tenta
dizer, de forma apurada, o que ele pensa e precisa dizer.

Paul Henry (1993) designa "ordem da linguagem". Falar em "ordem da
linguagem" implica um impedimento: o de ndo reduzir a linguagem a outras ordens
que ndo a prépria. Implica ndo remeté-la seja ao cerebral, seja ao mental. Implica,

enfim, a elevacédo de um "compromisso ético” com o "real da lingua".
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N&o devemos pensar que a correcdo gramatical caird no esquecimento,
entretanto também ndo a colocamos como Unica possibilidade de se criarem
sentidos e produzir da lingua estrangeira. Para Motta (2010), o que consideramos
mais importante é atingir a ordem da lingua, mesmo se para isso precisamos lidar
com 0s rompimentos de sua organizagao.

A partir da interpretacado dos sentidos criados inicialmente, o sujeito-aprendiz
passaria a entender a organizacdo da lingua espanhola por meio de novas
experiéncias. Porém, ficamos presos a estrutura/organizacéo da lingua que por si s
dificilmente produz efeito no aluno.

N&o devemos deixar de afirmar que as avaliacdes que propusemos preveem
uma concepcao de linguas sujeitas a equivocos, deslizamentos e, conforme Celada
(2002), ndo denominariamos “erros”, mas sim de “fatos de linguagem”.

Assim sendo, o maior objetivo € deixar que o sujeito-aprendiz do espanhol se
exponha a lingua citada e esta exposi¢do ndo lhe cause apenas estranhamentos,
mas prazer e sentido e inscricdo na lingua ao saber que as situacdes vividas em
sala de aula poderédo lhe dar suporte para o enfrentamento de uma situacéo real.
Seja no meio profissional ou pessoal.

Com atividades realizadas em classe apenas para pratica de escrita e sem
valor avaliativo formal, o aluno comeca a construir os sentidos que 0s propiciam a
insercao na lingua estudada.

As atividades propostas e selecionadas para compor o0 corpus da nossa
pesquisa foram da ordem da escrita, derivadas de atividades propostas pelo livro
didatico® que compdem as aulas e consideramos que poderiam trazer experiéncias

da ordem discursiva para o trabalho. O livro utilizado foi: ESTEBAN, Gemma G;

8 Cabe aqui a explicagdo de que a opcgéao pelo livro didatico foi uma decisdo necessaria para o melhor
aproveitamento dos alunos, tendo em vista a heterogeneidade da sala, assim como o nimero
elevado de alunos por classe. Embora ndo subscrevendo a teoria comunicativista em sua totalidade,
nés a utilizamos por considera-la mais pertinente para nossos fins do que o ensino meramente
gramatical.

“O movimento comunicativista (ou comunicativo) no ensino de linguas surgiu no Brasil em 1978
focando a interacdo com intencdo comunicativa real, como um instrumento basico de envolvimento e
aquisicdo de competéncia comunicativa. Os comunicativistas se concentram mais na questdo da
oralidade e afirmam que a fala precede a escrita, mas ndo é superior a ela, cada uma delas tem a sua
importancia na comunicacao e apesar da possibilidade de uso de ambas, normalmente pelo mesmo
individuo, ha pessoas que usam somente uma ou outra para comunicar-se, devido a algumas
impossibilidades” (ALMEIDA FILHO, 2003, p.22).
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DIAS-VALERO, Javier.L; CAMPOS, Simone N. Conexion : curso de espafiol para
profesionales brasilefios. Madrid: Ambridge & Difusién, 2005.

Esclarecemos que os recortes realizados para a composicao desse corpus
ocorreu por considerarmos que se revelam fatos discursivos que podem nos levar as

respostas que nos propusemos neste trabalho.

4.4.1 O primeiro recorte

Iniciaremos com uma breve descri¢cdo da aluna, que tem aproximadamente 19
anos, estudou sempre na rede publica de ensino e ainda n&o tinha conhecimento da
lingua espanhola no ensino formal. E uma aluna participativa, que faz
constantemente perguntas na aula. Ndo trabalha na area de administracdo ainda,
cursa o terceiro periodo da faculdade e o primeiro de espanhol.

A atividade foi proposta com o intuito de fazer uma pesquisa informal sobre o
guanto os alunos conheciam da lingua espanhola e suas imagens da lingua. Para
tanto foi solicitado que escrevessem algumas linhas a respeito. Cabenos dizer ainda
gue a atividade foi realizada no primeiro dia de aula, sem que os alunos tivessem um
primeiro contato com a lingua espanhola. Nesta aula foram dadas as orientacbes

necessarias relacionadas as formalidades da instituicdo, como leitura do Plano de
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Ensino, previsdo de avaliages, valor das atividades. Os alunos até este momento
nao tinham tomado conhecimento da lingua espanhola através do aprendizado
formal, nem do seu funcionamento. As imagens demonstradas na atividade n&o
tinham sido interpeladas pelo discurso da professora.

Com este recorte, podemos observar o imaginario que o sujeito-aluno tem da
lingua espanhola e os efeitos que este imaginario tem e que se mostra como efeito
de um pré-construido, como afirma Celada (2002, p.246), “lingua parecida-lingua
facil-lingua espontanea”.

Nosso primeiro recorte foi escolhido para elucidar a afirmacé&o recorrente de
gue a lingua espanhola é uma lingua facil e, como nos descreve Celada e Gonzales
(2000, p.37), “acerca del modo como nacié la imagen que consideramos
predominante, paradigmatica y casi cristalizada”.’

Quando o sujeito-aprendiz escreveu que “a lingua espanhola néo é téo dificil
de se aprender”, podemos perceber claramente uma questéo citada por Pécheux
(1975) que o sujeito ndo é considerado como um ser individual que produz seus
discursos com liberdade. Ele tem a ilusdo de ser o dono do seu discurso. A aluna
nao produz seu discurso livre de interferéncias. Seu discurso é resultado do que
ouviu dizer a respeito da lingua espanhola, sem antes ter estudado.

A MEMORIA NA LINGUA da citada aluna influencia de forma que ela pense
gue sabe sobre, mas, na verdade, € o efeito do pré-construido. Precisa entrar em
contato com a lingua espanhola através do aprendizado formal para perceber seu
real funcionamento.

Na frase: “penso que as palavras ndo séo tdo diferentes do portugués”,
podemos observar novamente 0 quanto o imaginario esta presente na questdo do
ensino de linguas.

Em outro momento, ainda neste mesmo recorte, a aluna escreve “mas ja ouvi
falar que conjugacéao verbal em espanhol é complicado”. Em Celada (2007), partir do
funcionamento do argumento “mas”, presente na formulacdo, podemos propor uma
parafrase que da visibilidade ao enunciado condicional hipotético, que tem valor de
constatacdo dedutiva (Pécheux, 1988), “se ndo conheco a lingua ndo posso falar a

respeito, mas ouvi dizer que € complicada”. Mais uma vez a aluna traz a incerteza, o

o Traducdo nossa: junto ao modo como nasceu a imagem que consideramos predominante,
paradigmatica e quase cristalizada.
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desconhecido e, assim, depara-se com a probabilidade de se encontrar com o real
da lingua que o espanhol impde.

Cabe ainda ressaltar que essa visdo de incerteza inicial e suposicoes a
respeito da lingua espanhola tendem a desaparecer. Celada (2002, p.259) sublinha

iISso em seus estudos, quando escreve:

[...] pouco tempo depois de comecar o processo de aprendizado de
espanhol em situacdo formal, por efeito de uma identificagdo ou captura
imaginaria, segundo a qual essa lingua, do ponto de vista do aprendiz,
passa a ser ‘dificil — correta — detalhista — redundante — complicada —
rebuscada — formal — mandona.

Segundo Orlandi (1994, p.35), “o brasileiro revive um impasse vivido na
escola com relacdo a escrita”. Neste processo, o funcionamento material dessa
lingua no discurso o afeta na contradicdo constitutiva que sua subjetividade suporta.
Isso se deve a relacdo de ndo-continuidade que se produziu no Brasil entre escrita e
oralidade, como efeito de um processo de colonizacéo.

A imagem que este sujeito-aprendiz tem do que seja aprender uma lingua
estrangeira esta pautada em que concepcéo instrumental de linguagem, que, para
ele, aprender lingua estrangeira significa aprender o léxico e a semantica. Isso fica
posto na frase: “penso que as palavras nédo sao téao diferentes do portugués. Mas ja
ouvi dizer que conjugacéao verbal em espanhol € complicado”.

Observamos alguns fatos de linguagem no recorte analisado que ocorreram
na propria lingua materna deste sujeito-aprendiz (CELADA, 2002). Pensamos,
assim, ser relevante mencionar que, como relata Revuz (1998, p.220), o
aprendizado de uma lingua estrangeira “vem questionar a relacdo que esta
instaurada entre o sujeito e sua lingua”. Nesse sentido, observamos um sujeito que
escapa a organizacdo da lingua materna nas frases: “a traducdo das musica s6 ao
escuta-la” e “a conjugacao verbal em espanhol € complicado”. Isso pode dizer algo
sobre 0 modo desse sujeito estar/se relacionar com a lingua materna, lingua,
linguagem e, possivelmente, isso incidira no seu processo de inscricdo na ordem da

lingua espanhola.

4.4.2 O segundo recorte
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Iniciaremos esta analise com uma descricdo resumida do aluno. Ele é de
Pouso Alegre, sul de Minas Gerais, tem aproximadamente 20 anos, estudou sempre
em escola publica estadual e, até entdo, nao tivera contato com a lingua espanhola
no ensino formal. Motivado e animado com o curso, sempre, foi um aluno frequente
e participativo. Trabalha, o dia todo, no setor de pagamento de uma fabrica de
fornos industriais.

O recorte que mostraremos foi tirado de uma atividade em sala, conforme ja
citado, no curso de Administracdo de Empresas, noturno, no primeiro periodo de
lingua espanhola.

A atividade proposta era da ordem da escrita de fixacdo de vocabulario. Os
alunos, apdés ouvirem o material de audio que acompanha o livro, tomavam
conhecimento do vocabuldrio especifico sobre apresentacdes pessoais,
apresentacdo de outras pessoas e alfabeto. As atividades eram interativas em
duplas e foi sugerida, em seguida, a atividade individual. A professora recolheria as
respostas para a verificacdo da apreensdo do contetdo e para tanto seria atribuida
uma nota que cumpriria as exigéncias da instituicdo de ensino. A atividade consistia
em “deletrear” (soletrar) o nome e sobrenome, simulando uma conversacao
telefébnica em que a pessoa, do outro lado da linha, ndo entendia o nome dado,
tampouco o sobrenome, e, entdo, a pessoa chamada precisaria soletra-los. Essa
atividade era da ordem da escrita e os alunos escreveriam o nome de cada letra que

constituia seu nome e sobrenome.
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Cabe aqui esclarecer que nome em espanhol é “nombre”. Sobrenome em
espanhol é “apellido”. O aluno interpretou que o que fora solicitado seria que ele
escrevesse 0 nome e seu apelido e ndo seu nome e sobrenome.

Fazendo um paréntesis, temos aqui um exemplo classico de “falsos amigos”
(hetero-semanticos), ou seja, aquelas palavras que, pela sua semelhancga na grafia
e/ou na prondncia, parecem, a primeira vista, faceis de ser compreendidas,
traduzidas ou interpretadas, mas, na verdade, escondem armadilhas perigosas para
o leitor incauto ou tradutor, de acordo com Hoyos Andrade (1998).

Em um primeiro nivel de leitura, as pesquisas revelam a angustia do falante
brasileiro ao deparar-se com frases que contém estruturas muito parecidas a do
portugués, no entanto, apresentam “problemas” nao facilmente solucionaveis
apenas a partir da competéncia linguistica. O sujeito-aprendiz iniciante pressupde
qgue seu aprendizado sera “facil e rapido”, ja que se considera preparado para essa
lingua tdo parecida a sua e que pode aprendé-la sem grandes esfor¢cos e sem estar
inserido em um contexto sistematizado e institucional. S&o diversas as frases
escutadas por professores de lingua espanhola, como “espanhol é uma lingua muito
facil”, “o espanhol € um portugués mal falado”, e “sei espanhol porque entendo tudo
0 que me falam ou que escuto em espanhol”. O mito da facilidade cai por terra e isso
ocorre na grande maioria das vezes, ap0s um primeiro contato com os “falsos
amigos”. Com base na perspectiva teorica da AD, podemos dizer que, N0 processo
formal de ensino/aprendizagem de uma lingua estrangeira, o funcionamento desta
solicitara do sujeito-aprendiz a subjetividade que o conduzira a circular em diferentes
posicdes. Neste momento haverd deslizes, deslocamentos e transferéncias, como
nos aponta Celada (2002).

Quando ha transferéncias, tomando por base Orlandi (2001), ha também
movimento de sentidos. O aluno imaginou que “apellido” e apelido tivessem a
mesma definicdo. Sua memadria de lingua materna, da qual se refere Payer (1999),
foi convocada. Nesse sentido, fica evidente que, em seu imaginario, o espanhol é
uma lingua que todo brasileiro consegue dominar com facilidade.

A oscilagdo na memoria da lingua, de acordo com Payer (1999), demonstrada
pelo sujeito-aprendiz nos faz refletir acerca da MEMORIA NA LINGUA portuguesa
em que ele esta inscrito. E isso, muitas vezes, provoca efeitos no seu processo de

aprendizado. A lingua materna € onipresente, conforme Revuz (1998), e, para nos,
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capaz de emergir essa memoéria que se chama memdéria constitutiva. Este fato esta
estreitamente ligado as formagfes imaginarias desses alunos.

Com base no que descrevem Celada (2002) e Serrani-Infante (1998), o
processo de “aprender uma lingua” ndo se orienta por uma sequéncia “meramente
gramatical ou de fungBes comunicativas”. O processo implica que a lingua em
questado sera “tomada em redes de memoaria dando lugar a filiag6es identificadoras e
n&o apenas na aprendizagem por interacdo” (PECHEUX, 1990b, p.54).

Outra questdo que nos chama a atencédo € a posicao sujeito-aluno que fica
bastante clara quando é demonstrada sua preocupac¢do com a nota. “A senhora me
dard s6 a metade da nota?”. O sujeito-aprendiz tenta demonstrar seu conhecimento
de lingua a partir da ilusdo de competéncia espontanea (CELADA, 2002), quando
aceita “apellido” por apelido. Entretanto, o fato de ter soletrado seu home nos mostra
gue o sujeito-aluno esta estimulado a querer se inserir no processo de aquisicdo da
lingua, porém demonstra mais interesse, em um primeiro momento, na nota que
obtera na avaliacdo. Esbarra, entretanto, na ilusdo de que espanhol € uma lingua de
facil dominio. Nesse momento que o0s deslizes aparecem e automaticamente
percebe que o dominio e conhecimento da lingua séo atribuicbes essenciais para o
alcance da referida nota.

A fragilidade do sujeito-aprendiz no processo frente as questdes impostas
pela instituicdo, que lhe cobra o conhecimento em forma de nota, € percebida
quando ele pergunta se “ganhara metade da nota”. Isso pode representar para este
sujeito um tolhimento ao desejo de aprender outra lingua na medida em que encobre
esse desejo pela demanda do bem falar, escrever e ler certo para tirar a nota que
garantira imaginariamente seu sucesso.

Segundo Revuz (1998), é preciso reconhecer que a aprendizagem de linguas
estrangeiras se destaca primeiramente pela taxa de insucesso e ndo sao muitas as
pessoas que alcangcam um bom rendimento.

Com relacdo ao desejo, apoiamo-nos em Grigolleto (2001), que parte dos
trabalhos de Melman (apud GRIGOLETTO, 2001) sobre a relacdo do sujeito com a
lingua materna, com outras linguas e da teoria do inconsciente para afirmar que a
lingua nacional simboliza o lugar da interdicdo, da lei, das regras sociais. Por sua

vez, a autora afirma que lingua estrangeira pode representar:
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[...] a inveja dos bens e da maneira como gozam 0s outros e a inquietacéo
pela desordem, a inquietacdo de ndo estar no lugar necessario, de nao
poder encontrar seu préprio lugar na lingua materna, uma interdicao
necessdria para situar o desejo (2001, p. 141).

Revuz (1998) também discorre sobre o querer, o desejo de aprender outra
lingua. Ela afirma que a lingua € um objeto investido pelo desejo. Aprender lingua
estrangeira é certamente falar entre o prazer e a dor. E aprender a encontrar prazer
na “dor” de se tornar um pouco um sujeito diferente do sujeito de lingua materna, e
suportar a “dor” da experiéncia de sentir-se um sujeito outro, o de lingua estrangeira.

E aduz que:

[...] afirmar que desejo de apreender é o verdadeiro motor da aprendizagem
é forcar uma porta aberta. Muito freqiientemente, contudo, chega-se a essa
porta e ela ndo é transposta. Observa-se de maneira abstrata e geral a
importancia da “dimensdo afetiva”, mas quase ndo ha trabalhos que se
aventurem a investigar como o desejo pode investir-se na aprendizagem de
uma pratica tal como o esqui ou 0 piano, de um sabe como a histéria ou a
quimica (REVUZ, 1998, p.216).

A autora esclarece que as linguas sdo objetos de “investimentos fortes” e que
ocupam, dentre os objetos de aprendizagem, um lugar a parte. E “nenhum método &
capaz de impedir que qualquer um tenha o desejo de aprender uma lingua
estrangeira o faca” (REVUZ, 1998, p. 216).

Ademais, percebemos que a necessidade de se inserir no processo de
aquisicdo de mais uma lingua (j& que a universidade oferece o Inglés além do
Espanhol) “sustenta uma promessa de inclusdo de um mundo que convoca o sujeito
a ocupar uma posicao de prestigio” (CELADA, 2002, p.217).

Conforme Payer (2005), para o sujeito, é requisitado dominar as linguagens e
as linguas para “obedecer” uma certa forma de ser sujeito “bem-sucedido”. Isso
possibilitara sua entrada no mercado globalizado, onde “a demanda social de uma
nova forma de sujeito, que é aquele que vai ‘dominar multiplas linguagens”. Um
sujeito que é capaz de tudo dizer, tudo compreender e controlar sua vontade os
efeitos de seus discursos (PAYER, 2005).

Sob essa perspectiva, remetemo-nos a Lei 11.161, de 05 de agosto de 2005,
que introduz o Espanhol na rede de ensino brasileira representando o Estado (que

interpela o sujeito de direito) e o mercado (que interpela o sujeito de mercado).
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Assim, podemos inferir que ha um imaginario de que o aprendizado de uma
ou mais linguas estrangeiras podera dar ao sujeito-aprendiz um futuro profissional,
acesso ao mundo do trabalho, desse modo, tornando-o um sujeito “bem-sucedido”.

Com o Tratado do MERCOSUL, a lingua espanhola aparece como a lingua
mais falada entre os paises que constituem este bloco econémico (CELADA, 2002).
Nesse contexto, o espanhol passa a vincular a imagem de “lingua importante” no
mercado de trabalho. E, por isso, merece e necessita ser aprendida e valorizada. A
partir desse fato, como descreve Sousa (2007), essa relacdo no plano do imaginario
entre o aprendiz e a “lingua importante” (que passou a ser o espanhol) é interpelada
pelo Mercado que convoca o sujeito a relacionar-se com a lingua espanhola dessa
forma. E obriga-o a estuda-la mesmo que néo faca parte de sua vontade.

Como descreve Zoppi-Fontana (2007), no fim dos anos 80 e adquirindo forca
durante os anos 90, o MERCOSUL construiu um novo espaco de cooperacao
internacional entre os paises do Cone Sul e desenvolveu a integracdo politica,
econdmica, cultural e educativa entre eles. Acarretou ainda uma mudanca na politica
oficial de ensino de segunda lingua nos diversos niveis de educacao formal nos
paises envolvidos, que passaram a incluir como disciplina obrigatéria nos curriculos
escolares o aprendizado da lingua espanhola (para os lusofalantes) ou portuguesa
(para os hispanofalantes).

Para Sousa (2007), é, nesse cenario, que encontramos hoje o sujeito-
aprendiz de lingua espanhola. De um lado, marcado pela relacdo de sujeito-aprendiz
também de lingua inglesa e de que ela é a primeira lingua de negécios. Depois,
sujeito-aprendiz de lingua espanhola, considerada a segunda lingua de negdcios e

gue ganha forca ao longo do aprendizado, tornando-se também lingua de cultura.

4.4.3 O terceiro recorte
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Como terceira atividade para elucidar o terceiro recorte, selecionamos frases
de vérios alunos de uma atividade proposta em sala de aula, cujo objetivo do
exercicio era descrever como era a vida antes e como é a vida hoje. Os alunos
fariam frases mostrando o que mudou e o que continua igual (ver Anexo). O
aparecimento de palavras na lingua inglesa € constante:

Al: Ahora me precisa leer libros. Antes me no leia.

A2: Me hoy pienso en el futuro.

A3: En pasado you trabajaba mas que ahora.

A4: Antes yo me llegaba in fabrica mas tarde. Hoy llego in fabrica muy, muy
temprano.
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Para iniciarmos a analise deste terceiro recorte, discorreremos a respeito dos
alunos e, em seguida, das condi¢cdes de producao da atividade da qual retiramos o
fragmento.

Optamos por colocar trés textos que ilustram este estudo e fragmentos de
outras atividades diversas, ja que todas contém as marcas que queremos elucidar
nesta pesquisa.

O sujeito-aprendiz do primeiro texto € uma aluna de aproximadamente trinta
anos, gosta da lingua espanhola, embora s6 na faculdade tenha tido contato com o
estudo formal da lingua. Trabalha de secretaria de uma escola. J& o sujeito-aluno do
segundo texto é mais velho do que a maioria dos alunos da sala, tem mais de
guarenta anos e se destaca pela dificuldade de aprendizado demonstrada. Porém, é
assiduo e patrticipativo. Ele trabalha durante o dia todo no setor financeiro de uma
multinacional. Como a empresa tem filiais em outros paises, ja trabalhou com varias
pessoas nativas de paises de fala espanhola. Ja o terceiro texto foi escrito por uma
aluna de aproximadamente vinte anos e que estudou Inglés apenas na escola. Ela
nao trabalha, apenas estuda. A sala de todos € a do terceiro periodo de
Administracdo de Empresas e 0s sujeitos em questdo ndo tiveram contato com o
ensino formal de lingua espanhola até entrarem na universidade. Os outros sujeitos
dos fragmentos soltos apenas estudaram o inglés e vieram a conhecer o espanhol
somente na faculdade.

As atividades propostas, assim como a anterior, foram inspiradas em
atividades do livro didatico que utilizamos como apoio de nosso trabalho. O exercicio
consistia em responder ao colega como se organizava durante a semana e 0 que
cada um costumava fazer. Apos a apresentacao formal do vocabulario adequado
para este tipo de atividade, bem como as “fun¢des comunicativas” relevantes para o
momento, cada sujeito-aprendiz deveria desenvolver seu texto e descrever, da
forma que conseguisse, como era a sua semana. Ja o outro, 0s sujeitos falariam de
sua familia. Cabe aqui deixar registrado que esta atividade ndo fazia parte de uma
avaliacdo formal, mas sim da avaliacdo diaria e constante do aprendizado na
participacdo em sala de aula.

Elegemos mais este recorte por conter as marcas necessarias para o que
nossa pesquisa tenta evidenciar. Ou seja, pretendemos encontrar as marcas da
memoria de lingua que os sujeitos-aprendizes possuem e como essas marcas

produzem efeitos no seu aprendizado. Ressaltamos que tais marcas sdo a memoria
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gue 0s sujeitos possuem da propria lingua e a memaria de um pré-construido do que
seja a lingua espanhola.

Logo de inicio, podemos citar como a insercao na lingua do outro € um fato
que traz dificuldade para o aluno, sujeito-aprendiz. Revuz (1998, p.220) expde que
“a lingua estrangeira vem incidir na relagdo amplamente inconsciente que mantemos
com nossa lingua ‘fundadora”. Podemos observar isso quando o aluno tenta
construir seu texto, porém seu discurso esta afetado constitutivamente pela sua
lingua materna: “[...]los sdbados de “manhana”. A palavra manh&, em espanhol, é
“mafana”. O aluno ja sabe disso, mesmo assim, uma memdria se sobrepde a outra,
e o faz escrever “manhana”. Podemos constatar que o sujeito-aprendiz aponta estar
inscrito mais na modalidade oral do que na grafia.

Deparamo-nos com um emaranhado de marcas heterogéneas nesta
producdo do sujeito-aprendiz. Conforme Celada (2007, p.361) nos mostra, podemos
observar que neste recorte ha “uma série de deslizes e movimentos de um sujeito ao
longo do processo de inscricdo num simbdlico outro”. Diriamos que ela diz respeito a
quais aspectos de sua subjetividade essa lingua solicita, em que pontos a toma,

afeta e convoca. Ainda em Celada (2007, p.362), encontramos:

Retomando o fio de nossa reflexdo para nos centrar no par lingua
materna/lingua estrangeira, podemos afirmar que no processo que
analisamos a relagdo de um sujeito com a primeira se acha precisamente
reposta em jogo — como dizia Revuz. Neste sentido, inclusive, os fatos que
detectamos funcionam como marcas as quais ddo corpo certas posi¢oes-
sujeito relativas a lingua materna: por isso, designamos esses deslizes
como deslocamentos produzidos por um sujeito capturado por determinadas
identificacdes imaginarias, segundo as quais o espanhol ainda é antecipado
como continuidade da lingua materna. Essas observacdes nos levaram a
praticar uma operacdo que, com o tempo, foi se tornando cada vez mais
necessaria.

Esta afirmacédo nos permite ver a constituicdo de uma lingua, no espaco de
uma nacgéo, por meio da alfabetizacdo, da aprendizagem e até do uso legal dela
(GADET; PECHEUX, 2004). Permite pensar nos instrumentos linguisticos que
propiciam a gramatizacdo da lingua e em cujo processo a escrita e a Escola
desempenham papel fundamental (ORLANDI, 1998, p.211). Permite, ainda, incluir a
observacdo de processos institucionais, “inscritos de forma implicita nos usos

diferenciados (e diferenciadores) da linguagem” (ORLANDI, 1988, p.7).
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Ao observarmos os fatos que analisamos, poderiamos partir de Revuz (1998)
para evidenciar que a relacdo com a lingua materna nesse processo € reposta em
jogo como matéria. A partir dessa ideia, diriamos que os fatos que interpretamos,
considerados, no campo da Linguistica Aplicada, como “erros”; para a AD, sao fatos
de linguagem.

Celada (2009) retoma aspectos explorados em trabalhos anteriores e faz uma
reformulacdo dos tais fatos de linguagem e considera 0s processos de ensino-
aprendizagem de lingua estrangeira como processos de identificacdo, e aborda as
marcas deixadas pelo sujeito-aprendiz nas produg¢des que realiza, chamando-os de
fatos de linguagem, conforme mencionado anteriormente. Porém, nos casos em que
estes permitirem uma interpretacdo que os vincule as condicbes de producao,
consequentemente histérica, sdo denominados fatos discursivos.

Esses fatos discursivos podem ser encontrados no primeiro texto do recorte
quando a aluna escreve: “no tengo mucho tempo para me divertirme”. Em outro
momento, “procuro aprovechar en el lo maximo”. Nesses dois periodos o correto
seria “no tengo mucho tempo para divertirme” e, depois, “procuro aprovechar lo
maximo”. O sujeito-aluno demonstra que tenta atingir a lingua modelar e
percebemos que este sujeito fica dividido entre a escrita e a oralidade.

Como descreve Celada (2009), esse “me divertirme”, que abusa da repeticao
pronominal, é tanto impossivel no portugués quanto no espanhol. O sujeito-aluno
demonstra um gesto “desmesurado”, que se encontra no meio de uma coeréncia
discursiva e de uma coincidéncia com a memoéria do dizer em espanhol para uma
lingua ainda projetada como modelar, porém nada mais € do que uma lingua de
entremeio.

Outro aspecto que nos cabe aqui sublinhar € o momento no qual o aluno, no
intuito de se inserir no processo de ensino-aprendizagem de lingua espanhola,
escreve “my tiempo” ao invés de “mi tiempo”, “me precisa”’, ao invés de “yo necesito”,
“llegaba in fabrica” ao invés de “llegaba en la fabrica”. E, no outro texto abaixo, “I
tengo dos hermanos”, ao invés de “Yo tengo dos hermanos”. No seu
embaralhamento da memoaria constitutiva das linguas estrangeiras x lingua materna,
0 inglés é convocado e, na ocasido da convocagdo do sujeito da escrita, 0 que
domina € a memoria de lingua estrangeira que o aluno ja possui. Lembramos que,

no Brasil, 0 ensino do inglés faz parte do ensino médio e fundamental. A lingua
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espanhola, por sua vez, seria a terceira lingua com a qual o sujeito € interpelado e
tenta inserir-se.

Podemos introduzir o conceito de memoria constitutiva e representada, que
nos descreve Payer (2000), em que tal conceito esta ligado as questbes sobre
memoria e lingua. De acordo com os estudos desenvolvidos por Payer (2000), sobre
memoria, a memoaria constitutiva é aquela que esta intrinseca no sujeito. A lingua
materna tem um papel fortissimo nesta memdria, pois €, através da lingua materna,
gue o sujeito se constitui e se significa como sujeito. Assim sendo, ndo ha o que se
apagar. A lingua materna esta presente, capaz de trazer a tona esta memaria que se
chama memoria constitutiva. Tal fato estd estreitamente ligado as formacdes
imaginarias desses alunos. Nessas formacdes imaginarias ja esta presente também
0 ensino da lingua inglesa. Podemos constatar que a primeira experiéncia de
ensino-aprendizagem da lingua, que nao seja a lingua materna, em ensino formal, &
o0 inglés. Nesse caso, é convocada uma memodria constitutiva de linguas
estrangeiras embaralhadas.

Com base em reflexdes de Orlandi (1998), é possivel que os alunos estejam
se remetendo ao que a autora chama de “identidade linguistica escolar (ILE)”, e,
segundo ela, “compreende os discursos produzidos por e na lingua que falamos na
escola e que nos situam em um conjunto de saberes (leia-se dizeres) que
constituem a ‘escolaridade™ (apud SIGNORINI, 1998, p.208). Isso ndo ocorre
apenas no tocante a lingua materna, mas também com os conhecimentos da lingua
inglesa, que podemos entender como memoaria de linguas estrangeiras.

Cabe-nos, ainda, mais uma ressalva concernente ao primeiro texto. Em dois
momentos da escrita do sujeito-aprendiz, ficou evidente a sua autocorrecao.
Podemos observar que, no seu processo de inscricdo na lingua estrangeira, houve
um momento em que, na sua concepgao, pensou ter cometido algum “erro” (para
nés, fato de linguagem) e, como seu processo de inscricdo na lingua ja se faz
presente, refez sua escrita, embora para isso tenha deixado o texto rasurado. Isso
nos remete ao fato do aluno possuir, em sua memoaria, mais o discurso da oralidade
(D.0.) do que o discurso da escrita (D.E.), segundo Gallo (1992). Esclarecemos que,
para ela, a lingua brasileira é originalmente oral, e ndo passa por um processo de
legitimacdo, como as “variedades linglisticas” da Europa Medieval. O que ocorre é

um processo de disciplinacdo (GALLO, 1992).
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A instituicdo da escola administrara de forma muito especifica o D.O. e o D.E.,
ja que la& € o lugar de conservagdo/reproducdo (e ndo de producdo desses
discursos), conforme Gallo (1992). Porém, apresentara o D.E. como modelar e sua
forma como normativa. Segundo Celada (2002, p.198), a Escola sera “a principal
mantenedora do discurso escrito”.

Para Gallo (1992), ensinar a lingua é reproduzir a lingua ja escrita, ja
produzida. Quando o sujeito-aluno apenas reproduz, o resultado sdo textos que nao
se inscrevem no D.E., visto que séo reproducdes inacabadas. Sendo assim, Gallo
(1992) afirma que a instituicdo nao propicia ao sujeito constituir-se sujeito desse
discurso.

Celada (2002) define esse sujeito do D.E. como um sujeito dividido entre
escrita-oralidade, ou ainda, uma “posi¢ao-sujeito de escrita”, que espelha ou retoma
as praticas de escrita escolar.

Em sintese, podemos dizer que a imagem que o aluno tem dos discursos da
Escola e que ficam em sua memoéria, sdo de uma imagem idealizada e
institucionalizada do cédigo escrito, e este codigo € o modelo. Quando o aluno foge
deste modelo, € como se ele tivesse “fracassado”, ou ndo se sentisse inserido no
processo de ensino/aprendizagem. Como ndo quer que iSso ocorra e acredita que
“errou”, rasura o texto e o corrige.

Em nossa pratica de ensino, sabemos que este vai-e-vem de correcoes e
rasuras nos textos faz parte do seu processo de inscricdo em LE. Podemos observar
esse fato analisando os dois recortes citados nessa andlise, onde os dois textos
sofrem esse processo. O primeiro mais que o0 segundo, que visivelmente reproduz
estruturas empiricas, ou seja, 0 aluno reproduz o que ouviu, ou leu e independente
de seus objetivos e significados. Isso também néo deixa de ser parte do processo de

insercdo na lingua estrangeira.

4.4.4 O quarto recorte
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O terceiro texto (a seguir, transcrito) deste recorte € a reproducdo de um
dialogo™® ocorrido entre dois alunos e a professora durante a execucdo de uma
atividade em sala. A proposta era da ordem da escrita, sugerida pelo livro de apoio
que utilizamos®*. Consistia em escolher um produto em uma loja de departamentos e
tentar vendé-lo ao colega, pois a unidade estudada se referia a comprar, vender e
descrever objetos. A turma foi dividida em duplas e cada dupla desenvolveria seu
didlogo. Em um determinado momento, uma aluna pergunta para a professora:

Al: Como é “este” em espanhol?

Antes mesmo que a professora respondesse, 0 aluno que compunha a dupla
respondeu.

A2: Uai, “este” em espanhol é igual a “este” em portugués.

Insatisfeita com a resposta, a aluna que fez a pergunta disse:

Al: T4 errado, num t4, maestra? Este, em espanhol, num é “questo™?

Ao responder para a aluna que ndo e que seu colega estava certo, ela tentou
argumentar:

°0 dialogo foi transcrito pela professora tal qual foi dito, utilizando as mesmas palavras e
expressoes usadas pelos sujeitos-aprendizes.
! Ver Anexo.
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Al: Professora, a senhora estad enganadissima. E questo sim. O Tot6™* da
novela fala questo toda hora! A senhora errou.

Antes que a professora respondesse, o outro aluno disse:

A2: Vocé é lerda mesmo! O Tot6 fala italiano! E ndo espanhol!

Al: Ah, espanhol, italiano € tudo igual. Tudo estranho de falar, tudo
engracado de pronunciar. Por isso que eu gosto do inglés. Nado mistura os sentidos,
e eu ndo me confundo.

Nossa escolha por colocar trés recortes aqui foi devido ao fato de querermos
ilustrar, nos textos dos alunos, como as questfes da memoria sao interpeladas por
vérias linguas estrangeiras simultaneamente e como essas linguas sdo convocadas
no momento em que 0S sujeitos-alunos sao inseridos no processo de ensino-
aprendizagem formal de uma lingua estrangeira

Antes de darmos sequéncia a nossa analise, desenvolveremos uma breve
descricdo dos alunos, nossos sujeitos-aprendizes. Nenhum teve contato com o
ensino formal do espanhol. Estudaram o inglés na escola regular e cursam o terceiro
periodo de Administracdo de Empresas. Também, ndo estudaram o italiano, nem
sdo descendentes. E pertinente dizer que os dois primeiros alunos pertencem a
salas diferentes, embora frequentem o terceiro periodo do curso e primeiro periodo
de espanhol. J& os dois ultimos estudam juntos, mas em uma terceira sala. Os
alunos dos primeiros textos nado trabalham no momento. O terceiro e quarto
(participantes do dialogo) sdo funcionarios do setor administrativo em uma empresa
de médio porte da cidade.

Como nossa pesquisa pretende encontrar as marcas da MEMORIA NA
LINGUA que aparecem nos textos e como estas marcas produzem efeitos no seu
aprendizado, achamos pertinente a escolha deste material especificamente.
Assinalamos gue essas marcas sdo a memaria que 0s sujeitos possuem da propria
lingua e a memaria de um pré-construido do que seja a lingua espanhola. Porém, no
decorrer de nossa pesquisa, encontramos além dessas marcas, memarias de outra
lingua que também faz parte do imaginario das linguas estrangeiras no Brasil: 0

italiano.

'2 Tot6 — Tony Ramos, personagem da novela das 21 horas, chamada Passione, transmitida pela TV
Globo. A trama do folhetim se passa entre o Brasil e a Italia, tendo algumas cenas filmadas na
Toscana e outras no Brasil. Em Passione, o grande representante da parte do elenco italiano é Tot6,
personagem de Tony, que fala uma mistura de italiano com portugués.
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Embora as atividades fossem de diferentes teores, as marcas da MEMORIA
NA LINGUA e na lingua se fazem presentes. Na primeira atividade, a proposta era
que o sujeito-aluno confeccionasse um dialogo e o objetivo era, além de usar as
funcdes para cumprimentos e saudacles, perguntar sobre a profissdo. Ja na
segunda, o objetivo era fazer uma descricdo do bairro ou da cidade em que os
sujeitos viviam. Na terceira, fazer uma compra usando as fun¢bes necessarias e
estudadas na unidade.

Nos textos que selecionamos, encontramos marcas do que afirmamos: no
primeiro recorte, o aluno escreve: “mifia profisione” quando tentava escrever “mi
profision”, “minha profissdo” em portugués. Percebemos como o0 sujeito se insere no
processo de ensino-aprendizagem do espanhol, embora a construgcao pare¢a mais
da ordem da oralidade do que da prdpria escrita. A palavra “minha”, em espanhol, é
“mi”. A oralidade do portugués se faz presente quando o sujeito mistura o som da
letra N, caracteristico do espanhol e “cria” uma nova palavra. Porém, “profisséo” em
espanhol é “profision”, e, convocando o seu imaginario, traz a palavra “profisione”,
que nos remete a lingua italiana e ndo a espanhola. Um fato interessante e
necessario de ser apontado € que o0 sujeito-aluno, embora tenha um
embaralhamento na meméoria, trazendo palavras do italiano em uma atividade de
espanhol, ja d4 mostras de sua insercdo na lingua. Ele ndo se esquece de escrever
“profisione” com uma letra S apenas, na lingua espanhola, ndo existem palavras
escritas com dois esses. Ou seja, na escrita, mesmo que tenha escrito uma palavra
em italiano, ndo se esqueceu da regra do espanhol.

N&o podemos afirmar se o fato desse embaralhamento das linguas se deve
ao fato de ser da linguas irmés e possuirem a mesma raiz e isso favoreca a
combinacdo das palavras das duas, ou se a imagem da lingua italiana ainda seja
presente no seu imaginario devido a imigracdo (mesmo ndo sendo descendente),
ou, até mesmo, a influéncia da midia quando traz personagens com falas caricatas
dos italianos.

Conforme Celada (2009), determinados fragmentos que 0s sujeitos-
aprendizes produzem muitas vezes ndo sdo possiveis de existirem na lingua
espanhola. Também ndo respondem a uma forma de dizer do portugués brasileiro.
Notamos entdo que o que ocorre em determinados casos € a atuacao da memoéria
de um passado ligado ao contexto historico de povos que aqui imigraram, portanto,

podemos estabelecer que sao fatos de linguagem e também discursivos. Bem como
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podemos interpreta-los como marcas vinculadas a um sujeito dividido entre a escrita
e a oralidade.

Ja no outro recorte, 0 sujeito-aprendiz convoca novamente a lingua italiana,
desta vez, trocando a palavra “nuestro”, “nosso” em espanhol, por “nostro”, “N0sso”
em italiano.

Como observa Payer (2009, p.38):

[...] a memodria histérica inscreve-se nos discursos, nos enunciados,
constituindo-os, e, como temos observado, também na estrutura das linguas
- de linguas especificas. Estudando relacdo da lingua com a memdria
discursiva da imigracdo no Brasil, observamos como o0s tracos de
MEMORIA NA LINGUA interditada reaparecem no processo de identificacdo
do sujeito com a(s) lingua(s). Esta constatacao coloca desafios ao trabalho
com a lingua em espacos institucionais.

Podemos destacar, segundo Payer (2009), que, no Brasil, é de extrema
importancia o estudo dos arquivos orais e o estudo da oralidade. E, na oralidade,
que se pode compreender tracos de imigracdo que estao presentes na constituicao
do sujeito brasileiro. E assim que encontramos a lingua em seu funcionamento como
“lugar de memaria”, por isso que podemos nos remeter ao corpus e citar a presenca
de palavras em italiano, em um texto que seria para ser construido em espanhol.
N&o podemos ignorar a imigracdo massiva de italianos no pais e saber que sua
lingua permeia o imaginario dos sujeitos, ainda que seja de forma indireta, por
influéncia da midia, das novelas televisivas, etc.

Percebemos com nossas pesquisas em Analise de Discurso, segundo as
afirmacdes de Payer (2009, p.42), que, “na lingua, ndo se trata de memoria
imediatamente localizavel, voluntaria e consciente, impressa em monumentos,
pronta para ser ‘resgatada’. A lingua opera sob a forma da evidéncia dos sentidos,
aparecendo também nas suas falhas. Payer (2009), ainda, acrescenta que, ao
estudar a lingua materna de imigrantes no discurso, podem ser percebidos
desdobramentos em sua presenca e, assim, compreende-se que 0S sujeitos podem
encontrar os elementos de memoria coletiva, onde ressoam certos efeitos de
aparéncia pessoal, mas que sdo produzidos ao longo do processo de silenciamento
que acompanha a historia da nacionalizacdo dos imigrantes. Por conseguinte,
podemos inferir que o reconhecimento das memdrias histéricas formuladas por
sujeito e sociedade leva a inter-relacionamentos, analises e reconstru¢des do saber

convencional, atualizando-os continuamente.Quando nos remetemos ao NOSSO
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recorte, podemos entender o porqué dos sujeitos-aprendizes trazerem para a sala
de aula palavras que fazem parte de sua memoria de lingua, porém nao
necessariamente da mesma lingua.

Em Payer (2007, p.06), observamos uma afirmacdo interessante que vem

valorizar esta pesquisa:

A memodria que se materializa na lingua é de uma natureza tal que ela joga
tanto com a presenca (permanéncia) de marcas lingiisticas quanto com a
auséncia (esquecimento) da lingua. Trata-se de um funcionamento remoto
da lingua que se d4, para o sujeito, de modo sabido ou nao, isto &, de modo
representado - quando ele pode identifica-los como tais - ou de modo
constitutivo — quando a lingua dos antepassados fala nele a sua revelia,
como evidéncias da prépria “linguagem”.

Na producdo “em espanhol”, por sujeitos-aprendizes brasileiros, como em
todo processo de aprendizado de lingua estrangeira, deparamo-nos com um
conjunto de marcas heterogéneas, que analisamos como efeitos de uma série de
deslizes e movimentos de um sujeito no decurso do processo de inscricdo num outro
simbodlico. Em um vaivém marcado por repeticdo e diferenca, por repeticdo e
abertura a singularidade, percebemos o peso de sua incisiva recorréncia. De nossa
perspectiva da AD, ela diz respeito a uma subjetividade: a um sujeito e ao modo
como uma lingua estrangeira acontece nele, ja constituido pela ordem de um
simbalico.

O que define de fato o sujeito é o lugar de onde fala. Foucault (2005, p.139)
enuncia que “ndo importa quem fala, mas o que ele diz ndo é dito de qualquer lugar”.
Esse lugar é um espaco de representacdo social, que € uma unidade apenas
abstratamente, pois, na pratica, é atravessada pela disperséo.

A unidade da lingua € uma criagcdo ideoldgica, é uma coacdo da ordem do
discurso. Por isso, podemos dizer que o sujeito € um acontecimento simbalico. “Se
nao sofrer os efeitos do simbdlico, ou seja, se ele ndo se submeter a lingua e a
histdria, ele ndo se constitui, ele ndo fala, ele ndo produz sentidos” (ORLANDI, 2005,
p. 49).

Para a Analise do Discurso, o sujeito do discurso € histérico, social e
descentrado. Descentrado, pois € separado pela ideologia e pelo inconsciente.
Histérico, porque ndo esta alienado do mundo que o cerca. Social, porque ndo é o
individuo, mas aquele apreendido num espaco coletivo. “O sujeito de linguagem é
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descentrado, pois é afetado pelo real da lingua e também pelo real da historia, ndo
tendo o controle sobre 0 modo como elas o afetam” (ORLANDI, 2005, p. 20).

A Andlise do Discurso defende uma teoria ndo-subjetiva do sujeito. Como
explica Fernandes (2005, p.41), “a constituicdo do sujeito discursivo € marcada por
uma heterogeneidade decorrente de sua interagao social em diferentes segmentos
da sociedade”. Isso implica trés coisas: 0 sujeito ndo ocupa uma posi¢ao central na
formacéo do discurso; ele ndo é fonte do que diz; muito menos tem uma identidade
fixa e estavel.

Na perspectiva da Andlise do Discurso, a no¢do de sujeito deixa de ser uma
nocao idealista; o sujeito da linguagem ndo é o sujeito em si, mas tal como existe
socialmente, interpelado pela ideologia.

Os processos identitarios ou processos de identificacdo pela linguagem séo
processos pelos quais o0 sujeito se garante como “ser”, como real, como inserido
numa comunidade ou sociedade pertencente ao mundo. S&o0 processos que
garantem a socializacdo (ou ndo) com a sua propria comunidade e com outras nas
quais convive.

A identidade €é algo que € proprio do sujeito, que vai se construindo até fazer
parte de sua esséncia, e isso esta relacionado principalmente com a lingua e com a
cultura. A identidade vai se referir as posi¢cfes-sujeito, constituindo-se em processos
de memodria, afetados pelo inconsciente e pela ideologia. Os processos de
identificacdo estéo ligados aos processos de significacdo nos quais estdo presentes
a lingua (sistema nao-absoluto, sujeito a equivocos), a histéria em sua materialidade
e 0 sujeito interpelado pela ideologia. Orlandi (2001, p.15) expbe que “0 sujeito ao
significar também se significa”, ou seja, sujeito e sentido se constituem ao mesmo
tempo.

Como mencionado, 0 sujeito ndo tem acesso a origem dos sentidos, porém,
por um mecanismo ideoldgico, ele acredita ser a origem dos sentidos. Com isso, em
seu texto, ele vai se “filiando” a diferentes formacdes discursivas e, por meio dessas
formacdes discursivas e da interacdo com o0 “outro”, ele vai se constituindo.

Analisando sob a 6tica da AD, tomaremos o primeiro texto, onde o aluno diz:
“mas 0 menos, estoy desempleado”. Ja no outro texto, encontramos: “nostro
ayuntameinto es muy malo. Falta administracién”. Nesses dois recortes, ambos o0s
alunos remetem a uma condicdo social clara para os dois. O primeiro esta

desempregado e o segundo diz que a Camara Municipal é ruim, a administracdo da
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cidade é ruim. Nos dois recortes, podemos observar, como pontua Orlandi (2005),
gue o sujeito é afetado pelo real da lingua e pelo real da histdria. No caso, usam um
texto confeccionado por eles para ilustrar o seu real e a forma como os afeta. Um,
sob a condicdo social de uma grande parcela da populacdo que enfrenta o
desemprego, e o outro descrevendo problemas sociais vividos pelas cidades, como
a ma administracdo e a corrupcao que tanto prejudica o desenvolvimento do pais.

Com relacdo a terceira atividade, podemos reafirmar tudo que dissemos
acima. A aluna tem a certeza de que “questo” é “este” em espanhol. Discute o fato
com a professora e, ainda assim, tarda um pouco em perceber que estava errada. O
embaralhamento de sua memdria € tanto que ela até se esquece de que o folhetim
do qual se refere possui um ndcleo de italianos e ndo de espanhdis.

Ao tomarmos por base Serrani-Infante (1998, p.231-264), poderiamos aludir
que o processo de “aprender uma lingua ndo se orienta por uma sequéncia
meramente gramatical ou de fungbes comunicativas”. Para a autora, de acordo com
as observacgdes de Pechéux (1990b, p.54), esse processo, na verdade, implica que
a lingua em questdo serad tomada “em redes de memoria dando lugar a filiagcdes
identificadoras e ndo apenas a aprendizagem por interacao”. Celada (2002, p.165)
complementa dizendo que “haveréa deslizes, deslocamentos, transferéncias™>.

Aqui, evidenciamos a presenca de mais um fato discursivo neste recorte. Ele
se localiza no primeiro texto, quando o sujeito-aluno escreve: “Placer en te
conocerte”. Como descreve Celada (2009), podemos detectar vestigios da lingua
nacional, pois o fato discursivo apontado denota uma materialidade de um sujeito
convocado ndo apenas em sua relacdo com a sua lingua materna, mas também em
sua relagdo com a nacional, de acordo com o que nos descreve Payer (2007b). O
sujeito-aluno, a0 mesmo tempo que tenta se inserir na materialidade da lingua
espanhola, desliza e se remete a uma constru¢do da sua lingua nacional, formal
mais uma vez, cometendo um ato “desmesurado” de repeticbes pronominais
desnecessarias (CELADA, 2009).

Outro fato ainda nos chama a atencao quando a aluna diz: “espanhol, italiano
é tudo igual. Tudo estranho de falar, tudo engracado de pronunciar. Por isso que eu

gosto do Inglés. Nao mistura os sentidos e eu ndo me confundo”.

* De acordo Com as formulagbes de Orlandi (2001b), o fato de que haja transferéncia implica dizer
gue ha movimento de sentidos, que ha ai o trabalho de memdria.
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Para Revuz (1998), a lingua é objeto de uma pratica complexa que solicita do
sujeito e de seu modo de relacionar-se com o0s outros. Dentre essa pratica,
destacamos a pratica corporal, que, segundo a autora, pde em jogo o aparelho
fonador. Isso nos remete a fala da aluna com a frase: “Tudo estranho de falar, tudo
engracado de pronunciar’. Sem duavida, temos ai o porqué é tao dificil aprender uma
lingua estrangeira, ja que essa aprendizagem mobiliza dimensfes que a pessoa nao

convive em harmonia.

O sujeito deve pdr a servico da expressdo de seu eu um vaivém que requer
muita flexibilidade psiquica entre um trabalho de corpo sobre os ritmos,
sons as curvas entoacionais, e um trabalho de andlise e de memorizacdo
das estruturas linguisticas (REVUZ, 1998, p. 217).

Para a autora, é possivel levantar hipoteses de que muitos dos insucessos
podem ser explicados como uma incapacidade de ligar essas trés dimensodes:
afirmacao do eu, trabalho de corpo e dimensao cognitiva. Segundo Revuz (1998),
toda tentativa de aprendizagem de outra lingua vem perturbar, questionar, modificar
aquilo que esta inscrito em nds com as palavras dessa primeira lingua.

Ao relacionarmos os fatos citados com o ensino de lingua estrangeira,
podemos anuir que aprender uma lingua estrangeira ndo se trata apenas de decorar
formas gramaticais ou pronunciar este ou aquele som corretamente ou ainda
memorizar o vocabulario. N6s, como pesquisadores da AD e também sujeitos-
professores, sabemos que seria um grande erro emitir interpretacdes sobre as
dificuldades encontradas pelos sujeitos-aprendizes, mas nosso objetivo seria ajuda-
lo a superar essas dificuldades de fato, analisando o funcionamento da lingua e
fazendo com que esta lingua faca sentido ao sujeito-aprendiz. Desse modo, 0s
sujeitos passariam a construir suas significacfes proprias e essa construcdo ja €

uma forma de insercéo na lingua estrangeira estudada.

4.4.5 O quinto recorte

Este recorte foi escolhido devido ao fato de querermos ilustrar como a
guestdo da memodria dos alunos € interpelada por varias linguas estrangeiras.
Ademais, nosso objetivo aqui € mostrar como 0 sujeito-aprendiz é afetado pelo

ensino de outra lingua.
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O recorte é o da ordem da oralidade e foi expresso por uma aluna do terceiro
periodo de Administracdo de Empresas da universidade em que se desenvolveu
esta pesquisa. O sujeito-aluno teve contato com o ensino formal do espanhol apenas
qguando entrou na universidade e, desde o inicio do curso, foi sempre uma aluna
assidua e participativa, que ndo demonstrou dificuldades no processo de ensino-
aprendizagem.

O recorte em questao foi um comentario feito pela aluna em uma aula quando
se fazia uma revisdo de conteudos para as avaliacdes finais de bimestre. Enquanto
0s sujeitos aluno produziam alguns exercicios da ordem da escrita, faziamos
também um “feedback” do semestre. A aluna em questdo disse para um grupo de

alunos proximo a ela e para a professora:

“Depois que comegcamos a aprender espanhol nunca mai S escrevemos
portugués direito. Fica uma mistura de palavras das duas linguas parecendo
uma salada mista. Ndo me sinto mais a mesma depois gue comecei 0

espanhol. N&o escrevo mais portugués direito” '

Ao tomarmos as palavras da aluna, podemos perceber o quanto o ensino de
linguas afeta a constituicdo dos sujeitos. Celada (2002, p.40) nos confirma esta

afirmacéo:

[...] se no espaco da lingua materna ou vernacula o funcionamento da ilusdo
de transparéncia faz com que essa lingua seja exterior ao sujeito, no caso
da aquisicdo de uma lingua estrangeira em situacSes formais de
aprendizado, tal efeito de exterioridade exacerba-se, pois, capturado por
uma posicdo de saber, que é o saber da materna, o sujeito fica
“descentrado” diante do funcionamento da materialidade da outra lingua.

A autora, ainda, elucida que a distancia entre a nova lingua e a lingua
materna provoca no sujeito-aprendiz a angustia por ndo “saber” se vai conseguir
falar, angustia por alimentar a “necessidade de controle do aprendiz sobre a lingua-
alvo”.

No entanto, considerando as observacdes de Celada (2002), as ac¢bes do
aprendiz mostram que ele se apoia em uma ilusdo constitutiva da producdo

discursiva em sua lingua materna para falar na estrangeira.

“ palavras da aluna transcritas pela professora, tal qual foram ditas.
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Como bem observa Revuz (1998, p.227), o sujeito-aprendiz se encontra
obrigado a um verdadeiro trabalho de expresséo, a um permanente questionamento
sobre “daquilo que diz e aquilo que quer dizer”.

“Nao me sinto mais a mesma depois que comecei 0 espanhol”. Ao proferir
esta frase, a aluna comprova a afirmacéo de Revuz (1998, p.227) quando define que
aprender “uma lingua é sempre, um pouco, tornar-se outro”.

Pereira de Castro (1998) aduz que a lingua materna é Unica, inesquecivel,
nao silenciavel e jamais esquecida e concorda com Revuz (1998, p.256) na relacao

que esta faz entre lingua materna e a lingua estrangeira:

[...] se 0 encontro com a lingua estrangeira provoca efeitos — com 0s quais o
sujeito € o primeiro a surpreender-se - € que ela ndo é pura reproducao,
nem pura descoberta de um alhures, mas jogo complexo de similitudes e
afastamentos no qual a relacdo com a lingua materna acha-se em jogo.

Essas afirmacdes nos permitem destacar que o processo de aprendizagem
de uma lingua estrangeira estabelece uma relacdo complexa entre lingua materna e
lingua estrangeira.

De acordo com Celada (2002), no processo de aprendizado de espanhol, o
sujeito-aluno fica exposto a um real, cuja denominacdo da autora € chamada de
entremeio™. Para o sujeito-aprendiz brasileiro, o espanhol e o portugués do Brasil se
“rogam, se atravessam, se perpassam, se entrelacam, se separam, se distinguem”.
Sendo justamente, segundo esse aspecto, que podemos explicar uma boa parte dos
deslizes e vacilos os quais o0 sujeito-aluno produz. Nao podemos deixar de
acrescentar que tais deslizes e vacilos denominamos, em nossa pesquisa, efeitos
ou, ainda, fatos de linguagem.

Aqui também fica clara a teoria de Orlandi (2001), segundo a qual,a
identidade é algo que é proéprio do sujeito, que vai se construindo. Segundo a autora,
isto esta relacionado principalmente com a lingua e com a cultura. Esta identidade
vai se referir as posi¢cdes-sujeito, constituindo-se em processos de memoria,
afetados pelo inconsciente e pela ideologia. Os processos de identificacdo estao

ligados aos processos de significagdo nos quais estdo presentes a lingua. Orlandi

* para Celada (2002), entremeio € um conceito que construiu Orlandi (1996) para designar, de
acordo com a AD, como uma disciplina que se faz no “entremeio”, ou seja, em oposi¢do a ideia de
“intervalo”.
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(2001, p. 15) profere que “o sujeito ao significar também se significa”, ou seja, sujeito
e sentido se constituem ao mesmo tempo.

Ainda neste mesmo recorte, quando a aluna expde a frase: “fica uma mistura
de palavras das duas linguas parecendo uma salada mista”, a MEMORIA NA
LINGUA e a memodria na lingua se sobressaem e produzem efeitos que deixam os
sujeitos-alunos em uma posicéo de desconforto, pois ndo sabem mais distinguir qual

€ uma lingua e qual é outra.



CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo do nosso trabalho foi discorrer sobre a memoéria da lingua e na
lingua dos sujeitos-aprendizes e como esta memoria produz efeitos no aprendizado
da lingua espanhola para o sujeito-aluno falante do portugués brasileiro.

Nesse intuito, focalizamos conceitos de memadria na linguapré-construidos
sob a dGtica da AD e analisamos os efeitos produzidos por essa memdria no
processo de ensino-aprendizagem do sujeito-aluno quando inserido no aprendizado
de espanhol.

Em Celada (2002), encontramos a definicdo do termo “fatos de linguagem” no
tocante a palavra “erro”. Conforme a autora, podemos referir que tais fatos séo
vacilos que os sujeitos-aprendizes produzem ao serem solicitados como sujeitos da
escrita.

Segundo Celada (2009), ha um jogo imaginario convocado pela lingua
espanhola nos processos de ensino/aprendizagem. O funcionamento da lingua
estrangeira solicita do sujeito que este produza “movimentos”. Nessa solicitacdo ou
exigéncia a esse sujeito-aprendiz, deparamo-nos com um emaranhado heterogéneo
de marcas, também, chamadas de pistas, vestigios, rastros desses movimentos.
Estas marcas, em um primeiro momento, sao tratadas como “erros”, ou fatos de
linguagem. Sobre esses “erros”, ainda sob a perspectiva da AD, é possivel
enunciarmos que a relacdo entre espanhol e portugués é marcada por um efeito de
descontinuidade (CELADA, 2010).

Ainda em Celada (2009), quando se refere a descontinuidade que caracteriza
a relacdo espanhol/portugués, detectamos que a memoéria do portugués inscrita no
funcionamento do discurso do espanhol produz o efeito de emergir o imaginario de
lingua dificil. E percebemos isso com o aparecimento dos fatos de linguagem e que
passaram a ser chamados de fatos discursivos, visto que alternam gestos de escrita
e gestos de oralidade dividindo os sujeitos-aprendizes entre escrita-oralidade, ou
uma “posicao-sujeito de escrita”.

Encontramos sinais também que funcionam como marcas as quais dao corpo
certas posicOes-sujeito atinentes a lingua materna: por isso, designamos esses
deslizes como deslocamentos produzidos por um sujeito capturado por
determinadas identificagbes imaginérias, segundo as quais, o espanhol ainda é

antecipado como continuidade da lingua materna. Por essa razdo que, no terceiro
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recorte, o aluno diz “fico” ao invés de “quedo”, “gosto” em vez de “me gusta”.
Conforme Celada (2007), esses “deslizes” produzidos pelos sujeitos-alunos
sinalizam um modo de dizer que nao coincide com aquele de posi¢des discursivas
solicitadas no momento da realizacédo da atividade.

O funcionamento da lingua espanhola para o sujeito-aprendiz falante do
portugués solicita do brasileiro, uma posi¢cdo muito préxima da que ele ocupa com
relacdo a escrita. Para Celada (2002), o funcionamento desse simbolico do espanhol
Ihe imp&e um desprendimento em varios sentidos. O maior deles € o que esta ligado
a escrita, pois essa tarefa o “acua” e o deixa pouco livre para falar e se expressar.
Para o sujeito brasileiro que comecga a estudar espanhol, percebemos um jogo
imaginario, como aponta a autora, nos processos de ensino/aprendizagem, visto que
ha uma diferenca no portugués entre a lingua falada e a lingua escrita, 0 que ja nao
ocorre no espanhol.

Ao analisarmos certos fatos de linguagem, foi possivel interpreta-los
discursivamente, sendo que a materialidade que neles encontramos, sobretudo
vinculada a um gesto de escrita, levou-nos a uma especificacdo: o que estava em
jogo era a relacdo com uma lingua materna “submetida a todas as inflexdes que |lhe
impde as diferentes formas em que o sujeito € interpelado no espa¢o de uma lingua
nacional” (CELADA, 2002, p.171).

Em dois momentos do nosso trabalho, foi possivel identificarmos a diferenca,
descrita e reformulada por Celada (2009), entre os fatos de linguagem e os fatos
discursivos. Nesses dois fragmentos de recorte, constatamos as mesmas questdes
de repeticbes pronominais. Primeiro, quando o sujeito-aluno escreveu “no tengo
mucho tempo para me divertirme”, no terceiro recorte. Depois, quando encontramos:
“Placer en te conocerte”, no quarto recorte. Inferimos, dessa maneira, que,
diferentemente dos outros exemplos, aqui encontramos os fatos discursivos,
enquanto que, nos outros recortes, apenas fatos de linguagem.

E necessario aproveitarmos o fato de ter detectado, na andlise dos fatos
discursivos, uma materialidade diversa que fomos filiando a memoaria poética ou
formal, bem como a lingua do colonizador. Também, registramos, em noOSSO
trabalho, em meio as producfes de espanhol, fragmentos de inglés e de italiano.
Assim, de acordo com Celada (2009), parece-nos que a relacdo reposta em jogo,
nos processos de ensino/aprendizagem de uma lingua estrangeira, € a relacao

sujeito/linguagem habitada por todas as linguas com as quais esse sujeito-aluno se
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relacionou. Desse modo, € pertinente expor que o aprendizado de uma lingua
estrangeira pode convocar diferentes posi¢des discursivas concernentes as formas
como esse sujeito foi interpelado ou afetado pelas diversas linguas que trabalharam
sua relacdo com a linguagem. Dando continuidade ao trabalho, resgatamos as duas
questdes de pesquisa: Como o pré-construido ou as formagdes imaginarias do aluno
brasileiro produzem efeitos no seu processo de ensino-aprendizagem, da lingua
espanhola? Seria possivel se inscrever na discursividade de uma lingua
estrangeira? Chegamos, entdo, ao final do trabalho com nocdes que nos
possibilitam responder parcialmente a tais questdes.

Ressaltamos que o objetivo ndo era apenas as respostas, mas sim utiliza-las
para trilhar um novo caminho na nossa condicdo de sujeito-professor de lingua
espanhola, em uma instituicdo de ensino superior.

No tocante ao pré-construido ou as formacdes imaginarias constantes da
primeira questdo, encontramos evidéncias dos efeitos produzidos sobre os alunos,
por exemplo, nos seguintes recortes:

No primeiro recorte, quando a aluna diz que o espanhol é facil de aprender
por entender as musicas que escuta, esquece, por exemplo, que o dominio de uma
lingua vai além da compreenséo oral. Ainda, nesse recorte, podemos citar Pécheux
(1975) que afirma que o discurso € resultado de algo que ouviu dizer, assim,
percebemos que a aluna ndo produz seu discurso livre de interferéncias, pois
declara que: “ja ouvi falar que conjugacao verbal em espanhol é complicado”.

Encontramos evidéncias também no segundo recorte, quando o aluno se
depara com constru¢des semelhantes a sua lingua materna e se confunde trocando
as palavras “apellido”, em espanhol, e sobrenome, no portugués. Nesse momento,
percebemos como a oscilacdo na memoria da lingua, ja descrita por Payer (1999) e
demonstrada pelo sujeito-aprendiz, faz refletir acerca da MEMORIA NA LINGUA
portuguesa em que ele esta inscrito. Esse fato, muitas vezes, provoca efeitos no seu
processo de aprendizado. A lingua materna € onipresente (REVUZ, 1998) e capaz
de trazer a tona essa memoria que se chama memoria constitutiva. Tal fato esta
estreitamente ligado as formagfes imaginarias desses alunos.

Ja no terceiro recorte, deparamo-nos, logo de inicio, com as marcas do pré-
construido ou as formacdes imaginarias do aluno brasileiro, que produzem efeitos no
seu processo de ensino-aprendizagem quando escreve “[...]Jlos sédbados de

“manhana”’. A palavra manha, em espanhol, € “mafiana”. O aluno ja sabe disso,
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mesmo assim uma memoéria se sobrepde a outra e o faz escrever “manhana’.
Podemos deduzir, nesse aspecto, que o sujeito-aprendiz indica estar inscrito, porém
mais na modalidade oral do que na escrita.

No quarto recorte, temos como exemplo trés atividades que ilustram nossa
pesquisa. e, embora essas fossem de diferentes teores, as marcas da MEMORIA
NA LINGUA e na lingua se fazem presentes. Nos textos selecionados, encontramos
marcas do que afirmamos anteriormente. No primeiro recorte, o aluno escreve:
“mifia profisione” quando tentava escrever “mi profision”, “minha profissdo” em
portugués. Verificamos como o0 sujeito se insere no processo de ensino-
aprendizagem do espanhol, mesmo que a construcdo mais se assemelhe a ordem
da oralidade do que da escrita. A palavra “minha”, em espanhol, &€ “mi”. Porém,
“profissdo”, em espanhol, é “profision”, e, convocando o0 seu imaginario, traz a
palavra “profisione” que nos remete a lingua italiana e ndo a espanhola. Um fato
interessante e necessario de ser apontado é que o sujeito-aluno, conquanto tenha
um embaralhamento na memoria, assim, trazendo palavras do italiano em uma
atividade de espanhol, ja& da mostras de sua insercdo na lingua. Ele ndo se esquece
de escrever “profisione” com uma letra S apenas, pois, na lingua espanhola, ndo
existem palavras escritas com dois esses. Ou seja, na escrita, mesmo que tenha
escrito uma palavra em italiano, ndo se esqueceu da regra do espanhol. Nesse
embaralhamento de memorias, podemos encontrar a presenca do pré-construido
gue auxilia o aluno no processo de insercao na lingua nova estudada.

Consideramos de fundamental importancia ressaltar aspectos comentados no
decorrer desta pesquisa. O primeiro diz respeito ao valor do nosso desejo de
mostrar uma imagem do idioma como uma lingua ndo apenas “facil”, ou lingua
estudada devido ao advento do MERCOSUL, ou ainda “lingua de negdcios”, mas
também lingua de “cultura”.

Conforme Sousa (2007), a andlise da constituicdo da relacdo entre o aprendiz
e a lingua espanhola, num primeiro momento, ancora-se na designacdo desse
idioma como sendo o segundo mais importante no mundo dos negoécios. Nao so a
lingua espanhola, mas também a lingua inglesa é interpelada pelo mercado e assim
convoca o “sujeito do sucesso” ao cenario do mundo globalizado. Pelo advento do
MERCOSUL, expanséo do poderio econdmico da Espanha e argumentacdo de que

isso levou a um significativo aumento do numero de falantes de espanhol,
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fortaleceu-se o trago “segunda lingua no mundo globalizado” e, por conseguinte,
configurou-se também como lingua de comunicacao.

Outro aspecto que merece ser destacado € o0 que ressalta nosso modo de
trabalhar a lingua espanhola em contexto formal de aprendizado, no qual damos
lugar ao sujeito-aprendiz, levando em consideragdo sua condicdo de sujeito e
valorizando a subjetividade no processo de aprendizagem de uma lingua
estrangeira.

Podemos, entdo, concluir que as formacdes imaginarias do sujeito-aprendiz
brasileiro, ou seja, a memadria que o sujeito-aprendiz carrega ndo s6 da sua lingua
materna, como também na linguagem como um todo, produzem efeitos no seu
processo de ensino-aprendizagem de lingua espanhola.

Com a pesquisa, constatamos que nao sO a proximidade das duas linguas
pode produzir esses efeitos, mas a MEMORIA NA LINGUA materna e a memoria
das linguas que fazem parte do imaginario do brasileiro, como o italiano (trazido pela
imigracdo e pela midia televisiva) e o inglés (que é ensinado no ensino fundamental
e medio), dessa maneira, contribuindo para o aparecimento desses efeitos.

Quanto a segunda questdo, podemos dizer que 0 sujeito-aprendiz quer se
inscrever na discursividade da lingua estrangeira, porém esta inscricdo esbarra nos
efeitos da MEMORIA NA LINGUA dos sujeitos-aprendizes que fizeram parte desta
pesquisa. Ou seja, de acordo com as condi¢cdes de producao destes sujeitos-alunos
e conforme a carga horéaria de ensino de lingua espanhola adotada pela instituicdo
em que se realizou a pesquisa, podemos inferir que, neste momento, a inscricao é
apenas inicial e parcial.

Encontramos evidéncias que reforcam a posicdo de que sim, € possivel se
inscrever na discursividade de uma lingua estrangeira, mesmo que parcialmente
nos seguintes recortes:

Escolhemos aqui o terceiro texto do quarto recorte para ilustrarmos a
inscricdo parcial dos sujeitos-alunos no processo de ensino aprendizagem. Quando
a aluna faz a pergunta: “Ta errado, num ta, maestra? Este em espanhol num é
‘questo™? Percebemos parte da inscricdo, porém também é nitida a influéncia da
outra lingua, assim, emergindo o imaginario da aluna e se constituindo um fator que
dificulta o processo.

Ainda podemos nos reportar ao aluno que declara: “Antes yo llegaba in

fabrica mas tarde. Hoy llego in fabrica muy, muy temprano”. Esta claro, para nos
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professores de lingua espanhola, que o aluno esta em processo de inscricdo da
lingua, pois utiliza corretamente os tempos verbais solicitados para a confeccdo do
exercicio, porém, mais uma vez, notamos que esbarra na memoria, no pré-
construido e traz para a atividade de espanhol uma palavra em inglés.

Percebemos esses fatos citados, sobretudo no ultimo recorte, quando a aluna
descreve suas dificuldades. O relato nos aponta que, além de sentir dificuldades no
aprendizado do espanhol, ela demonstra que até sua relacdo com a lingua materna
fica reposta: “depois que comegamos a aprender espanhol nunca mais escrevemos
portugués direito. Fica uma mistura de palavras das duas linguas parecendo uma
salada mista”. Todavia, ao rasurar o texto e refazer sua escrita, podemos verificar
que a inscricdo na outra lingua ja esta se iniciando.

Cabe-nos aduzir que para responder nossas questdes norteadoras do
trabalho que dizem respeito a como o pré-construido ou as formacdes imaginarias
do aluno brasileiro produzem efeitos no seu processo de ensino-aprendizagem da
lingua espanhola, e ainda se seria possivel se inscrever na discursividade de uma
lingua estrangeira, precisamos levar em consideracdo que a pesquisa foi realizada
em periodos iniciais de ensino formal de lingua espanhola e, por isso, de acordo
com a proposta da instituicdo de ensino, o que deveria ser cobrado seriam apenas
conteudos iniciais de lingua. Ou seja, nada aprofundado ou que remetesse o aluno a
um nivel intermediario ou até mesmo avancado do idioma. Por conseguinte,
podemos afirmar que € possivel que haja a inscricdo na discursividade da lingua
estrangeira, mesmo que parcial, porém ficou muito claro com esta pesquisa que o
pré-construido produz efeitos no processo de ensino aprendizagem. Efeitos que nao
nos cabem considerar negativos, mas sim que sao necessarios e fazem parte do
processo da inscri¢do na lingua do outro.

Para finalizar, enfatizamos que o processo por nés vivenciado e aqui descrito
nos levou para um novo modo de conceber o processo de ensino-aprendizagem de
lingua estrangeira. Concomitantemente, valorizamos os modos de trabalho com a
linguagem que nao privilegiem a estrutura como forma final, mas sim o processo
como um todo, de acordo com Motta (2010). A busca tanto pela organizagéo quanto
pela ordem da lingua estrangeira sdo nossos desejos e compreendemos COmMo um
processo tudo o que envolve o sujeito no movimento simbodlico entre as linguas

estrangeira e materna.
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Nao podemos esquecer que a compreensao do “erro”, como marca de que a
lingua acontece na subjetividade do sujeito-aprendiz, produz um efeito de conforto a
aflicdo de que acertar é o contrario de errar. Isso serve de estimulo ao sujeito-
aprendiz que se adentra ao processo de aprendizagem.

As marcas de memoria na lingua sdo um fato. Produzem efeitos no processo
de ensino-aprendizagem do sujeito-aluno brasileiro ao estudar espanhol. Podemos
considerar que esses efeitos fazem parte do processo e sd0 como uma conexao,
uma ponte, uma transicdo para O processo de inscricio dos sujeitos na
discursividade da lingua estrangeira.

Consequentemente, o processo de aprendizagem de uma lingua estrangeira
deve considerar o processo de producdo da lingua estrangeira como “processo de
inscricdo do sujeito de enunciacdo em discursividades da lingua-alvo” (SERRANI-
INFANTE, 1994 p.68). Esse processo de inscricdo numa lingua estrangeira néo se
faz sem um estranhamento por parte do aprendiz. Contudo este estranhamento
também é parte importante de inser¢do do sujeito-aprendiz na outra lingua, pois se
depara com outros modos de estruturas significacdes e assim se subjetiva na lingua.

Para nés, o ensino e a aprendizagem de uma lingua estrangeira ndo se
limitam apenas aos aspectos exteriores ao aprendiz, como, por exemplo, questdes
metodoldgicas e/ou sociais, ou a fatores cognitivos como estratégias, memorizagao,
dentre outros. Pelo contrario, entendemos o modo de acontecimento da enunciacao
em segunda lingua como um acontecimento permeado por aspectos da ordem das
subjetividades e das singularidades (SERRANI-INFANTE, 1998).

Dessa forma, percebemos que tal processo marca a possibilidade de uma
desestruturacao-reestruturacdo das redes e filiacdes, pois aprender uma lingua que
nao € a nossa pode significar, para o aprendiz, decifrar sentidos postos em jogo
pela(s) sua(s) relacdo(6es) com as linguas que o habitam (SERRANI-INFANTE,
1997). Em outras palavras, o encontro com outra lingua pode propiciar
deslocamentos subjetivos e modificacdes nas formacdes discursivas fundadoras do
sujeito, isto é, aquelas que teceram seu inconsciente, afinal, como descreve Revuz

(1998), aprender uma lingua estrangeira é sempre um pouco tornar-se outro.
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canal |  ‘canal @

canal 3
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~ Unidad3

canal 4 canal5 canal 6 canal 7 canal 8  canal

° Lee esta postal que Antonio escrlbe a una amiga y fijate en las frases en que se comparan las dos

ciudades.

Querida Julia:

Te esotibo desde Madrid. E2 Eza
cludad interesare, €0 con muc i
oferta culpural. E8 M mag peay E
ue 980 Paulo pero el traﬂcr\)q A
igual de caltico. {Taxdo una .
desde mi hotel a2 oficinal B
noche aqui parece rauy dive : 5
ero galir resulta mag caro-: \
clima €9 mucho mée 56c0 Y 12
mas seria.
3?’2?@5 1o vienee por agul
ensefio 12 ciudad?

fyTe

Un beso
Antonio

% Elige una ciudad que conozcas y compdrala con la tuya.

HERRAMIENTAS

Comparar lugares y sitios de interés

ancha larga. ‘

Esta calle es mds/menos [ruidosa ] que {mr’ cal!e.} ‘
tranquila la tuya. )

{hospitales} - {Cordoba }
Mi ciudad tiene mds/menos | parques que | latuya.
autobuses trenes. )
céntrico
Mi barrio es tan | agradable
pequefio

ruidoso.
como el tuyo.
¢l barrio de Sara

} {ruido } oty {trafco
coches

bicicletas.
. s0%%%e,,
> .

enl@ce i
Comparativos

. tanto/a
A
qulhay { tantos/as

. .
®e .
cae

Ejemplo: Buenos Aires es tan grande como Rio, pero es mds tranguila...

Descubre si la siguiente indicacién
es adecuada para ir desde Argiielles
hasta el Museo Reina Sofia que estd
en Atocha. ¢Hay otro camino mds

Tienes que coger la linea gris hasta

Legazpi, luego haces transbordo a la
 linea amarilla hasta Sol y te bajas alli

Después coges la linea azul, direccion -

corto? Congosto y te bajas en Atocha.
... Herrera Oria
Pitis g o) Parque de Bag
Fuencarral ~ Santa MarfalZl l
Mar de d
Tore Cristal
Casa de de ol
Antonio Cuatro  4Castilla Canillejas
__ B Caminos
Hablar Wb
de medios Moncl.;}@ i
de transporte a Ventas ——
Argiielles

Coger/tomar
el autobiis
de las siete.

Ir en coche.
Bajarse en la
proxima:
“estacion.

HERRAMIENTAS

Pan
Bendito [

18 / dieciocho

Las Musas

Plaza de

e Argan
Legazpi Congosto del Re
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CONEXI()N : "u’nida_q 1 “Unidad 2

canal 6

canal | canal 2 canal 3 canal 4 canal 5

SALUDAR,
DESPEDIRSE.
PRESENTARSE Y
HACER :
PRESENTACIONES

> DAR Y PREGUNTAR
INFORMACION
' PERSONAL

D NUMEROS

B Eco Siglo XXI es la primera convencién del milenio sobre medio
ambiente. Estos son algunos de los participantes del congreso.
Indica qué personas hablan en los didlogos a-c.

- Listado de asistentes a Eco Siglo xx1: aB P g
- Marcelo Rodrigues Soares (Brasil); Luisa Martin (Peri); Victor Vasconcelos
(Cuba); Fernando Aguilar Farina (Espana); Livia Pereira (Brasil); Magdalena

Ortega (Uruguay); Graciela Valverde (Chile); Carlos Hideyuk (Argentina).-

Lee estos didlogos y reflexiona sobre qué similitudes o diferencias hay con respecto a los saludos,
las despedidas y las presentaciones en tu lengua.

m Buenos dias. Vengo a recoger mi m jHolal Soy Marcelo y esta es Livia, m (...) Pues yo me llamo

acreditacion. Soy fotografo del una compariera. Graciela.
periodica Ashahi. Somos representantes de e Encantado. Eres chilena,
e ;Como se llama? Mundo Verde en Brasil. ¢verdad?
] m Carlos Hideyuk. @ Mucho gusto. Yo soy de la ONG  m Siy tu, ¢de donde eres?
| @ Perdone, ¢como se deletrea su Animales en extincion. Me llamo @ Soy espafiol, pero vivo en Rio.
apellida? Magdalena y soy de Uruguay. m Y ¢a qué te dedicas?
m H-I-D-E-Y-UK @ Bueno, ahora trabajo de
@ Muy bien. Gracias. Agul tiene su comercial, pero say bidlogo.

tarjeta de acreditacion.
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Unidad 4 Unidad 5 €Enlaces

canal I0 canalll canal 2 canal B canal [4 canal IS cl 2 3 ¢4 ¢5 ¢6 c7 B 9 dO cll cl2c3cl4cl5

Con tu compaiiero relaciona a cada una de estas personas con su descripcién.

1. Pedro. 42 afios. Economista.
Es aficionado a los bolos
y a las novelas. No suele acostarse
tarde ni salir por la noche.

2. Patricia. 26 anos. Es actriz. Ensaya
cinco horas al dia para actuar
los fines de semana. En el poco
tiempo libre que tiene le gusta hacer
deporte.

3. Gema. 38 afos. Abogada.
Es aficionada a la informatica.
Le encanta navegar por Internet.
Después del trabajo, le gusta
ir a los “cibercafés”.

4., Luis. 27 anos. Es un deportista.
Le encantan los deportes acudticos:

3 surfing, natacion, waterpolo. Los fines
¢ Elige a una de estas personas y tu companero a otra. de semana trabaja de camarero.

- Concierta una cita con tu compaiero para realizar
alguna actividad.

Escribe lo que van a hacer estas personas.

Esta tarde mis
amigos y yo...

Esta noche mi
novia y yo...

Ademds de la expresion
ir a + infinitivo, existen
otras expresiones para
hablar del futuro y
expresar planes y
proyectos:

e Pensar + infinitivo:
Pensamos casarnos el
afo proximo.

e Querer + infinitivo:

Este afo quiero

conseguir otro trabajo.

HERRAMIENTAS

WYY U VY VYUY WYYV WY W WYY W W W W W W W W W W W W W W e e e e e e




~Unidad5

canal 10 canal ll . canal 2 canal B canal 4

canal IS ¢l @ 3 cd 5 c6 c7 cB O O cll de ci3cldcls

Escucha lo que Mafalda cuenta a Quino sobre su

familia y anota algunos datos sobre su madre, @ abuelo & abuela
padre y hermano. T padre T madre
hermano hermana
madre: tio ' tia
padre: primo prima
hermano: suegro suegra
yerno nuera
cufiado cufiada
sobrino sobrina

GUARDAR

B Cuando hablamos de
parecidos usamos el
verbo parecerse a:
Mafalda se parece
mucho a su madre.

m La persona que tiene
mds edad es la mayor y
la que tiene menos edad
es la menor o la mds
pequena:

Mafalda es la hija mayor:
Cuille es el mds
pequerio de la familia.

B Ceneralmente se usa
estar con el estado civil
(soltero, casado,
divorciado...):

Mis padres estdn
divorciados.

Hsblale a tu companero de tu familia. Describela y explica a
quién te pareces mas.

) Ejemplo: Yo me parezco mucho a mi madre. Tengo los ajos negros como ella 2
) v la cara redonda, pero el pelo lo tengo rubio como mi padre. A

% Elige a un compaifiero y pidele que describa a alguien de su

familia dando la siguiente informacién:

)
)
) - su libro preferido Posesivos
. y i

b - su prenda de vestir preferida s trat}" =

. : ivos
b ~ su musica favorita
) - su color preferido

Famosos en clase
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CONEXION ~ Unidad | : " Unidad 2

canall ~ canal2 canal 3 canal 4 canal5 canal & canal 7 canalB8 canal 9

% Escucha y completa los datos de estos participantes del congreso. -
_— ’ ~) "GUARDAR

m En espafiol se usa el
verbo /lamarse para
preguntar por el
nombre de una
persona y responder.

—¢Como te llamas?
—Me llamo Alicia.

% Elige a tres de las siguientes personas, dales una nacionalidad y una profesién. Después |
preséntaselas a tu compafiero. |

Ejemplo: Te presento a Tang Tao.
Es chino y es auxiliar de vuelo.

Dar y preguntar informacién personal

Merry Valois alemdn/ana '
Peter Krauss francés/esa —éCémo te llamas? —éDe donde eres?
Roy Marin boliviano/a —Javier: Me llamo Javier. §§ —Soy mexicano, de
Eugenia Oliveira chinb/a Nuria Ramirez. ¢Estd el | ~¢De donde es mten ]
Sr. Martin? —Soy de Paraguay.
i coaise i —
informatico/a cocinero/a 5
ingeniero/a profesor/a —¢A qué te dedicas? —¢Cudntos aftos
jugador/a de fatbol auxiliar de vuelo —Soy teleoperador. tienes?
_éQué haces? —Veintiocho./Tengo

—Trabajo en hosteleria. veintiocho afios.

enl@ce @

Profesiones y nacionalidades

—¢En qué trabajas?
—Soy contable.

HERRAMIENTAS

.
. .
.
. °
®ecse

% Preguntale a tu companero su nombre, de donde es y cudl es su profesion u ocupacion.

"Me llamo Roberto.

Say brasileno.

'Soy empleado de banca. s
enl@ce Q

Presente de indicativo

¢De qué ciudad?

10 / diez ¥4504e"



