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RESUMO

O presente trabalho descreve e interpreta como se constréi a competéncia comunicativa
na sala de aula de Espanhol Lingua Estrangeira (doravante, ELE) a partir de uma abordagem
comunicacional-intercultural que prioriza a produgdo e troca de sentidos ao redor de um eixo
tematico historico-cultural “real-maravilhoso” (Carpentier, 1977) latino-americano examinando
para isso a qualidade da interagdo gerada no ambiente de aprendizagem. Nesse processo, que
teve como cendrio um curso de ELE de uma universidade do sudeste brasileiro com aprendizes
cuja primeira lingua € o Portugués, foi criado um ambiente de ensino-aprendizagem, de producao
interativa-discursiva que gerou possibilidades de apropriacdo da nova lingua (Espanhol). Assim,
na presente pesquisa qualitativo-interpretativa de cunho etnografico, foram analisados e
interpretados 44 extratos de tarefas desenvolvidas pelos aprendizes de ELE no periodo
compreendido entre 2003-2005. Os resultados obtidos evidenciaram que a competéncia
comunicativa foi atingida por meio de uma “vontade sustentada” dos aprendizes de significar na
nova lingua propiciada pelo “fascinio” do “real - maravilhoso” inerente ao eixo temaético
proposto. Essa produgdo interativo-discursiva ‘“‘sustentada” se caracterizou por ser estendida,
aprofundada e personalizada. Considerando os dados gerados, pudemos perceber que a partir do
espaco privilegiado da sala de aula de ELE, pretendeu-se interpretar ndo s6 o que aconteceu
durante o processo pesquisado, mas a “interacdo vivenciada” sem simulacdes desenvolvida entre
a professora e seus alunos que constituiu-se num patamar de produgdo da L-alvo para atingir
uma competéncia comunicativa ndo idealizada a luz do respeito pela “lingua do Outro” e

considerando “a realidade sécio- histdrica e cultural do aprendiz de ELE no Brasil”.

Palavras chave: ensino-aprendizagem de ELE intercultural, tarefas como ambiente interativo
intercultural, discurso de sala de aula como tipo de interagdo, o conceito de “real-maravilhoso”
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ABSTRACT

This work describes and interprets how the communicative competence was developed
while teaching and learning Spanish as a foreign language to students who first language was
Portuguese. This process of teaching and learning was orientated by a ‘“communicative -
intercultural” approach that worked as a “potential force” and established the guidelines of
learning and teaching the foreign language. It was necessary to plan a course to develop a kind
of interactive language learning process for using and acquiring the new language. Focus on
classroom as a social setting, it was constructed a socio- historical communicative environment
“real - maravilhoso” (Carpentier, 1977) to teach and learn Spanish in an University in the south-
east of Brazil. There were analyzed and interpreted 44 samples of tasks during the period
between 2003 and 2005 throughout the six editions of the course. The results evidenced that the
communicative competence was achieved through a kind of interactive process that was
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characterized for the students” “strong desire” of using, producing and sharing meaning in the
foreign language produced by “the fascination” for the topic. There were recognized three
features of this maintained classroom interaction that was nominated as expansion, depth and
identity. From the data we have collected we could realize that this work not only pretended to
be a progress report on what happened in the Spanish foreign classroom as a context for the
language of teaching and learning but also focused how an authentic and real “vivid interaction”
was developed between a teacher and her students as a step to get a non idealized

communicative competence. It was taken into consideration the socio-historical and cultural

background of the Portuguese students learning Spanish as foreign language in Brazil.

Key words: intercultural Spanish Foreign language teaching, tasks as intercultural interactive
environments, classroom discourse as a kind of interaction, the concept o “real-maravilhoso”

vii



SUMARIO

CAPITULO I - A PESQUISA EM SI

L1 INEFOAUGAO. ...ttt et et e ettt e et e sttt e st e e s bt e e s bt e e sabteesabeeesabaeenas 1

1.2 A sala de aula como espaco ou dominio SOCIAL........ccceeiriiiiiriiiieriiiieiieeieeeee e 7
1.2.1 A materializacao do processo de ensino-aprendizagem e arcabougo tedrico....................... 11
1.3 ODJEUIVOS. ...teeeiieeeiieeeteeeetee et ee et e et e et e e eteeeesbee e sbeeessseeesseesnsseesnsaeesnsseeansaeenssaeenssaeenssesensnes 14
1.4 Perguntas d@ PESGUISA......ccueeerueeererieerireeeiteeeitteessteesseesssseesssseeassseesssseesssesesssessssseesssseesnssesnns 14
1.5 JUSTTICATIVAL ¢ttt et st ettt st s e et e saneeneenane s 15
1.6 ESTIUUTA @ EES.....ueeiuiieiiieiiiiteeiie ettt ettt ettt ettt et e sttt sate et esaeeebeesaneenneees 17

CAPITULO II - A APRENDIZAGEM DE UMA “LINGUA PROXIMA” E A
CATEGORIA DE PRINCIPIANTE VERDADEIRO

2.1 INEEOAUGAO. ¢ttt ettt e sb e et e bt e e a bt e bt e e ab e e bt e sab e e bt e eabe e bt e sateeneene 19
2.2 Por qué a categoria de principiante verdadeiro N0 eXisSte?.........cceevvveerriieerieernieennieenieeennne 20
2.3 Definindo a liNgUa MAETNA. .........eeiruiiiriiiiiie ettt ettt ettt e et esbeeeeaiees 27
2.3.1 Definindo uma L2 como 1ingua NAO MAteINA.........eeeruveeeireerirreeniieerieeeneeeenreeeireesneeenneens 29
2.3.2 Definindo uma LE.........cooiiiiiieeee et 32

2.4 Uma maior aproximacdo sem estranhamentos com a L2: Um contexto histérico-cultural

inserido na AmMErica HISPANICA.......cc.ueiiiiiiiiiiiiiiieeeiecee ettt st 33

CAPITULO III - O CONCEITO DE ABORDAGEN INTERCULTURAL-
COMUNICACIONAL

BT TNEFOAUGAO. c. ettt ettt ettt e bt et e s bt e et esab e e bt e ebb e e bt e saaeeneene 39
3.2 O qué entendemos por uma abordagem comunicacional - interacional de ensino-
aprendizagem de ELE?........coooiiiiiiiii ettt ettt ettt s 40
3.2.1 O conceito de competéncia comunicativa: Uma FUPLUTA.......c.eeerveeerveeeeneeesnireesneeessneeesnnes 41
3.2.2 A relevancia do discurso de sala de aula para a LA .......ccccoeveiiiiiiiiieiieeeeeeee e 45

viil



3.2.3 O “real-maravilhoso” como matriz da interacao vivenciada..........c.ceeeevvieriireenieeeniieeenneenns 51

3.2.4 O papel do professor de LE como interculturaliSta............ccueevvueeeriiieniiieiniiieenieeeieeeeeeeae 53
3.2.5 Um ensino de ELE INtErCULTULAL ........oouuuuiiiiiiiiiiieeeee ettt ettt e e e e eeeeavaeeeeseeeeens 57
3.2.6 A tarefa como ambiente INTETCULTUTAL .......neeeeeeeeeieeee et e e e e e e e eareaeeeeeeees 60

CAPITULO IV - METODOLOGIA DA PESQUISA

L 113 0T L 1o o T PSRRI 64
4.2 CeNAriOS dA PESQUISA ..eevuvveeruriieriiieeiiieenitteeiteeeitee ettt e ettt esbteesabeeesabeeessbeessbeesssteesbaeesnbeeesaseens 66
4.3 O eix0 histOrico dO CENATIO PIIMATIO ....eeevuviirriiiieeiiieeeiteeeiteeeiteestteesbeeesibeeesaseeesaseesareesaeeens 67
4.4 O planejamento do material didatico para um ensino intercultural de ELE .......................... 70
4.5 CategoriZaga0 das LATCTAS.....cccuiiiriieeiiieeeieeerieee et eiee e et e e st eesbeeesbeeessbaeessaeeensseeenseeesseennns 76
4.6 Instrumentos de coleta N0 CENATIO PIIMATIO. ......uueeiureeriiieeiiieeriee et erteeeitee et eiteesieeesaaeeas 80
4.7 Conteudo das observagoes N0 CENATIO PIIMAIIO. ... ..eevurierrireeriieenieeerieeeriteeesireeeireesieeesbeeenas 80
4.8 Os procedimentos de coleta: 0S QUESHIONATIOS. .....ccuuieeruireerireeeiieerieeeeaeeesreeesreeessreeesaseeesneens 81
4.8.1 O levantamento dos dados N0 CENATIO PIIMATIO.....c.ueeerueeeriieeriieeeieeerieeerieeesreeeereeeereeenns 82
4.9 Porqué 0 cenario SECUNAATIO?.....c.uiiiiuiieiiiieeite ettt ettt et e et e st esbteesabee e 83
4.9.1 Levantamento dos dados no cenario SECUNAATIO. .......cccueerueerieerieriieenieenieeieenee e 86

CAPITULO V- ANALISE E INTERPRETACAO DA (CO) CONSTRUCAO DO
PROCESSO DE APROPRIACAO DA NOVA LINGUA (ELE) NUM AMBIENTE
INTERCULTURAL DE INTERACAO “VIVENCIADA”

5.1 INETOAUGAOD. et eiiiieeiiie e ettt ettt etee e et ee ettt e e et e e esbeeessaeeansaeesnsaaennsaaensseeensseeenssaeesseennes 88
5.2 O plano de aula: uma ferramenta Util € IndiSPENSAVEL..........eoviiiieriiiiiiiiiiiiieeieeeeeeeen 88
5.3 Andlise e interpretacdo dos questiondrios dos aprendizes..........eeevveeerveeerieernieeenieenieeenne 90
5.3.1 Destacando referéncias explicitadas N0 QUEStIONATIO 2........covueerieeriienieiniienieeieenieeiee e 93
5.4 Registrando e ilustrando as acdes: um relato inicial..........cocceevvieiiiiniiiiiiniiieienieeeeseceee 99

5. 4.1 Evoluindo e significando na lingua-alvo: a selva, o homem e a natureza: a expansao do
FASCIIMIO . .ttt ettt et et et ettt et erees 100
5.4.2 Lendas de escolha pessoal a partir de personagens miticos e a natureza: aprofundando e
Personalizando O fASCINIO......ccviiiriie ettt e e et e et eeeabeeesaeeenaeeennneeas 104

5.4.3 Compartilhando o fascinio cOmM 0 OULTO.........cueeeiuiiieiiieeiiee et e re e 112

ix



5.5 O cendrio secunddrio: a vontade de significar provoca envolvimento?..........cccccecveeeuveennen. 113

5.5.1 Significando e evoluindo na LE no cenario primario..........ccceeevveerniieenniieeniiieeniieeenieeenae 114
5.0 O MALAS....eeiiieeiteteee ettt ettt ettt ettt ettt et ettt et e beenane s 118
5.6.1 Concluindo cinco semanas de aulas: os videos dos testemunhos culturais.............cc....c..... 126
5.6.2 Refletindo sobre 0S provérbios Maias.........c..eeeevieeriieeeniieeniieeiieeeeeeeireeeieeeeaeeeeeeeeenneees 128

5.6.3 Concluindo a primeira etapa: dos conceitos de mitos e lendas até os testemunhos e

PTOVETDIOS IMLATAS ...veeiiieeiiiie et ettt e ettt e ettt e et e et e e s teeessbeeesnbaeenssaeesseeessaeensseeensseesnsneens 133
5.7 Os Astecas: 0S personagens MitiCoS € @ NAMUTEZA. .......cceuveeerureeerureerrreerrireersireesireesireeesineeens 135
5.7.1 O Aztlan abriu um espaco para o sistema da lingua..........ccccceevveieenieennieennnen. Jeveeenreennanes 137
5.8 O TNCAS ittt et h e ettt et b e et sat e e bt e saaeebeas 146
6. Avaliando no cendrio primario € NO SECUNAATIO .......cccveeerireeiireeireeniireeetreesreeesreeeareeeereens 157
CONSIDERACOES FINAIS..........cooomimiiieieeeieeeeee e, 165
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS...........coniiriiinrieiinreeeiassessssssssssssessssssssssssssssssesees 170
APCIUICES. ...ttt ettt ettt et e e a et eateeat e bt et e eneenneens 190
Apéndice 1 — Resumo geral dos dados coletados no questionario 1..........cccecceeeveeevienieenieninne 191
Apéndice 2 - Resumo geral dos dados coletados no questionario 1...........cccoeceevieriiienieeniennen. 192
Apéndice 3 — QUESHIONATIO 1....ccviiiiiiiiiiiiieiieeieee ettt ettt et e et eebeebeessaeeseeesbeesseeenns 193
Apéndice 4 — QUESHIONATIO 2.......eeiiieiiieiiieiieeteeeee et etteeaeesteesteeseessbeeseessseesseessseeseessseesseensns 194
Apéndice 5 — Coleta de dadOS.........ccviiiiiiiiiiieeiee e e erae e aee e 196
Apéndice 6 — Coleta das tarefas...........cceeevvieeiiiiecie e 197
Apéndice 6.1 - Exemplo de coleta de tarefa ..........ccceeevieeiieniiiiieiecieceece e 198

Apéndice 7 - Coleta das tarefas “minhas memdrias” e “o que mais desfrutei”: como foi
Interpretado 0 “TaSCINTO™......ciiuiiiiiie ittt e et e et esateesaeee s 199

Apéndice 8 - Estratos das entrevistas # 1 e # 2, no cendrio secunddrio com aprendizes de EL2 e

entrevista #3- P2: a professora de EL2........ccccoiviiiiiiiiiiiiie et 201
Apeéndice 9 -CitacOes OTIZINAIS. .....c.eervieriierieeireerieerteeteerteeseesreeseesseessseesseessseesseessseesseessseens 204
Apéndice 10 -P1ano de aula #1........ccooooiiiiiiiiieiiiciieeecte ettt st be e s e e e s 205
Apéndice —11 Transcricdo da aula # 1 (TECOTLE)......cceerueeieriierieeierieeie e steete e eee e e e 208



Apéndice —12 Material didatiCO (TECOTLE)........eeruierrrieeiieriieeieereeeteerteeereesreeereeteesseereessseeneeas 210

LISTA DE QUADROS

Quadro -01- Configurac@o dos papeis do professor — aluno(s)........eeecveeerveeeriieeeriieeenveeerreeennes 47
QUAAIo- 02- EAICAO 1..uuiiiiiiiiieiiieecie ettt ettt e e etae e esaeeensaeesnsaeennseeas 96
QUAAIO0 ~03- EAICAO 2....ueeiiiiieiiie ettt et s e st e e te e e st e e etaeeensaeeenaaeeensaeennseees 96
QUAAIO -04- EAICA0 3.....iiiiiiieeiie ettt ettt e et e e be e e b e e etbeeennaeeeaaeeensaeennneees 97
QUAATO =05 EdIGAO =4.....oooiiiieeiiieeeee ettt ettt e et e et e e e e et e e eaae e eaaeeenbaeennree s 97
QUAAIO ~OO6-EdICOES 5-0......eeeiiiiiiieeiie ettt ettt e et e e eeestaeeensaeeessaeeensaeennseens 98
Quadro-07- Interacao VIVENCIAAA........cccueieiiieeiiieeeiieeeieeeeieeeeiee et e ete e e e e eeaeeesreeesaeesbeeees 153

Quadro-08- Caracteristicas da interacdo vivenciada entre professor-aluno(s), aluno-

ALUIIO(S) v vvreeee e e e ettt ettt e e et eeec e e e e e e e eeee ettt aaeeaeeeeeeeaeabraaaaeaaeeeeaetatraaaaeaaeeeeaatrrrraeaaaeens 154
Quadro-9- Sinteses da analise dOS eXtratoS 1-44......ccccuvvveeiieiiiiieeeeeeeeeeeeeeee e 155
LISTA DE FIGURAS

Figura- 01- O distanciamento entre uma LM-L2-LE............cccccoiiiiiiiiniiiiceeeee e 35
Figura-02- As tarefas.........coouiiiiiiiioiee ettt ettt et sttt et eaee s 77
Figura- 03- As seis edigdes do CENArio Primario ..........ceceeerueerieeriienieeiieseeeieeseeeieeseeesaeeseeens 83

X1



LISTA DE ABREVIATURAS
LA-Lingiiistica Aplicada
LE-Lingua Estrangeira

L2- Segunda Lingua

LM-Lingua Materna
ELE-Espanhol Lingua Estrangeira
EL2- Espanhol Segunda Lingua
MD- Material Didético

CI- Categoria Inicial

A- Aprendiz(es)

P- Professor do cendrio primario
P2- Professor do cendrio secundario
E- Entrevistadora/ professora do cendrio primario
CODIGO DAS TRANSCRICOES
() Destaque da professora

.... Supressao de trechos
xxx- Exclusoes



CAPITULO 1
A PESQUISA EM SI

1.1 Introducao

A presente pesquisa qualitativo-interpretativista de cunho etnografico na concepg¢ao de
(Erickson, 1986, 1996), descreve e interpreta como se constrdi a competéncia comunicativa na
sala de aula de Espanhol Lingua Estrangeira (doravante, ELE), a partir de uma abordagem
comunicacional - intercultural que prioriza a producdo e troca de sentidos ao redor de um eixo
temético histdrico-cultural “real-maravilhoso” (Carpentier, 1977) a fim de observar, examinar e
interpretar a qualidade da interagdo gerada. Nesse processo, que teve como cendrio um curso de
ELE de uma universidade do sudeste brasileiro com aprendizes cuja primeira lingua é Portugués,
foi criado um ambiente social, de producdo interativa-discursiva que gerou possibilidades de
apropriacdo da nova lingua, neste caso uma lingua préxima ao Portugués, o Espanhol. Assim,
nesta pesquisa foi analisado e interpretado como esse ambiente foi estendido, aprofundado e
radicalizado pelo eixo proposto. Buscou-se, também, compartilhar raizes latino-americanas
enquanto se ensinava-aprendia a lingua-alvo, através dos mitos, lendas, testemunhos e versoes
histéricas do periodo pré-hispanico da América.

Essas fontes historicas banhadas por legados da imaginacdo e da fantasia, aqui
denominadas “real-maravilhosas” (Carpentier, 1977), no sentido de que sdo genuinas e inerentes
do contexto latino-americano, possibilitaram que o sujeito social - o participante aprendiz de
Espanhol lingua estrangeira envolvido nesta pesquisa - se apropriasse da lingua-alvo. Dentro

dessa atracdo sustentada pelo “real - maravilhoso” do eixo sécio - histdrico, surgiram os mitos e



lendas aqui considerados como ““o patrimdnio real-maravilhoso da sala de aula de Espanhol como
LE”. Desse modo, foram compartilhadas raizes latino-americanas a luz do respeito pela “lingua
do Outro” e considerando “a realidade e cultura do aprendiz” (Freire, 1985; Erickson, 1996;
Osborne, 1996).

No caso desta pesquisa, como professora-pesquisadora me interessava construir uma
imagem do mundo pré-hispanico como “real-maravilhoso” e a partir dai reavaliar essa realidade
socio-histérica em diferentes perspectivas enquanto se ensinava e se aprendia Espanhol como
LE. Devemos ainda ressaltar que em nossa compreensdo sobre a dimensao intercultural na sala
de aula, consideramos que o papel do professor de LE como interculturalista deve ser também o
de incluir questionamentos em relacdo aos valores culturais que estdo subjacentes a propria
linguagem. Partindo disso, podemos dizer que se a linguagem fornece a ligagao essencial entre o
contexto cultural e o histérico, a aprendizagem de uma lingua—alvo ou lingua do Outro deve
propiciar a familiaridade com outras histdrias e culturas, assim como formar individuos capazes
ndo s6 de usar essa nova lingua, mas de agir e significar nela inserindo-se no mundo com sua
prépria visdo do mundo.

Sob a perspectiva do conceito de “cultura viva” de Fernando Ortiz, (1974, p.10), torna-se
mais proxima a compreensdo de que “uma cultura pode ser considerada “viva” sempre que se
abra para a transformacgdo, renovacdo e permita a inclusdo de novas expectativas, valores,
tradicoes, crencas, atitudes e conceitos”. O autor busca ressaltar, na verdade, o fato de que todo
processo histdrico-cultural pode ser interpretado de uma otica diferente. Entdo, para ele, o
impacto mutuo do histérico e do cultural permite abordar, catalisar, elevar e adotar valores que
contribuam para a compreensiao de ambos os conceitos. O referido historiador vé na linguagem

um meio de caracterizar termos construidos sdcio-historicamente. Ele focalizou os aportes da



cultura africana dentro da cultura cubana, chegando a publicar “El Nuevo Catauro de
Cubanismo” (1974). Nesse documento, o autor analisa termos subtraidos, segundo ele do
“terreno lingiiistico vivo” (em Espanhol). Assim, comegaram a ser reconhecidos os aportes da
cultura africana na cultura cubana. Entendemos que a postura acima é compativel com o conceito
literario de ‘“real-maravilhoso” (Carpentier, 1977), ja que ambas valorizam o contribuir,
valorizar e explorar a dimensdo intercultural no ambito latino-americano € que, a nosso, ver
como pesquisadora na drea da Lingiiistica Aplicada, podem contribuir para valorizar fatos socio-
historicos e culturais. Neste sentido entendemos no marco desta pesquisa que essa valorizacao
histérico-cultural do mundo pré-hispanico de América para o aperfeicoamento e refinamento de
uma qualidade interativa com e na lingua-alvo ja que o “real-maravilhoso” € trazido para a sala
de ELE como um resgate historico -social de uma cultura “viva” e genuina deste continente.

Parece-nos, portanto, importante mencionar Schnitman (1996, p.11) quando explicita que
“tanto a ciéncia como a cultura sdo processos construtores de e construidos por processos
sociais”. Na visdo dessa autora, a ciéncia, os processos culturais e a subjetividade humana estao
socialmente construidos e recursivamente interconectados: constituem um sistema aberto.
Precisamente dessas interfases, de suas descentralizacdoes e conflitos surgem aquelas
configuragdes cientifico-culturais complexas que conformam e caracterizam o espirito que
atravessa uma €poca, que sem duvida, sdao multidimensionais; ndo sio nem homogenia nem
estdtica e devem ser interrogadas e eventualmente questionadas.

Em pesquisa na sala de aula, Cazden (1988, p.26) chama a atencdo para “a forca
catalisadora do discurso no processo da aprendizagem”. Essa forca, a nosso ver, poderia agir
como uma “fonte de energia potencial” para investigar a qualidade da interacdo (co) construida

na sala de aula. Podemos dizer que essa forca interativa vai permitir atravessar uma realidade



socio-histdrica “real-maravilhosa viva e genuina de nossa América” em diferentes perspectivas.

Destaca Mendes, (2004, p.93) que ‘“ensinar e aprender linguas como cultura exige a
adog¢do de uma perspectiva bastante clara do que estd sendo considerado “cultura” e o modo pelo
qual serd abordada, tanto nos planejamentos de cursos, como na producao de materiais didaticos
para esse fim”. Assim, chega a enfatizar a referida autora que a incorporacdo da dimensdo
cultural na pedagogia de linguas exige mudanca de modo de pensar e se conceber o ensino-
aprendizagem de linguas e de todos os elementos envolvidos nesse processo. Viana (2003) em
recente pesquisa aborda a questdo cultural no ensino-aprendizagem de lingua estrangeira,
buscando focalizar, especificamente, a dimensdo cultural da/na interacdo e as implicacoes dessa
dimensdo para os processo de ensino-aprendizagem e uso de LE. Explicita o autor que “uma
vez que a comunicacdo em LE, objetivo de ensino nessa drea, representa uma instancia de
interacdo legitimamente intercultural, parece-lhe inegdvel que a otimizagdo da comunicacio
intercultural seja apontada, por diversos autores, como objetivo de ensino de cultura em LE”.
Ambos pesquisadores advogam buscar, focalizar e ampliar a dimensdo cultural no ensino-
aprendizagem de LE. Presumimos que essa seja a posicdo pela qual focalizamos esta prépria
pesquisa.

Considerando como relevante essa dimensao cultural para o ensino de LE aqui apontada,
julgamos oportuno destacar que no caso desta proposta, o aprendiz de ELE comecaria a
compreender o papel da historia e da cultura latino-americana, enquanto refletisse sobre suas
raizes socio-culturais dentro da interacdo que vai a ser desenvolvida e “vivenciada” na sala de
aula de LE.

Assim, pressupomos que um eixo temdtico histdrico-cultural “real-maravilhoso”

(Carpentier, 1977), “genuino, inerente e “vivo” do contexto latino-americano” possibilitaria,



permitiria e facilitaria uma “vivencia¢ao” plena da interacdo entre professor e alunos na sala de
aula de ELE. Cada um faria seu papel sem simulagdes. Neste caso, o papel do professor seria o
de abrir e de questionar novas perspectivas com os alunos, num envolvimento interativo pleno e
aprofundado. Esse professor se caracterizaria pela autenticidade de suas acdes e teria um grande
envolvimento na situa¢do dada. O papel do aluno seria aquele de um brasileiro ou falante de
Portugués falando Espanhol que “vivencia” essa nova lingua na interacdo. Essa interacdo vai se
co-construindo momento-a-momento no processo de ensino-aprendizagem. Assim, ao discutir o
eixo temdtico proposto ao redor do “real-maravilhoso” como resgate do historico e cultural,
nessa interac¢do, a nova lingua apareceria sem simulacoes e gerando atos verdadeiros de fala na
lingua-alvo que ja estivesse em processo de desestrangeirizacao.

Consideramos valida a postura de Moita Lopes (2000, p.249) de tomar como apoio os
postulados de Vygotsky explicitando que por ser “a aprendizagem um fendmeno social, ela
também deve ser mediada pela interac@o entre os participantes do processo, visto que 0s mesmos
atuam em conjunto na execucdo de uma tarefa”. Estd pressuposto que nessa interacdo se
constroem os significados do nosso agir no mundo. Tanto o discurso quanto a aprendizagem t€ém
sido cada vez mais entendidos como processos essencialmente sociais. O discurso, como forma
de acdo no mundo, tem sido assim compreendido desde o trabalho pioneiro de Bakhtin, na
Russia, no inicio do século XX. A visdo de linguagem de Bakhtin ultrapassa a visdo de lingua
como sistema. Isso porque, para Bakhtin, ndo se pode entender a lingua isoladamente, mas
qualquer andlise lingiiistica deve incluir fatores extra-lingiiisticos como contexto de fala,
intencao do falante, a relacdo do falante com o ouvinte, momento histérico, etc. Para Bakhtin a
palavra é uma ponte por exceléncia “entre eu e o Outro". Assim, o significado ndo € inerente a

linguagem, mas construido pelos participantes discursivos agindo no mundo através da



linguagem.

Moita Lopes (2001, p.249) ressalta que “é por meio do discurso, na interacdo que
construimos os significados no mundo. Esse agir no mundo mediado pela linguagem est4 socio-
historicamente situado. Assim, as pessoas ao agir constroem e reconstroem significados”.

Para Vygotsky, a aprendizagem estd relacionada ao desenvolvimento desde o inicio da
vida humana, sendo um aspecto necessario e universal do processo de desenvolvimento das
funcdes psicoldgicas culturalmente organizadas e especificamente humanas. O percurso de
desenvolvimento do ser humano é, em parte, definido pelos processos de maturacdo do
organismo individual, pertencente a espécie humana, mas € a aprendizagem que possibilita o
despertar de processos internos de desenvolvimento que, se nao fosse pelo contato do individuo
com determinado ambiente cultural ndo ocorreriam. E licito explicitar que nio podemos pensar
num modelo ou proposta de ensino-aprendizagem de linguas no qual a lingua esteja apartada dos
aspectos sociais.

Sendo assim, € fundamental ressaltar a natureza socio-historica do agir socialmente ja
que ensinar uma lingua estrangeira implica também impulsionar o uso da nova lingua sem
simulagcoes no processo de apropriacdo dela. Sob essa orientacdo se desenvolveram as acdes,
deflagradoras de outras subseqiientes nesta pesquisa, com o apoio de tarefas individuais e
coletivas nos ambientes criados para a apropriacdo da nova lingua. Assim, para atingir nossa
meta foi preciso planejar um curso para o desenvolvimento do processo para assim avaliar e
interpretar a qualidade interativa a partir da abordagem proposta.

Desse modo, foi preciso também elaborar um material diddtico fonte (Prabhu,1988), no
sentido que permitisse alteracdes, expansdes e contribuicdes da professora responsdvel e dos

alunos participantes no desenvolvimento do processo. Esse material de ensino acompanha um



contexto temdtico historico-social (Jacob & Jordan, 1996) inserido numa grande diversidade
cultural que, no caso da presente pesquisa, é o denominado periodo pré-hispanico da América. E
nele que a lingua-alvo foi se movimentando como uma ponte intercultural entre os participantes
(o professor e os alunos) e conformando “o discurso da sala de aula” (cf. Cazden, 1988). Assim,
o conceito de discurso de sala de aula de ELE ¢ interpretado neste trabalho como uma
produgdo e (co) construcdo de sentidos compartilhados através da interagdo com o Outro com

uma grande vontade de significar na lingua-alvo.

1.2 A sala de aula como espaco ou dominio social

Podemos assim interpretar que a sala de aula de LE pode ser reconhecida como aquele
espaco marcado socialmente que forma parte de uma instituicdo social maior onde agem seres
sociais marcados pela historia e sociedade. Neste sentido, afirma Cazden (1988, p.16) que “a
sala de aula pode ser considerada como um sistema complexo de comunicagdo que forma parte
de uma institui¢do social”. Nesta seqii€éncia, Bortoni (2004) explicita que os papéis sociais sao
constituidos no préprio processo da interacdo que se dd na sala de aula como “um dominio
social”. Segundo Cazden (1988, p.14), “nesse desse espago tanto o professor quanto os alunos
compartilham responsabilidades no processo de ensino-aprendizagem”. Os lingiiistas aplicados
Allwright & Bailey (1991, p.20) enfatizam que “a sala de aula oferece a oportunidade aos
aprendizes de interagir e desenvolver habilidades”. Hall &Walsh (2002, p. 187) confirmam neste
sentido a importancia da escola como instituicdo social e a sala de aula como “um espago
fundamental” que oferece, tanto ao professor quanto aos aprendizes, oportunidades nesse

ambiente para interagir e desenvolver acdes diversas. Os autores explicitam que a interagdo na



sala de aula € fundamental em todo o processo de ensino-aprendizagem. Assim, Sao
mencionados, entre outros, os trabalhos de Gee & Green, (1998), Duff, (2002) e Ellis (2006).
Kumaravadivelu (1999, p. 458) afirma que “a sala de aula pode ser considerada como uma mini-
comunidade social, onde interagem o professor e os alunos enquanto trocam e co-constroem
sentidos igualmente sociais”.

Apontamos que, nesse caminho, Cavalcanti e Moita Lopes (1991) fazem um apelo para a
necessidade de reflexdo teoricamente informada sobre a pratica de sala de aula como meio de
aperfeicoamento do que se passa nesse ambiente. Esses autores enfatizam que a pesquisa na sala
de aula de lingua pretende dar conta dessa constru¢do ao investigar ndo o que antecede o
processo de ensino/aprendizagem e o seu resultado, mas o0s processos interativos que
caracterizam o contexto da sala de aula, isto é, de como o professor ensina e o aluno aprende. E
mais: caracterizando a lingua-alvo como uma constru¢ao social rica cujo potencial pode envolver
o aprendiz numa interacdo davida de apropriacdo da nova lingua.

Almeida Filho (mimeo, 1999) também reforca esse argumento confirmando que “a sala
de aula de LE deve promover nio s a aprendizagem consciente de forma aberta e tranqiiila, mas
também, e principalmente, a aprendizagem subconsciente e envolvida, de modo ndo defensivo,
sem ansiedade”.

Certamente, a sala de aula de linguas estrangeiras poderia se transformar num ambiente
que facilitasse a circulagdo de sentidos na nova lingua. Dessa maneira, os aprendizes
comecariam a produzir e co-construir sentidos sem ansiedade numa interacdo socialmente rica
que gerasse maiores possibilidades de apropriacao da lingua-alvo. Entendemos por socialmente
“rica” a interacdo propiciadora do desenvolvimento da capacidade de uso da linguagem sem

simulacdes de que se € outrem e se estd em lugares outros numa comunicacao interativa continua



com Outros. Desse modo, o aprendiz de ELE vive a comunicacdo na prépria nova lingua
abrindo-se para a apropriagao dela.

O presente trabalho cita como antecedente, entre outras dissertacdes sobre experiéncias
de ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras no Brasil, a dissertacdo de mestrado de Ginarte
(2001) onde se discute e recomenda um processo de ensino-aprendizagem de uma lingua
estrangeira (inglés) com tarefas problematizadoras.

Nossa pesquisa parte de uma intervencao de ensino comprometida com uma abordagem
comunicacional - interacional para o ensino-aprendizagem de Espanhol como lingua estrangeira
que priorizou a produgdo de interagdes para interpretar a qualidade gerada nesse ambiente de
ensino e que teve como meta a apropriagdo da lingua-alvo. Esclarecemos que para nds o termo
apropriar-se implica integrar a nova lingua ao viver o aluno as chances continuas de elaborar
conhecimentos e de tomada de decisoes ao produzir e trocar sentidos usando a lingua
estrangeira. Assim, significar na lingua-alvo é dar-se chances reais de incorporar a L-alvo
com seus novos contornos culturais a partir de continua circulacdo da nova lingua. Nao estamos
propondo um “falante ideal” ou falante “zero defeito” (Viana, 2003, p.198), mas sim um
aprendiz de linguas estrangeiras com vontade de envolver-se em a¢des na lingua—alvo. Cabe-nos,
portanto, a possibilidade de entender também dentro do desenvolvimento da competéncia
comunicativa dos aprendizes na lingua-alvo a compreensdo de fatores inerentes ao agir assim
como a vontade sustentada de significar na nova lingua. Dependendo desse ponto de partida,
construimos um ambiente de ensino-aprendizagem para desenvolver certas carateristicas de
interagdo que provavelmente aumentem a chance de desenvolver uma competéncia comunicativa
nova na L-alvo.

Refletindo nossa postura e procura de aproximagdes tedricas com outros pesquisadores e



autores, citamos Bruner (1987) para secundar e apoiar o trabalho descrito por Vygotsky: “ndo
(foi) adquirido numa poltrona, mas sim a partir de observacdo incessante de criancgas
aprendendo a falar e a solucionar problemas” (1987, p. X). Esta reflexdo de Bruner é
compativel com o apontado pelos lingiiistas aplicados ingleses Allwright & Bailey (1991, p.3)
para o ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras quando afirmam “que a melhor forma de
avaliar o que acontece na sala de aula de linguas estrangeiras é através da observacdo”. Nesta
mesma seqiiéncia Bruner continua argumentando “que Vygotsky representa um outro passo a
frente no esforco cada vez maior para a compreensdo dos processos cognitivos. E uma imagem
do homem que confere um lugar central ao esforco para aprender a dominar a natureza”
(op.cit.). Ressaltamos o fato de que Vygotsky construiu sua teoria tendo como base o
desenvolvimento do individuo como resultado de um processo sécio-histérico, enfatizando o
papel da linguagem e da aprendizagem nesse desenvolvimento. Sua questdo central € a
apropriacdo de conhecimentos pela interagdo social. Apontamos aqui dois termos dos quais,
como professora e pesquisadora, ndo podemos nos esquecer no desenvolvimento de nosso
trabalho de pesquisa; observagdo incessante e esforgo.

Levando em consideracdo o explicitado até aqui, temos entdo alguns pressupostos bésicos
que acompanham o desenvolvimento de nossa pesquisa de sala de aula: a observacdo incessante
do processo de aprendizagem; o homem como ser social resultado de um processo sdcio-
historico; o papel da linguagem nesse processo; o papel da aprendizagem no desenvolvimento do
individuo e a relacdo dialética entre o agir e o pensar.

Nesta seqiiéncia de aproximacdes tedricas no Brasil, citamos Freire, com sua proposta de
ensino - aprendizagem a partir do proprio universo social do aluno; “o sujeito que se abre ao

mundo e aos outros inaugura com seu gesto a relacdo dialogica em que se confirma como
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inquietacdo e curiosidade, como inclusdo em permanente movimento na Historia” (1996,
p.154).

No caso do educador brasileiro Paulo Freire o que se faz relevante para nds nesta
pesquisa € o fato de aproveitar o conhecimento e a experiéncia de vida que o aprendiz ja traz
consigo para a aprendizagem da nova lingua, assim como a importancia concedida a intera¢do no
processo de ensino-aprendizagem.

Nos Estados Unidos, e ja voltada para o ensino de linguas para imigrantes ou refugiados,
mencionamos Wallerstein (1983, 1989), com sua proposta de ensino-aprendizagem de linguas
estrangeiras, a partir da abordagem de ensino-aprendizagem de Paulo Freire. Segundo
Wallerstein (1983, p.15) “o didlogo significa mais que conversacdo é uma troca entre todos
numa aula, estudante com estudante e professor com estudante. O termo envolve agcdo de
estudantes que iniciam discussoes e atividades para satisfazer suas necessidades educacionais”
Reafirma a autora, que o proposito da interacdo na sala de aula ndo € outro sendo o de trocar
informacdes e idéias para atingir uma aprendizagem em que tanto o professor como os alunos

aprendem e compartilham conhecimentos.

1.2.1 A materializacao do processo de ensino-aprendizagem e arcabouco tedrico

Em vista destas consideracoes, é valido explicitar que para materializar o processo de
ensino-aprendizagem da LE e nos movimentar nele como professora-pesquisadora, tomamos
como base o quadro teérico operacional do Modelo de Operaciao Global do Ensino de Linguas
(Almeida Filho, 1993, p.17), constituido de quatro dimensdes distintas de materialidades do

ensino, seqiienciadas e relacionadas entre si, a saber, o planejamento de unidades de ensino, a
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producgdo/selecdo de materiais didaticos, o método ou vivéncias da nova lingua e a avaliacdo de
rendimento nos quais residem as influéncias da abordagem ou filosofia norteadora do processo
de ensino-aprendizagem. Cada fase € resultado das outras anteriores.

E importante lembrar que segundo (Almeida Filho, 1999, p.12) “todo professor de lingua
estrangeira age a partir de uma filosofia ou abordagem de ensinar que resulta em sintese de fontes
conceituais: lingua/ linguagem/ lingua estrangeira e de ensinar e aprender uma nova lingua, e de
um quadro de for¢as dessa abordagem do professor no confronto com outros agentes que possam
estar instalados na situagcao de ensino dada”.

Nesta pesquisa, tomamos como base uma visido de dinimica de linguagem que leva em
conta nao apenas individuos reprodutores de sentidos, mas sujeitos sociais marcados sécio-
historicamente ¢ produtores de sentidos no discurso. Nosso conceito de lingua é aquele de
“lingua em uso” que envolve comunicacdo no sentido amplo de agir e produzir sentidos,
enquanto os aprendizes se apropriam da nova lingua. Entendemos que ao ensinar linguas
estrangeiras deve-se mobilizar os alunos para produzir sentidos na sala de aula num processo de
respeito pela lingua e pela cultura do Outro.

Concordamos, assim, com Almeida Filho (1993, p.15) em que aprender uma lingua € (...)
“aprender a significar nessa nova lingua e isso implica entrar em relagdes com outros em uma
busca de experiéncias profundas, vélidas, pessoalmente relevantes, capacitadoras de novas
compreensdes e mobilizadoras de acdes subseqiientes”. Explicita o referido autor que os
participantes da interacdo social sdo sujeitos socio-histdricos, e com suas trajetérias de vida
aliadas as capacidades intrinsecas distintas para modular a construcdo de discurso. Isso
geralmente se d4 num processo de negociacdo, cujo objetivo bdsico € alcancar compreensao

miutua e/ou comunicacdo comum, mais difusa e menos coercitiva dos “falares funcionais” que no
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dizer de Wald, (1986, p.95) sdo aprendidos na escola. Também neste sentido, mencionamos
Kumaravadivelu (2004), que declara que “a lingua € uma riqueza compartilhada e co-usufruida
por meio da interacao”.

Os principios e conceitos tedricos que norteiam a presente pesquisa originam-se
principalmente de autores como Bakhtin (1984), Vygotsky (1989), Majmutov (1983), Wertsch
(1985) que situam a linguagem numa visdo sécio-histérica. No Brasil, citamos a Pedagogia de
Paulo Freire como quadro teérico absolutamente compativel, capaz de manter uma filosofia de
aprendizagem em relacdo a lingua materna que se apdia na realidade de mundo do aprendiz para
assim tornar o ensino mais significativo, possibilitando nesse processo, a aprendizagem via
interacdo dialogada que interroga e eventualmente transforma os sujeitos aprendizes. Essa
vertente freireana foi e € vélida para o ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras e de maneira
especial nos Estados Unidos onde uma literatura aprecidvel se acumulou e tem sido trabalhada,
por exemplo, por autoras como Nina Wallerstein (1983,1989) e Auerbach (1996), nas suas
propostas curriculares de problematizacdo (“problem-posing”, na terminologia inglesa) para o
ensino de linguas a imigrantes e refugiados. Outro autor abordado nesta tese € o indiano Prabhu
(1987, 2003) que tem uma proposta de ensino de linguas, na qual a busca de conhecimentos
implica esfor¢co e engajamento sustentado no usar a nova lingua para resolver tarefas em
situagdes diversas. Além desses autores, manteremos aportes derivados da obra de Cazden
(1988), com sua proposta de ensino-aprendizagem a partir de uma concep¢do de “discurso de
sala de aula” (classroom discourse, na terminologia inglesa), na qual os processos cognitivos sao
vistos como uma co-constru¢do social mediada pela linguagem, num processo em que a
linguagem auxilia e, a0 mesmo tempo, indica ajustes cognitivos em cada participante da cena

escolar.
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Nossa pesquisa se alinha a trabalhos de pesquisa recentes na drea da Lingiiistica
Aplicada, que mostram interesse por pesquisas situadas e voltadas para a sala de aula da lingua
estrangeira na procura, no nosso caso, de uma interacdo mais significante entre os aprendizes.
Sobre esse assunto, alguns autores da drea vém demonstrando interesse e levantando hipéteses
sobre a concep¢ao de “discurso de sala de aula”, embora a terminologia utilizada mostre
variacdes nos termos. Dentre esses autores, citamos Hicks, (1995), Gee & Green, (1998),
Boulima, (1999), Kumaravadivelu, (1999), Zuengler & Mori, (2002), Mori, (2002-2006), Hall &

Walsh, (2002), Connor & Mbaye, (2002), Duff, (2002), Hardy & Moore, (2004).

1. 3 Objetivos

A presente pesquisa visa (1) descrever as intera¢cdes que ocorrem num ambiente de
ensino de ELE constituido por um curso com eixo histérico-cultural especialmente concebido
para esse fim; (2) interpretar as caracteristicas da interacdo e graus de envolvimento dos
participantes com o fio histérico proposto; (3) interpretar como se constrdi a competéncia

comunicativa a partir da abordagem proposta.

1.4 Pergunta de pesquisa

A pergunta direcionadora desta pesquisa foi:

Dada uma abordagem comunicacional-intercultural de ensino de ELE, baseada na
producdo e troca de sentidos entre os participantes envolvidos num contexto de estudo das
culturas pré-hispanicas da América, como se constroem as interagdes no processo de ensinar-

aprender e como elas se refletem em sala de aula.
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1.5 Justificativa

Durante os anos de experiéncia como professora de linguas estrangeiras em nivel
universitdrio, temos buscado, a partir do estudo das diferentes teorias de ensino aprendizagem,
uma melhor qualidade do ensino produzido na sala de aula de linguas estrangeiras. Nessa busca,
temos visado atingir um processo de ensino-aprendizagem da lingua-alvo que implique
apropriacdo dessa lingua e solidez de conhecimentos, de competéncias e de atitudes (Ginarte,
2001). A medida que nos aprofundamos no processo de construcio de teorias mais adequadas
para o desenvolvimento de competéncias numa nova lingua fomos avaliando a hipétese de que
tal via pode constituir caminhos para ativar um processo especifico de ensino-aprendizagem ao
movimentar sentidos e afeitos na sala de aula de LE.

O fato de ter selecionado a lingua espanhola como semente para desenvolver a presente
pesquisa € dado pelo fato do recente interesse e oferta desse idioma para aprendizagem de alunos
luso-falantes. No caso do Brasil, sendo um pais com “contextos de fronteira” (Cavalcanti, 1999,
p-392), com paises de fala hispanica, é de extrema importancia a aprendizagem dessa lingua para
o desenvolvimento de intercambio comercial, cultural e académico entre o Brasil e esses paises
do continente latino-americano.

Partimos do pressuposto de que no caso do aprendiz de Espanhol como lingua
estrangeira, o falante de Portugués na categoria de principiante verdadeiro ndo existe uma vez
que no inicio da sua aprendizagem da lingua-alvo o aprendiz ja conta com conhecimentos e,
habilidades que facilita o uso dessa lingua -alvo, Almeida Filho (1995, p. 15-18). A “facilidade”

percebida na aprendizagem do Portugués e do Espanhol faz com que o aprendiz dessas linguas
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sinta uma maior confianga de arriscar-se na nova lingua.

Assim, a presente pesquisa teve dois cendrios de ensino-aprendizagem de Espanhol: um
cendrio primdrio de ELE no Brasil e outro secundario de EL2, na Argentina. Esse cendrio
secunddrio seria um ponto de referencia que nos permitiria aprofundar nas questdes de como se
ensina e se aprende um L2 e uma LE que sdo tidas como préximas.

Em nosso caso especifico de ensino-aprendizagem de ELE no Brasil com aprendizes
brasileiros, aproveitariamos essa proximidade tipoldgica entre as duas linguas, assim como os
recursos cognitivos e sensoriais ja desenvolvidos pelos aprendizes na sua lingua materna em
outros ambientes de ensino-aprendizagem, para chamar a desempenhar acdes com potencial de
envolvimento na lingua-alvo desde o comeco do processo, de forma a mobilizar e compartilhar
sentidos desde o inicio. Sendo assim, nos alinhamos ao explicitado por Almeida Filho (em
comunicacdo pessoal, Ginarte, 2001) que essa entrada da lingua nos aprendizes seria uma forma
de desestrangeirizagdo, de fazer avangar o desenvolvimento de uma competéncia comunicativa,
que traz embutida uma dimensao cultural que inclui ndo s6 elementos lingiiisticos.

Minha proposta, no entanto, é que sejam inseridos os componentes da lingua sempre
num ambiente apropriado como maneira a chamar a aten¢do dos aprendizes e de fazé-los indagar
sobre esses componentes desde uma perspectiva mais discursiva e interativa. E nesse ambiente o
mais proximo possivel para o falante do Portugués tentando aprender Espanhol que poderiamos
levar o aprendiz a tomar consciéncia dessas diferencas entre linguas préximas como sdo o
Espanhol e o Portugués. Entendemos que € uma prioridade procurar vias, através da pesquisa de
sala de aula, que promovam um ensino-aprendizagem compensador de Espanhol como lingua
estrangeira nas escolas e universidades na drea de ensino-aprendizagem de LE da Lingiiistica

Aplicada. Nossa pesquisa colaborou nessa drea com mais uma proposta de ensinar-aprender
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Espanhol como LE dentro do panorama contemporaneo atual, especificamente na América,
assim como ofereceou uma releitura mais flexivel, dialética e menos idealizada do conceito de
competéncia comunicativa.

Como antecedente desta tese citamos no Brasil os seguintes trabalhos: Baghin (1993),
Bizon, (1994), Ginarte, (2001), Viana, (2003), Oliveira Santos, (2004), sobre experiéncias de
ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras com uma base intercultural.

Resta ainda enfatizar que nesta pesquisa o conceito de competéncia comunicativa
(Hymes, 1972, Canale & Swain, 1980, Canale, 1983) € analisado sob a perspectiva Vygotskiana,
o que significa partir da premissa de que o conhecimento se constréi dinamicamente, levando-se
em consideracdo a relacdo com o Outro, em que essa relagao se inscreve. Por outro lado, nesta
pesquisa foi preciso analisar e interpretar esse conceito, onde em verdade, ele comecou a ser
operacionalizado, ou seja, num envolvimento ou “fascinio-potencial” pelo “real maravilhoso”
que inaugurou uma produgdo de sentidos ou “discurso de sala de aula” na LE entre os
participantes (o professor e seus alunos). Isto quer dizer também que os sentidos foram
produzidos e compartilhados dinamicamente, levando-se sempre em consideracdo a relagdo com
os Outros. Sendo assim, a competéncia comunicativa € considerada como um patamar comum,

ou seja, ela extrapola as metas de cada individuo e se produz em cada situagcdo que se apresenta.

1.6 Estrutura da Tese

Tomando como base o que estd sendo proposto nesta pesquisa, organizamos O NOSsSO
trabalho da forma seguinte: No primeiro capitulo apresentamos uma breve introdugdo, as

perguntas de pesquisa e a organizacio do trabalho. O segundo cobre o ensino de Espanhol como
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lingua préxima ao Portugués e oferecerd aspectos relevantes para esta pesquisa, principalmente
no que concerne a importancia do aproveitamento dessa aproximacao tipoldgica entre as duas
linguas para seu ensino. O conceito de abordagem comunicacional - intercultural foi o tema do
terceiro capitulo, no qual estdo descritas as formas pelas quais se construiram as diferentes fases
do processo de ensino-aprendizagem da LE que propiciou um envolvimento sustentado com a
nova lingua e o conseqiiente desenvolvimento da competéncia comunicativa dos aprendizes
nelw. O capitulo seguinte refere-se a metodologia. Nele, trataremos da coleta de dados, dos
sujeitos envolvidos e dos instrumentos de coleta. Por sua vez, o quinto capitulo consistird da
andlise dos dados e discussdo dos resultados. Finalmente nas conclusdes serdo apresentadas
sugestdoes de futuros trabalhos com base nesta pesquisa. Na tese, apds a conclusdo, segue a

bibliografia e os apéndices citados no corpo do trabalho.
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CAPITULO II
A APRENDIZAGEM DE UMA “LINGUA PROXIMA” E A CATEGORIA

DE PRINCIPIANTE VERDADEIRO

2.1 Introducao

Neste capitulo interessa-nos aprofundar o fato de que no ensino-aprendizagem do
Espanhol como lingua estrangeira (doravante ELE,) e Espanhol como segunda lingua (doravante
EL2) para falantes de Portugués, a categoria de principiante verdadeiro nao existe. Esse aprendiz
conta no inicio da sua aprendizagem dessa lingua-alvo com conhecimentos e habilidades que
facilitaram capacidades de uso dessa lingua estrangeira, critério que ja foi discutido, entre outros,
por Almeida Filho (1995, p.14, 2004, p.184) para o ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras
tao proximas como o Portugués e o Espanhol.

O capitulo estd organizado em trés sec¢des. Na primeira, trato da importancia de
considerar que a categoria de principiante verdadeiro nao existe no ensino-aprendizagem de ELE
e EL2. Na segunda, faco uma revisao dos conceitos de lingua materna (doravante LM,), L2 como
lingua ndo materna, lingua estrangeira (doravante LE), na procura de aproximacdes e de
evidenciar restricoes dentro de nossa proposta de ensino-aprendizagem de ELE para falantes do
Portugués. Na terceira e ultima se¢do discuto a possibilidade de aproximar a ELE a EL2 ao
chamar os aprendizes a se inserirem num contexto histérico social enraizado na América de fala

hispanica.
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2.2 Por qué a categoria de principiante verdadeiro nao existe nesse contexto?

Aponta Almeida Filho (op. cit), que do ponto de vista histérico o espanhol e portugués
sa0 muito préximos, da mesma familia lingiiistica, a das neo-latinas. Ambas t€m um tronco
comum, o Latim, e uma histérica evolutiva paralela, a da populacdo diaspérica do idioma
classico na peninsula ibérica e de 14 para as Américas, Africa e Asia. Afirma o autor que essa
proximidade permite concluir que algo no fundo (ou no passado) aproxima lingiiisticamente
falantes de portugués e espanhol. O fato de serem linguas de estoque vocabular e sist€émico
comum faz com que sejam quase variantes dialetais uma de outra. O antes apontado pelo autor
nos leva a pensar no sentido do termo “facilidade”, em termos de aproveitar a “proximidade”
para comegar a desenvolver a¢des desde o comeco do processo de ensino-aprendizagem da nova
lingua, ja que sdo linguas que foram uma coisa s6 durante muito tempo tornando dificil dizer
quando termina o espanhol e quando comega o portugués.

A “facilidade” na aprendizagem do Portugués a partir do Espanhol e vice versa faz com
que o aprendiz dessas linguas se sinta com uma maior capacidade de risco, ao assumir diversas
tarefas e empreender acdes no uso da lingua-alvo. Observa-se um apagamento da categoria de
principiante verdadeiro. A nosso ver esse fato neutraliza as restricdes que enfrenta um aprendiz
principiante verdadeiro de linguas ndo tdo proximas como o Espanhol e o Portugués. Autores
como Scaramucci (2004, p.166) chamam a atencdo ao fato de que “o lado positivo dessa
proximidade, € que se soubermos explorar as semelhancas poderemos nos concentrar no
desenvolvimento da competéncia discursiva, sem ter que nos limitar apenas ao desenvolvimento
da competéncia lingiiistica”. Esta seria aprendida na esteira do aproveitamento de outros

componentes da competéncia comunicativa, nomeadamente aqueles semelhantes ao Portugués
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que ja constam das capacidades do aprendiz. Essa proximidade entre as duas linguas permitiria
discutir e focalizar em sala de aula questdes que seriam complexas em outros contextos de
ensino de linguas mais distantes, em que mais tempo precisa ser direcionado para a
familiarizacdo com os aspectos formais da nova lingua. Neste sentido a autora faz um apelo a
necessidade de se repensar a formagao de professores, substituindo posi¢des prescritivas por
outras mais reflexivas, que procurem mudar, por mais drdua que seja essa tarefa, a cultura de
ensinar do professor, sua abordagem de ensinar e, principalmente, no caso do professor de
linguas, sua visao de uso da linguagem.

Reafirmamos essas posi¢des de que trata Scaramucci no sentido de ‘“‘explorar as
semelhangas”, como mais uma via do desenvolvimento da competéncia discursiva desde o inicio
do processo, sem nos limitar somente ao desenvolvimento da competéncia lingiiistica. Dessa
forma, o aprendiz de ELE ao entrar em contato com a nova lingua poderia compartilhar valores
de sua cultura de origem em funcdo de modelos pessoais de comportamento desde o inicio,
podendo sentir que aquilo que é estrangeiro pode se transformar em algo conhecido, comum.
Com efeito, seria uma tentativa de trocar a ansiedade propiciada pelo medo do desconhecido ao
confrontar outra lingua e cultura, pela vontade de agir e significar nessa lingua-alvo.

Aponta Rottava (2001, p.2) que nos ultimos anos o interesse por pesquisas focalizando
linguas proximas (aprendizes hispanicos de Portugués como L2/ LE ou brasileiros aprendizes de
espanhol como L2/LE) vem aumentando. Essa proximidade deve ser tratada tanto nas
discussoes tedricas quanto nas proposicoes metodologicas relativas ao processo de ensino-
aprendizagem dessas linguas.A autora acrescenta ainda, que em se tratando de Portugués como
segunda lingua (PE-L2, doravante) para hispano-falantes, as pesquisas na drea nos anos 80 (cf.

Lombello, 1983; Lombello, El-Dash e Baleeiro 1983), comecaram pelo reconhecimento da
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necessidade de um tratamento diferenciado ao ensino de linguas préximas. Essas pesquisas sobre
a interface Portugués e Espanhol trouxeram contribuicdes importantes (cf. Mundz, 1990; Jordan
1991; Rodea, 1986; Ferreira, 1996; Hoyos-Andrade, 1996; Turazza, 1998, entre outras)
confirmando um enfoque metodolégico diferenciado dos demais, e revelando uma preocupacao
de pesquisadores em elaborar material didatico especifico. O interesse em pesquisas nessa area
aumentou dado o aumento no ambito dos intercAmbios entre os paises com fronteira com o
Brasil.

Assim, citamos outras pesquisas na drea, e dentre elas, Bizon, (1993); Fontdo do
Patrocinio, (1995); Sternfeld (1996); Mendes; (2004), que se preocupam com O ensino-
aprendizagem de PE-L2 para hispano-falantes numa perspectiva ‘“comunicacional” (Prabhu,
2003, p.27) de ensino-aprendizagem destas linguas préximas.

Pesquisadores como Akerberg (2002, p. 2) explicitam que, no caso do Portugués e o
Espanhol “todo mundo hoje” as considera linguas diferentes, embora tipologicamente muito
proximas pelo origem comum e sem divida entre as linguas roménicas existentes, as que mais
tém afinidades entre si. A autora, citando Almeida Filho no Brasil, assinala certeiramente que o
aluno de lingua espanhola que comeca a estudar o Portugués nao pode ser considerado como um
aluno principiante de qualquer outra lingua, porque se apaga a sua “categoria de aluno
principiante verdadeiro”. Segundo Akerberg, normalmente se enfoca o lado negativo e ndo se
quer ver o lado positivo, interpretado como a ajuda que o aluno tem da sua lingua materna no
momento de aprender uma L2.

Com a finalidade de evidenciar a importincia de aproveitar as semelhangas no ensino
destas duas linguas préximas como sdo o Portugués e o Espanhol, afirma Ribeiro Henriques

7z

(2005, p.170), que segundo sua experiéncia, “o mais importante €, primeiro, trabalhar as
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semelhangas, conscientizando os alunos a respeito da transferéncia”. Sublinha a autora que isso
faria com que se sintam mais confiantes, mas propensos, por outro lado, a se arriscarem na
lingua sempre que alguma dificuldade aparecer. Explicita e discute a autora que existem linguas
distantes do Espanhol, de distancia média e préximas segundo ela, mas que em relacdo ao
Espanhol, as linguas mais préximas sao as romanicas, sendo que o Portugués € considerado uma
irma do Portugués. Menciona desse modo como linguas de distancia média o Inglés e o Alemao.

Embora, reconhegcamos que se tem avangado em estudos e pesquisas anteriores como ja
salientei, na necessidade de entender melhor o ensino-aprendizagem de linguas préximas como o
Portugués e o Espanhol, ainda falta aprofundar em propostas que busquem conciliar e aproveitar
a condicdo de aproximacdo tipolégica das duas linguas para explorar as semelhancas sem
esquecer as diferencas.

O Brasil € um pais rodeado de territérios hispano-falantes pelo que tanto o Portugués
quanto o Espanhol circulam nas fronteiras desses paises. Explicita Moreno Fernandez, (2005,
p.14) que o panorama dominante no campo do ensino da lingua espanhola no Brasil se
caracteriza como de “bonanza, de auge y de prestigio”, pela aprendizagem dessa lingua-alvo, ja
que o pais estd precisando de cursos para o ensino-aprendizagem de ELE. Vemos que o referido
autor aponta que o crescimento e prestigio da lingua espanhola no Brasil é dado por trés fatores;
o primeiro é o tratado do Mercosul que abre possibilidades e expectativas socioecondmicas a
cidaddos dos paises conveniados falantes de Espanhol; o segundo € a abertura de empresas da
Espanha neste pais, o que abre novas possibilidades de emprego e intercambio entre ambos 0s
paises. Isso implica, a nosso ver, um movimento financeiro expressivo. O terceiro fator apontado
pelo autor € o prestigio alcancado pela cultura hispanica no mundo contemporaneo nos tltimos

anos. Pode-se dizer que a aprendizagem de ELE deve aparecer como um fator quase obrigatério
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para a formagdo profissional, dadas as necessidades de contato cada vez mais freqiientes entre o
Brasil ¢ o mundo de fala hispanica no desenvolvimento de atividades no campo politico,
econdmico e cultural. E licito apontar que em qualquer dessas situacdes a necessidade de saber a
lingua espanhola envolve aprender a “interagir com o Outro”.

Segundo Moreno Fernidndez (op. cit) “a proximidade entre ambas linguas propicia ao
brasileiro aprendiz de ELE um envolvimento cultural privilegiado e favordvel para a
aprendizagem dessa LE”. Salinas (2005, p.56) aproveita o fato de o Espanhol e o Portugués
serem linguas proximas para sublinhar que o aluno brasileiro, antes de mesmo comecar o estudo
de ELE, ja tem uma ‘“razodvel” compreensdo oral e escrita desta lingua, o que permite
comunicacdo com falantes nativos. Portanto, um ensino com base numa progressdo lenta pode
terminar conduzindo o aluno a uma aprendizagem inapropriada.

Kutikowski (2005, p.45) afirma que “a lingua espanhola estd presente no ensino
brasileiro hd anos”. Goettenauer (2005, p.62) defende a postura de “formar professores de ELE
com conhecimentos multiplos de maneira a criar condi¢des para que possam assumir
posicionamentos sobre determinados temas”.

A nosso ver, a problemdtica para esse tipo de ensino ndo deve ser centrada em
argumentos como o “lado positivo ou o negativo” mas em saber aproveitar as possibilidades que
nos oferece a proximidade entre as duas linguas no ensino-aprendizagem de ELE, para assim
tirar restricdes e abrir janelas para o desenvolvimento da competéncia discursiva dentro de uma
grande vontade de significar. Segundo Mendes (2004, p.17) “aprender uma lingua vivenciando-a
como cultura, significa mais do que uma simples elei¢do de enfoques metodoldgicos; é, antes de
tudo, pensar o processo de ensino/aprendizagem de LE/L2 como algo mais amplo”. Segundo a

autora, a cultura entdo, que normalmente assume o papel secunddrio nesse processo, em
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detrimento da forma lingiiistica, passa a ser “a porta de entrada, o elemento fundador a partir do
qual a experiéncia de ensinar e aprender se edifica, em busca de um dialogo intercultural”. Desse
modo, sublinha Mendes (2004) que o caminho é “abrir as portas” para aquele que chega para
contribuir. Goettenauer (2005, p.62) aponta que “a questdo nao € apenas sensibilizar os alunos a
buscar atitudes imparciais diante de outros valores, tradi¢des e outros modos de ver, viver e
nomear a realidade. Trata-se também de algo bem complexo: acolher o Outro”.

E importante ressaltar que o professor de ELE também assume um grande desafio ao
decidir trabalhar com uma lingua que tem no mundo hoje cerca de 400 milhdes de falantes. Esse
contato intercultural supde um minimo de generosidade por parte do professor e do aluno para
que se possa acolher o outro sem exigir que ele seja como gostariamos que fosse e sem reprovar
suas diferencgas. Assim também deve ser com 0s povos e suas culturas em encontro generoso que
permita acrescentar, enriquecer e diversificar angulos distintos conforme as diversas realidades.
Atitudes extremas podém restringir as possibilidades de encontro entre lingua e sua dimensao
cultural.

Entedemos que Interagir neste sentido, portanto, significa produzir e trocar sentidos que
devem renovar-se infinitamente em circunstancias novas, buscando dar sentido a sua propria
tradigcdo cultural a partir de novas perspectivas socio - historicas e culturais. Para interagir é
preciso ndo estranhar, ndo pré julgar e nio discriminar; € preciso aceitar o Outro. A questdo ndo
€ apenas sensibilizar o aluno diante de outros valores, de outras tradi¢cdes e de outros modos de
viver e nomear a realidade. Trata-se de algo mais complexo. Acolher o Outro € estabelecer
vinculos afetivos, sentimentos e emogoes por meio da lingua-alvo. O objetivo é amplo. Nao sé se
trata de realizar acdes, mas de dar um significado amplo a cada uma delas como agir e

compartilhar sentidos num respeito mutuo. Assim, Kulikowski, (2005, p.45), explicita que

25



“aprender uma nova lingua é como fazer uma viagem que permitiria conhecer e também
reconhecer-nos”.

Em decorréncia do exposto acima, no caso especifico de nossa pesquisa com aprendizes
brasileiros de ELE, nossa proposta é aproveitar o fato de que a categoria de principiante
verdadeiro ndo existe no ensino-aprendizagem de linguas tdo préximas como o Espanhol e o
Portugués para chamar os alunos a produzirem ag¢des na LE desde o inicio na constituicdo de
nossa pratica de ensino-aprendizagem. Desse modo, no desenvolvimento da competéncia
discursiva abririamos, desde o inicio, as janelas para despertar “a vontade de significar” para
aquele que chega.  Esse fato propiciaria uma aproximacdo e um entendimento entre oS
participantes e permitiria que o material didatico pudesse ser usado como uma ponte intercultural
para inserir os aprendizes de ELE no mundo pré-hispanico (o eixo histérico) e dessa forma
deslocar as atencdes para essa realidade histdrica social, na busca de fazer nascer a “vontade
sustentada de significar na nova lingua”.

Conforme ja explicitado anteriormente, ao considerar a sala de aula de LE como um
espaco ou dominio social privilegiado para estabelecer relacdes entre sujeitos marcados socio-
historicamente (no caso desta pesquisa, o professor e os alunos), a exposi¢do a diversidade
cultural “real-maravilhosa” do chamado periodo pré-hispanico da América com seus mitos,
lendas e testemunhos enriqueceria o processo de ensino-aprendizagem do ELE e propiciaria o
fortalecimento das possibilidades de trocas e producdo de sentidos entre os participantes, numa
grande vontade de significar propiciada pelo eixo histdrico.

Concentrando-nos em nosso construto de ensino-aprendizagem, é importante ressaltar
que a vontade de agir na lingua-alvo seria propiciada por um “fascinio ou atra¢do” pelo “real-

maravilhoso” latino-americano. Esse fato nos permitiria chamar os alunos a desenvolver acdes
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diversas para movimentar a LE desde o inicio do processo. Essa movimentagao da lingua—alvo
aproximaria os participantes. Sendo assim, a sala de aula de linguas estrangeira se transformaria
num ambiente que facilitaria a circulacdo do ELE. Dessa maneira, os aprendizes comecariam a
produzir e co-construir sentidos dentro de uma ambientacdo mais rica e proxima das relacoes
verdadeiras de um aprendiz de Espanhol como segunda lingua.

Parece-nos oportuno assinalar que esse olhar e aproximacdo através da historia pré-
hispanica da América permitiria ao aprendiz de ELE perceber com naturalidade e humanidade,
um universo “real-maravilhoso”, com personagens miticas que apesar de terem pertencido a uma
realidade ndo brasileira, podiam de certa forma conviver com personagens da mitologia do
Brasil. Essa aproximacao facilitaria uma melhor compreensao da cultura do “Outro” e permitiria
a apropriacdo da lingua-alvo. A “vontade de significar” estimularia o agir sustentado, sem
estranhezas, e tiraria a tensdo ao longo do processo de apropriacdo da nova lingua. Desse modo,
a dindmica da sala de aula ajudaria, propiciaria e “abriria as janelas” para a troca e produgdo de
sentidos em ELE, de uma maneira mais espontinea e sem restricoes que enfrentaria um aprendiz
de outras linguas estrangeiras. Assim se ampliariam as possibilidades de uso da nova lingua. E

bom esclarecer que esta dindmica seria construida passo a passo, necessitando de um tempo para

adaptacdo.

2.3 Definindo a lingua materna

A nocdo de “lingua materna” é de dificil defini¢do ja que, na verdade, o termo em si
pode remeter a comparagdes como a “lingua da mae” que se contrapde a “lingua do pai” entre

outras. Sendo assim, pode-se falar em “lingua espontanea” como aquela que foi adquirida em
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casa, com a mae, durante a infancia e, em outros casos, em “lingua normalizada” como aquela
que foi aprendida na escola. A referéncia a “mae” € um traco cultural e ndo estrutural da
consciéncia unitdria do repertdrio lingiiistico, conforme j4 apontado por Wald (1986, p.104-105),
no sentido de que a lingua da mae é espontanea. A evocacdo da mae remete a representacao
imagindria de uma forma de expressao original: a imagem de uma fala livre de qualquer coercao
da enunciagdo e anterior a qualquer categoriza¢do. Segundo o autor, o termo lingua materna
também pode ser considerado como uma evidencia imediata, sem necessidade de definicdo.
Aponta o referido autor que para formar a no¢ao de lingua materna, é preciso construi-la através
de um procedimento de categorizacao social, de modo que ela possa a0 mesmo tempo conferir
funcdes de atributos categoriais as multiplas figuras da diversidade desta linguagem e subordina-
las a uma nocdo unica da lingua da qual podem ser as manifestacdes especificas. A
disponibilidade, para a comunidade, deste modelo de categorizacdo estd, no entanto,
condicionada pela situagao sociolingiiistica.

A nosso ver a nocdo carrega um forte envolvimento com a realidade social do aprendiz.
A nocdo carrega e envolve emogdo, desejo, realizacdo e até podemos dizer satisfacdo, ja que
envolve riqueza intelectual e um potencial de desenvolvimento sem limites.

No caso desta pesquisa foi aproveitada essa grande riqueza ja adquirida na lingua
materna, como um ponto de partida na procura de aproximar o aprendiz como sujeito social da
outra lingua. Nesse sentido, argumenta Almeida Filho (2005, p.64), refletindo sobre “ensinar
L1(ou lingua materna), que uma L1 é uma lingua que se presta para a comunica¢cdo ampla desde
a casa, passando pela rua até a escola e os meios culturais. Ela ¢ uma lingua em que se constitui a
identidade pessoal, regional, étnica e cultural de uma pessoa”. Assim, podemos interpretar que as

referéncias entre L1 e LM antes mencionadas t€ém uma grande aproximagdo em termos de
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identidade pessoal, regional, étnica e cultural de uma pessoa. Com essa lingua se pode
conquistar, se pode acreditar que algo pode acontecer, se pode ampliar horizontes. Autores
como Bortoni (2004, p.74) apontam que a escola tem ‘“o papel importante de desenvolver a
competéncia comunicativa dos alunos na lingua materna”. Podemos interpretar que tanto no
ensino da lingua materna quanto no da estrangeira os termos “desenvolver, aproximar, ampliar e
abrir portas” devem ser considerados. Mas para “ampliar” é preciso fazer experiéncias
teoricamente sustentadas que permitam desenvolver agdes que se aproximem do conceito de
competéncia comunicativa nos termos como ‘“vontade, desejo, transformar e sonhar”,
ampliando e flexibilizando a sua perspectiva tedrico-pratica. O antes explicitado pode ser valido

tanto para o ensino de LM quanto para o ensino de ELE e EL2 para falantes de portugués.

2.3.1 Definindo uma L2 como lingua nao materna

Segundo Almeida Filho, no entanto, uma L2 (op. cit) pode ser concebida como uma
lingua n3o materna que se sobrepde a outra(s) que circula (m) setorialmente ou com restri¢des.
Ela pode ser a lingua da sobrevivéncia, da constru¢do da educacdo e da vida de trabalho ou
simplesmente a lingua de auto-realizacdo plena ao exercer as atividades normais do dia a dia,
escrever, participar. L2 ¢é uma lingua n3o materna que envolve praticas sociais
abrangentes/generalizadas - em muitos espacos da vida social.

Assim discute o referido autor que uma L2 pode se constituir em situacdes distintas para:
(a) individuos de uma dada lingua residindo temporariamente num outro pais falantes de outra

lingua;

(b) comunidades falantes de culturas e linguas transplantadas num pais falante de outra lingua e
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que 14 vivem perenemente mantendo seus atributos originais vivos;

(c) grupos étnicos falantes de linguas nativas circundadas por uma lingua nacional majoritéria;

(d) um ou vérios grupos de linguas autdctones que desenvolveram um Creoulo tornado lingua
normalizada e franca.

() um ou vdrios grupos lingiiisticos que herdaram uma L hegemodnica no pais, geralmente
superposta as linguas autéctones como resultado de colonizacao;

(f) grupos falantes de uma L nova dominante (de um Creoulo) que herdaram lingua hegemodnica
de colonizacio;

(g) individuos de grupo étnico com uma lingua prépria que precisam aprender a lingua de outro
grupo étnico distintos de um mesmo pais;

(h) jovens falantes de uma lingua nativa majoritaria em seu préprio pais, para os quais seus pais
escolhem uma educacdo mediada por outra lingua de prestigio.

A partir das consideracdes acima mencionadas, o autor aponta que ensinar uma L2
significa também propiciar o desenvolvimento de uma L ndo materna que os alunos ndo
dominam bem ou que dominam com lacunas ji que quando a ensinamos, estamos a facilitar
compreensdes (simultaneamente de contetdos e do proprio sistema da L-alvo). O ensino de L2/L.
oficial ndo pode apenas tomar a L-alvo dada como ponto pacifico focalizando suas formas e
regras no sistema lingiifstico. Por contraste com o ensino convencional de LE, o ensino de uma
L2 n3o pode se demorar na construcdo do sistema primeiro € nem repousar sobre o ensino
vinculado na prépria L1 dos alunos como mediagdo para aprender uma L de fora do pais.

Exemplificando uma situacdo do grupo (e), Master (1998, p.717) aponta que as
conseqiiéncias negativas do imperialismo lingiiistico do inglés como L2 (em inglés English

linguistic imperialism) na India, chegaram a ser consideradas por Gandhi (1929/1949) como uma

30



maneira de tirar as possibilidades de estudo de outras disciplinas na lingua materna ou L1. Como
exemplo do grupo (a), ¢ mencionada pelo autor, como positiva a proposta de ensino de inglés
como L2 de Auerbach (1985), embasada nas idéias de Paulo Freire no qual se aproveita a
realidade social que o aprendiz traz consigo para a sala de aula de L2, de maneira a tirar
restricdes. Segundo Widdowson (1998, p.709) “o aprendiz de uma L2 deve participar e entender
0 que acontece em uma comunidade lingiiistica enquanto desenvolve a sua competéncia
discursiva e desse modo ir re-circulando e se movimentando 14”. Assim, Rajagopalan (2005)
reflete sobre a urgéncia para um (re) pensar sobre o conceito “falante nativo” no mundo pés-
colonial ou pds-moderno e seu impacto no ensino de lingua uma vez que o mesmo e o conceito
de “falante nativo” sempre foram formulados em termos de “tudo-ou-nada”. Nesta seqiiéncia o
autor (op.cit, p. 17) explicita a importancia sobre um repensar radical da dicotomia lingua
“nativa/estrangeira” no mundo pds-moderno. Viana (2003, p.198) aponta que “o conceito de
competéncia comunicativa corresponde via de regra ao de um falante nativo idealizado que, na
politica neoliberal, corresponde a zero defeito™.

Aqui o que gostarifamos de apontar é a importancia de desenvolver a competéncia
discursiva no ensino-aprendizagem de ELE aproveitando o fato de que o aprendiz de lingua
espanhola é um falso iniciante. Isso permitiria que ele/ ela/ eles se envolvesse(m) com acgdes
enquanto se emocionam, desejam e vivenciam a nova lingua numa grande vontade de significar
através dela. O fato permitiria uma maior re-circulagdo e movimentacao da LE no processo. O
aprendiz sentiria a vontade de significar porque sente que entende, compreende e age na LE, ja
que o processo lhe abre as portas e tira restricoes sem imposicdes. Neste sentido, concordamos
com Viana (2003, p.199) ao considerar que “na transposicdo do conceito de competéncia

comunicativa para o plano pedagdgico ele deveria ser redimensionado para ndo se constituir
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numa crenga, no sentido de idéia sem correspondente na realidade”.

2.3.2 Definindo uma LE

Uma LE, segundo Almeida Filho (2005), é aquela lingua que se aprende com
restricdes/premeditacio diddtica. E uma experiéncia escolar com bastante restricdo de praticas
sociais. Uma lingua estrangeira equivale a outra lingua em outra cultura de outro pais pela qual
se desenvolve um interesse institucionalizado em conhecér-la. Ensinar uma lingua estrangeira é
ensinar a outra lingua em outra cultura de um outro pais pela qual se desenvolve um interesse
institucionalizado em conhece-la. Ensina-la € viabilizar o conhecimento sobre (ou o estudo de)
uma outra lingua num ambiente formal institucional mediante uma operacdo com dimensoes
distintas orientada por uma abordagem como filosofia vigente que pode ser espontaneamente
tradicional, altamente explicita e calcada em pressupostos tedricos, ou em combinagdes
intermediarias dessas duas posi¢des polares. Ao longo da histéria tem sido forte a tendéncia de
promover o “estudo” formal de aspectos sistémicos da lingua-alvo vestidos com roupagem
situacional em didlogos e reconheciveis em pequenos textos.

Nesse sentido, em nosso trabalho a “vontade de significar” permitiria tirar restricoes e
abrir as janelas para viabilizar a constru¢do da competéncia comunicativa na nova lingua sem

estranheza e aceitando a contribui¢do do Outro, neste caso o aprendiz de ELE.
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2.4 Uma maior aproximacao sem estranhamentos com a L.2: Um contexto histérico-cultural

inserido na América Hispanica.

Na busca de uma maior aproximacdo com a uma L2, e na procura de tirar as restri¢des
antes apontadas de uma LE, dentro de nosso construto de ensino-aprendizagem de espanhol LE
para falantes do Portugués fomos sempre a procura de deslocar as restricdes pela “vontade de
significar”, ao levar o aprendiz a sentir a necessidade de significar na nova lingua ou fazer
sentido na nela. Um contexto sdcio-historico, “real-maravilhoso”, enraizado na América Latina
nos permitiria o deslocamento antes apontado. Assim, nasceou o engajamento ou envolvimento
com a lingua estrangeira que propiciu o estabelecimento de “uma aproximacgdo de relagcdes
sociais” sem estranhamentos num “fascinio — atra¢do” pelo real-maravilhoso latino-americano,
que teria como cendrio a sala de aula de ELE. Dessa maneira criaram-se as condi¢cdes para a
producdo da competéncia comunicativa sem ansiedade, o que permitiou fazer surgir a cultura e
co-construir um discurso de sala de aula com o apoio de atividades e tarefas.

Essa entrada da lingua nos alunos, no caso desta pesquisa foi interpretada como uma
forma de desestrangeirizacdo, que fez avancar a constru¢do da competéncia comunicativa, que
trouxe embutida uma dimensao cultural; que incluia ndo s6 elementos lingiiisticos, mas também
uma concepgdo cultural, criativa e interativa de co-constru¢do de sentidos entre os aprendizes
enquanto agiam e conviviam com outra lingua e cultura préxima banhada de tradi¢Oes
“fascinantes e real-maravilhosas”.

Nesse sentido podemos sublinhar tomando como apoio “o parentesco” entre as duas
linguas, que esse agir constante na lingua-alvo propiciou um envolvimento entre os participantes

de relagdes verdadeiras indicando assim uma proximidade com aquelas estabelecidas por
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aprendizes de EL2, que foram ao encontro da auto-realizagdo ao exercer agdes na lingua-alvo.
De fato, partir do contato intercultural propiciou uma relativizacdo de valores e conhecimentos
adquiridos na LM. E por isto que dizemos que a lingua e a cultura estrangeira foram reveladoras
também da cultura materna, o que pode ser interpretado como um banho histérico-cultural
desencadeado pela situacao de aprendizagem da nova lingua (ELE).

O antes explicitado serd descrito e interpretado com apoio de amostras no capitulo da
andlise dos dados desta tese. Parece-nos pertinente e notério destacar que sob esta visao, o papel
do aprendiz de ELE nesta pesquisa se caracterizou pelas a¢des ou relacdes que ele teciou com a
lingua-alvo, o professor e seus colegas dentro do contexto de aprendizagem desde os momentos
iniciais. Assim, o papel do professor como interculturalista foi de patrocinar e manter o “fascinio
— atrag¢do” através do desenvolvimento do processo, ainda quando foi preciso ir na busca de sua
reconstru¢do identitdria. Tanto o professor quanto os aprendizes de certo modo foram obrigados
a se renovarem culturalmente. Esse processo de aproximagdo e renovagao tornar-se assim, um
meio de conhecer o Outro dentro da sala de aula de ELE. Por essas razdes, as acdes sempre
acharam parceiros interlocutores interessados e sensibilizados em se inserir nelas sem
desconsiderar a postura do Outro. As interagdes ocorreram ao redor do eixo histérico antes
apontado e se vincularam em funcdo do “fascinio-atracdo” pelo “real-maravilhoso” latino-
americano. Essa tentativa de mergulhar no “real-maravilhoso” propiciou que todos, o professor e
os seus alunos, se sentiram mobilizados por um “fascinio-atragdo” que tiraria restricdes e fez
nascer “a vontade” de agir e significar na nova lingua. Desse modo, o “real-maravilhoso” mexou
com a autenticidade latino-americana de cada um dos participantes e produziou um
envolvimento em termos de “sensa¢do de pertencimento”.

A figura a seguir mostra como visualizamos o distanciamento entre uma LM-L2-LE, e
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também como a LE poderia-se ir aproximando a uma L2 em termos de “vivenciar a lingua”
numa ‘“‘grande vontade” de significar nela. Nesse ambiente socialmente rico de ensino-
aprendizagem de ELE, os aprendizes ndo simularam, eles agiram como eles mesmos enquanto a
lingua-alvo for pertencendo e ficando neles. Assim seria construida a competéncia comunicativa
numa interacdio momento- a- momento na sala de aula de ELE. Podemos admitir que essa
competéncia comunicativa envolveou uma dimensao cultural que fortaleceria a apropriacao da
nova lingua na e para a comunicagao.

Figura 01- O distanciamento entre uma LM- L2-LE

O

v

LM L2 LE

Saliento assim, que o antes apontado nesta tese nao quer dizer que desdenhamos o rigor e
exigéncia no ensino-aprendizagem dessas linguas préximas, mas sim ‘“uma abertura a uma
metodologia para seu ensino ndo especifica, mas portadora de algumas especificidades”
(Almeida Filho, 1995, p.19) na procura do real desempenho do aprendiz, ou seja, ndo esquecer
que existe a facilidade que se contrapde a facilidade enganosa, pelo que deve se estar atento a
esclarecer e evitar esses possiveis conflitos do funcionamento da lingua. A questdo nao € deixar
acontecer, mas criar espacos no ‘“desenvolvimento da competéncia discursiva” (Hughes &
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Mccarthy, 1998, p. 279) para dar visibilidade aos mistérios da lingua. Dentro desta linha
mencionamos outros autores como (Kramsch, 1993, Widdowson, 1993) os quais fazem um apelo
para um melhor entendimento dos aspectos funcionais da lingua.

Tanto a proximidade entre as duas linguas quanto o fato de se apagar a categoria de
aprendiz inicial permitiria tirar as restri¢des, abrindo um espago para a vontade de agir no ELE.
Assim, dentro do desenvolvimento da competéncia discursiva serdo apontados aspectos da
competéncia lingiiistica. Dessa maneira, o aprendiz poderia internalizar a lingua-alvo e, por
conseguinte, melhorar sua competéncia nela a ponto de comecar a produzir sentidos num
processo no qual a lingua iria - se desestrangerizando progressivamente.

Portanto tomando como apoio o antes explicitado, nossa proposta de ensino-
aprendizagem de ELE propde:

1. criar um ambiente social de alta produgdo interativa para agir na lingua
estrangeira que gere maiores possibilidades de apropriacao da nova lingua, que
€ uma lingua préxima ao Portugués e com caracteristicas de aprendizagem
especificas como € o fato de que ndo existe a categoria de aprendiz inicial no
ensino - aprendizagem de ELE;

2. apoiar-se em tarefas, na dire¢do de envolver os aprendizes numa dindmica
com a nova lingua desde o inicio do processo, que possibilite o agir e o
significar, facilitando assim o processo da apropriacdo da nova lingua,
enquanto se ativam memorias e se abrem portas para que os aprendizes de
ELE fornecam experiéncias védlidas e ndo automatizantes, que permitam que 0s
mesmos se reconstruam socialmente no espaco fornecido pela sala de aula de

linguas estrangeiras;
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3. fornecer pistas mediante o apoio de termos e conceitos, que permitam
estabelecer e manter um processo dinamico, mutdvel e aberto para o significar
na lingua — alvo a partir de uma perspectiva mais ampla e discursiva da
competéncia comunicativa;

4, tirar restri¢des e estranhamentos sempre que for possivel, de maneira a trocar
e fazer compativeis as emogdes e interpretacdes dos aprendizes num respeito
mutuo pela cultura e lingua do Outro;

5. ndo limitar o sentido do termo ‘“emocdo” a simples gestos de expressao
como ¢ freqiiente no ensino de linguas estrangeiras (Willkop, 1998, p.49), mas
ampliar e estender a sua perspectiva interpretativa a outros termos mais perto
do “coragdo’ como a afetividade e a vontade de agir. A autora explicita que o
conceito “emocao” tem grandes dimensdes e nesse sentido faz um apelo para
explorar mais seus aspectos positivos no ensino de linguas estrangeiras, ao
reconhecer que uma emogao vai além de um simples gesto.

Assim, ao decorrerem as acdes na lingua estrangeira ao redor eixo histérico genuino,
“real-maravilhoso” (Carpentier, 1977), essas acOes propiciariam maiores possibilidades de
interacdo e aproximariamos raizes culturais numa grande vontade de agir e significar na nova
lingua que estamos nomeando como “fascinio-atragdo”.

Mendes (2005, p.195) aponta que “o processo de ensino-aprendizagem de linguas
tipologicamente proximas exige de nds professores e pesquisadores um desempenho maior no
momento de definir e construir uma abordagem que considere as especificidades e caracteristicas
que envolvem o contato de duas linguas irmas”.

Entendemos assim que abordagem de ensino-aprendizagem de linguas “préximas”, por
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tanto, deve considerar essa situacdo de contato nos diferentes momentos da operacdo global de
ensino.
No préximo capitulo discutiremos especificidades e caracteristicas que nortearam nossa

abordagem de ensino de ELE.
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CAPITULO III

O CONCEITO DE ABORDAGEM COMUNICACIONAL -INTERCULTURAL

3.1 Introducao

Este capitulo estd norteado por principios, procedimentos e perspectivas defendidas e
acatadas por pesquisadores da Lingiiistica Aplicada. Cabe salientar que nosso interesse aqui €
tracar as linhas tedricas de uma abordagem para o ensino-aprendizagem de ELE que
denominamos comunicacional-intercultural. Explica-se como a professora-pesquisadora e
autora desta tese atuou, orientada e influenciada, por essa abordagem com o propdsito de
desenvolver uma interacdo de determinada natureza. Primeiramente destaca-se a relevancia do
conceito de competéncia comunicativa para aqueles que trabalham com o ensino-aprendizagem
de uma lingua estrangeira. A seguir discute-se a visdo de discurso de sala de aula como co-
constru¢do social que subjaz a este trabalho. Passa-se, entdo, a descri¢dao do conceito do “real-
maravilhoso” (Carpentier, 1977) como matriz social desse evento interativo. A seguir focaliza-se
o papel do professor de LE como interculturalista. Finalmente destaca-se a proposta de ensino de

ELE a partir de uma abordagem comunicacional - intercultural.
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3.2 O qué entendemos por uma abordagem comunicacional-intercultural de ensino-

aprendizagem de ELE?

O conceito de abordagem é buscado norteando-nos por discussdes abrangentes de
Almeida Filho (1993, 1997). O autor discute em seu macro modelo tedrico, denominado
Operacdo Global de Ensino-Aprendizagem de Ensino de Linguas, o conceito de abordagem
como uma filosofia, um enfoque de ensino, ou for¢a potencial que norteia, orienta e d4 rumo ao
trabalho do professor. Segundo o autor (1997, p.13) quando os professores entram em suas
aulas ou quando planejam unidades de ensino criam materiais e avaliam seus alunos, a sua acao
especifica se orienta (e poderia explicar-se) na raiz por sua abordagem de ensino.

No entanto, aponta Viana (2003, p.176), citando o mesmo Almeida Filho, que parece nao
haver nos materiais diddticos e nas praticas metodolégicas uma preocupagdo especifica
envolvendo os aspectos culturais subjacentes ao uso social da lingua, que se vinculam de
maneira intrinseca aos principios de ensino comunicativo. Nesse sentido argumenta Mendes
(2005, p.223-224) que “a produgdo de materiais para um ensino comunicativo que pretende ser
culturalmente sensivel, envolve mudangas de postura, de visdo do que significa ensinar e
aprender de modo intercultural e com auxilio de materiais com potencial de desencadear muitas
outras experiéncias significativas no uso comunicativo da lingua”.

Nessa orientagdo o que gostariamos de apontar é que muitas vezes os aspectos culturais
passam a ter alguma visibilidade em espacos secundarios dos materiais, em atividades
consideradas como ‘“‘curiosidades culturais de carater exdtico”. Reconhecemos, que quando
professores e pesquisadores, imbuidos do objetivo de empreender mudancas, fazem avancgos

neste sentido que imprimiriam uma maior qualidade aos processos de ensinar e aprender uma
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LE.

Convém ressaltar que o movimento comunicativo através de sua versdo inicial
constituida de planejamento de cursos nocional-funcionais propostos por Wilkins em (1976),
Widdowson, (1978-1979), Canale & Swain, (1980), Canale, (1983), Krashen, (1982), Cazden,
(1988), Ellis, (1994, 2006), Hall, (2002), Prabhu, (1987-2003), entre outros, vem se ocupando
dos aspectos sociais e o uso efetivo da lingua no ensino de idiomas estrangeiros. Explicita
Almeida Filho (2005) que na esfera de linguas o termo competéncia apareceu primeiro e veio a
ser empregado em larga escala para indicar um conhecimento técito de regras da lingua por um
um nativo, (originalmente) e uma capacidade de materializagdao dessas regras em procedimentos
criativos de novas sentengas. Essa parte foi identificada como desempenho e mereceu pouca
atencdo descritiva na teoria gerativa chomskyana desde os anos 50 até meados dos anos 70
quando surge a critica e a revisdo dessa teoriza¢do por Dell Hymes. Segundo o autor e lingiiista
estadunidense, a divisdo entre competéncia e desempenho nao se sustenta e por competéncia ja

se subentende a acdo linguajeira socialmente situada.

3.2.1 O conceito de competéncia comunicativa: uma ruptura

Consideramos relevante salientar o fato que “mudancgas significativas” no ensino-
aprendizagem de LE aparecem a partir das consideragdes tedricas de Dell Hymes (1972) em que
este manifesta sua reacdo a no¢do de competéncia de Chomsky, criticando-o exatamente por nao
levar em conta os aspectos sociais € que abarca uma visdo de linguagem que extrapola o nivel
meramente lingiiistico. Outros autores como Canale & Swain (1980), Canale, (1983) foram na

busca da delimitacdo do conceito de competéncia comunicativa proposto por Dell Hymes,
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destacando os aspectos bdsicos que a compdem. Desse modo, os autores assumem que a
competéncia comunicativa envolve, além da competéncia gramatical, outras competéncias, como
a competéncia sociolingiiistica, relativa aos componentes socioculturais e discursivos, e a
competéncia estratégica. Canale, (1983) re-examina a proposta tedrica de competéncia
comunicativa, assim como as questdes focalizadas em Canale & Swain (1980) e elabora uma
nova proposta que inclui quatro competéncias que sao: gramatical, sociolingiiistica, discursiva e
estratégica.

Conforme Schmitz (2005, p.32), “sem divida a nocao de competéncia/ desempenho tem
sido norteadora para a dinamica da aquisicdo da linguagem e para o préprio ensino-
aprendizagem de LE”. Ao se referir a distin¢do uso (use) e forma (usage) Widdowson (1979),
por exemplo, enfatiza que a referida distingdo serviu para mudar a préatica de muitos professores
de lingua estrangeira, pois comecaram a refletir sobre a €nfase exagerada dada ao ensino de
regras gramaticais, em vez de proporcionar oportunidades para a conversacdo e para o uso do
idioma em situagdes concretas. Widdowson (1978, p.3) propde, entdo, “o ensino de linguas
como comunicacao e salienta o desafio de se ensinar linguas como tal a partir da distin¢do uso
(use) e forma (usage)” antes apontada por Schmitz. Sublinha Widdowson (op.cit, p.22-32) “a
importancia de produzir seqiiéncias dentro de wuma perspectiva discursiva € nao
descontextualizadas”. Apontamos como relevante que desse modo foram aparecendo
oportunidades para a conversacdo e para o uso da lingua em situacdes concretas no ensino-
aprendizagem de LE. Isso nos permite interpretar que a dimensao do termo comunicativo incluia
como elementos cruciais para entender a comunicacdo o discursivo e a referéncia a uma
situag¢do concreta.

Reconhecemos que a contribuicdo de Dell Hymes revolucionou “o ensino de linguas no
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sentido de que mudangas significativas de enfoque e objetivos” (Maher, 1995, p.39) foram
produzidas. Afirma Bortoni, (2004, p. 73) que a principal novidade na proposta de Dell Hymes
foi, portanto, ter incluido “a nocdo de adequacdo no ambito de competéncia’.
Conseqiientemente, admitimos que o conceito de competéncia comunicativa produziu e envolveu
uma mudanca no “pensamento lingiiistico que dominava o cendrio tedrico até principios da
década de 70” (Mendes, p.149). A nosso ver, o conceito de competéncia comunicativa oferecia
um “potencial de desencadear muitas experiéncias significativas” no uso da comunicacdo na
area de ensino-aprendizagem de LE. Reconhece Viana (2003) em pesquisa recente que a
problemadtica ao abordar o conceito de competéncia comunicativa estd ligada ao resultado da
transposicdo do termo enquanto conceito para um plano operacional no ensino de LE sob
perspectiva idealizada. NO6s preferimos, porem, associar essa perspectiva idealizada com a
imagem de aprendiz “ideal” ou “zero defeito”.

Revendo o antes explicitado, a Lingiiistica Aplicada como ciéncia no século XXI devia
prestar conta de como formar individuos capazes ndo s6 de usar essa nova lingua, mas de agir e
significar nela inserindo-se no mundo com sua prépria visdo do mundo. Para isso ser vidvel, o
enfoque comunicativo no mundo contemporaneo deve ir a procura de como desenvolver e atingir
uma maior qualidade interativa na sala de aula a partir da problematica de como ensinar a usar a
lingua-alvo abordando o conceito de competéncia comunicativa desde um plano operacional ndo
idealizado. Temos que levar em conta, porém, que o uso da lingua, estd sdcio-historicamente
situada.

Concordamos com Almeida Filho (1999, p.20) que a consciéncia do que somos (que
abordagem temos) e do que fazemos (que competéncias revelamos em configuracdes

especificas) é um grande e necessdrio passo de desenvolvimento e expectativa de mudanca que
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nos colocamos como desejo, mas essa consciéncia precisa de dois outros ingredientes para o
refinamento da abordagem. O primeiro € a garantia de uma dindmica que mescle consciéncia e
ensino continuado que permita vislumbrar aspectos diferenciais concretos no ensino produzido.
O segundo € o acoplamento de leituras relevantes que desvelem as teorizagdes em pressupostos,
arcaboucos e modelos contribuidos pelos autores, criticos e pesquisadores lingiiistas aplicados.

Em nossa compreensdo o grande desafio na drea de ensino-aprendizagem da LA tem sido
como contribuir para reconhecer abordagens de ensino-aprendizagem de linguas que acoplem a
teoria e a pratica. Entendemos que toda mudanga no ensino exige do professor, sem davida, um
esforco sustentado e um modo de atuacdo comprometido com o Outro (o aprendiz de LE).

Conforme ja explicitado no capitulo 2, o processo de ensino-aprendizagem de linguas
tipologicamente proximas, exige de professores e pesquisadores, uma abordagem de ensino que
considere essa situagdo de contato entre linguas-culturas préxima. No caso deste trabalho, foi
aproveitado o fato de que no caso do aprendiz de ELE, falante de Portugués, a categoria de
principiante verdadeiro ndo existe. Conforme ja apontamos, esse aprendiz conta no inicio da sua
aprendizagem dessa lingua-alvo com conhecimentos e habilidades que facilitariam o uso e o
conseqiiente processo de desestrangeirizacdo dessa nova lingua. Isso faria avancar o
desenvolvimento de uma competéncia comunicativa.

Com essa finalidade o conceito de competéncia comunicativa (Hymes, 1972, Canale &
Swain 1980, Canale, 1983) foi considerado neste trabalho numa perspectiva ndo idealizada, mas
ligada ao processo de ensino-aprendizagem num plano operacional que parte da premissa de que
o conhecimento se constréi dinamicamente, levando-se em consideragdo a relagdo sdcio-
histérica com o Outro e o momento em que essa relacdo significativa se instaura. Entendemos e

concordamos com Moita Lopes (2000, p.250) que “a aprendizagem como fendmeno social é
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mediada pela interagdo entre participantes discursivos, atuando na consecu¢do de uma tarefa”.
Embutido nesse propdsito estava o objetivo de desenvolver a competéncia comunicativa na
lingua-alvo, a partir de um eixo temdtico sécio-histérico, que foi o chamado periodo pré-
hispanico da América. Esse foi o ambiente de ensino-aprendizagem de linguas que por ser “real-
maravilhoso” poderia gerar maiores possibilidades de apropriacdo da nova lingua a partir de

configuragdes afetivas favordveis.

3.2.2 A relevancia do discurso de sala de aula para a LA

Para este trabalho, interessa-nos destacar que a visao de discurso denominado “discurso
de sala de aula” tem chamado a aten¢do dos lingiiistas aplicados nos tultimos anos trazendo
contribuicdes para o estudo da interacdo. Nesta linha de pesquisa citamos o trabalho de Cazden
(1988) que, embora mais voltado para a drea de ensino de LM, se preocupava com a participacio
do aluno em interacdes especificas em sala de aula, baseando-se na teoria sociocultural de
Vygotsky. Seguindo os pressupostos da psicologia Vygotskiana, entende a autora que hd, sem
davida, uma relac@o entre o pensar e a linguagem pelo que “a cogni¢do humana € a habilidade de
descobrir novas idéias” (1988 p.108). Por essa razdo, deve haver uma preocupacdo com o
desenvolvimento do pensamento e da linguagem na sala de aula. Reconhece Cazden que o estudo
do fendmeno lingiiistico em sala de aula deve procurar dar respostas a questdes educacionais e
ganhar “uma visdo dos eventos sociais” que acontecem nela. Partindo dessa postura, afirma a
autora, amplia-se a margem de entender como os aprendizes realmente aprendem ou se
apropriam dos conhecimentos. Porém o professor deve ajudar o aluno a ligar experiéncias

passadas e o conhecimento prévio com a discussdo corrente, na procura de um ambiente propicio
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para a produc¢do da linguagem através da troca e expansao das idéias. A discussdo é gerada de tal
modo que todos os participantes da sala de aula estejam altamente envolvidos num tdpico ou
tema que € desafiador.

Nesse sentido a interacdo na sala de aula deve promover um engajamento discursivo
sustentado entre professor - aluno(s), e aluno(s)-aluno(s), com caracteristicas que vao alem da
interacdo face-a-face (face-to-face interaction). Percebemos no antes exposto, que essa interacao
tem uma ampla a margem de decorréncias comunicativas que sdo (co) construidas momento-a-
momento na interacio com o Outro. E por esse motivo que essa intera¢io é caracterizada pela
troca e expansao discursivo-interativa. A autora chega a afirmar que “o discurso de sala de aula”
€ “o estudo do sistema de comunicacdo dentro do espaco oferecido pela sala de aula” (op. cit,
p-3).

Entendemos que é como sistema de comunicacdo que a nova lingua (ELE no caso do
presente trabalho) apareceria sem simulacdes e gerando atos verdadeiros de fala na lingua-alvo
que j4 estivesse em processo de desestrangeirizacdo. Essa interacdo seria como um andaime para
atingir a competéncia comunicativa.

Ao considerar essa postura relevante para nosso trabalho, reconhecemos que uma das
maiores contribuicdes da proposta da Cazden € destacar o espacgo social oferecido pela sala de
aula como um meio para o aperfeicoamento do que passa nesse ambiente interativo propicio para
a producao de sentidos, assim como a for¢a catalisadora do discurso. Como diz Moita Lopes
(2000, p. .247): “diferentemente de outros eventos interacionais, a construcao do discurso de sala
de aula é orientada pelo fato de ser socialmente justificivel como evento de ensino-
aprendizagem”.

Neste ponto, por considerar de importincia para nosso estudo, destacamos como se
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configuram os papeis do professor e o aluno na proposta da Cazden. Sendo assim apontamos que;

Quadro 01- Configuracao dos papéis do professor — aluno(s).

Tanto o professor quanto o aluno podem iniciar as interagdes, € nisso existe uma grande
flexibilidade.

O professor ndo € um constante intermedidrio.

O professor ajuda e apdia o aluno a assumir uma posi¢ao discursiva de maneira de que

suas contribuicdes sejam perceptiveis para ele.

O aprendiz € responsavel pelos significados que atribui a suas a¢des na consecugao das

tarefas.

O professor pode-se apoiar nas respostas dos alunos para iniciar ou expandir as

interacoes.

O professor e os alunos compartilham responsabilidades e mant€ém uma relacdo de

abertura para o Outro.

Essa abertura entre o professor e o(s) aprendiz (es) propicia a comunicacdo num

engajamento sustentado na interagdo com o Outro.

Assim, as configuracdes acima descritas podem ser consideradas como evidéncias do
que implica aceitar mudancas nos papéis desempenhados pelo professor e o aluno. Mais do que
isso, entender a comunicagao, nessa perspectiva envolve como dimensao a interagdao por meio da
lingua sécio-historicamente situada numa uma ampla margem que inclui no caso desta pesquisa
dois aspectos relevantes: a idéia de um processo que envolve, a0 mesmo tempo quem ensina (o
professor) e quem aprende (o aprendiz). Pode-se admitir que os papéis desempenhados pelo
professor e pelos alunos tém uma fungdo central na construg¢do do discurso de sala de aula.

Neste trabalho explora-se a hipétese suplementar de que essa interacdo poderia ser estendida e

aprofundada ao marcar a “vontade de significar” na LE num vivenciamento pleno interativo.
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O termo “pleno” faz referéncia a uma interagdo momento-a-momento, de uma convivéncia sem
simulacdes que permitiria “vivenciar a lingua’ numa interacdo com um Outro. Pressupomos que
essa interacdo que estamos denominando ‘“vivenciada” se expandiria, aprofundaria, e se
personalizaria num esfor¢o sustentado por significar na nova lingua. Da nossa perspectiva, o
discurso de sala de aula, como forca catalisadora, poderia agir como um “potencial” para
investigar a qualidade dessa interacdo “vivenciada” e (co)construida na sala de aula. De modo
amplo, entendemos interacdo momento-a-momento (Cazden,1988) como aquela em que os
participantes se situam socialmente, num engajamento sustentado que, no caso da presente
pesquisa, foi o eixo socio-histérico “real-maravilhoso”. Uma interacio momento-a momento
deve, ainda, alcangar a compreensao mutua e atingir a comunicacdo com e na lingua-alvo entre
os participantes. E essa situacionalidade sécio-histérica que fornece a ligacdo essencial e
sustentada entre os participantes na e fora da sala de aula (internet, lesd@o de casa, leituras extras
etc).

Desse modo, o conceito de discurso de sala de aula de ELE ¢ interpretado neste
trabalho como uma producio e (co) constru¢do de sentidos compartilhados através da interacdo
com o Outro com uma grande “vontade de significar” na lingua-alvo.

Cumpre também explicitar que se percebe no trabalho de Almeida Filho (1993, p.47) a

tentativa de radicalizar a posicdo tedrica do ensino comunicativo estabelecendo fortemente a

procedéncia do sentido situado entre pessoas em acdes sociais, ao afirmar que:

“é aquele que organiza as experiéncias de aprender em termos de atividades/
tarefas de real interesse/ ou necessidade do aluno para ele se capacitar a usar a
L-alvo para realizar acoes de verdade na interacdo com outros falantes-
usudrios dessa lingua”.
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Essa definicao de ensino comunicativo é importante neste trabalho porque aponta a
importancia de se promoverem acdes na lingua—alvo que permitam uma aproximacdo com o
Outro, ou no dizer de Mendes (2004) que abram as portas para aquele que chega na sala de aula
de LE. No trabalho de Viana, (2003, p. 51) argumenta-se que “‘a lingua, em sua dimensao de uso,
¢ parte constituinte e reflexo da organizagdo cultural de uma sociedade, podemos, facilmente,
reconhecer no uso da lingua na interag@o, elementos que caracterizam raizes socio — historicas”.

Estamos argumentando que essa modalidade de ensino comunicativo significa também
entender a comunicacdo como um processo soOcio-histérico que estabelece uma relacdo
significativa entre os interlocutores (professor-aluno (s), aluno (s)-aluno(s), que vai muito além
do comunicar unilateralmente algo a alguém, produzindo agora um envolvimento “vivenciado”
com a LE. Assim, citamos Almeida Filho (1993, p.3):“a aprendizagem de uma nova lingua desse
angulo precisaria de uma matriz comunicativa de interacao social”.

Isto pode Isto pode ser interpretado como um “plus” que toque “a vontade de significar”
dos aprendizes. Desse modo, a possibilidade de apropriacdo da nova lingua seria maior num
ambiente de ensino que gerasse uma aprendizagem durante todo o tempo (Prabhu, 2003),
possivelmente ao promover um aumento das possibilidades de ocorréncia de apropriacdo da LE.

A questdo que se impde aqui € sublinhar que comunicar em linguas estrangeiras €
também agir num sentido mais amplo, isto é, produzir e (co) construir multiplicidade de sentidos
numa interagdo estendida, aprofundada, e personalizada em termos de “vivencia” com o Outro.
A postura acima reine num sentido amplo e restrito o que entendemos pelo termo
“comunicacional” (Prabhu, 2003, p.27).

Dependendo desse ponto de partida podemos dizer que dessa “interacdo vivenciada”

provavelmente aumentaria a chance de desenvolver a competéncia comunicativa na L-alvo.

49



Assim, significar na lingua-alvo é dar-se chances reais de incorporar a L-alvo com seus novos
contornos culturais a partir de continua circulagido da nova lingua.

Consideramos importante destacar que diversos trabalhos publicados, no Brasil,
principalmente, a partir da década dos noventa, tratam sobre interacdo. Citamos entre outros,
Kleiman, 1991, Zink, 1991, Cavalcanti, 1991, Moita, 2000.

A seguir mencionamos alguns trabalhos de pesquisa recentes de autores da drea que
apontam como primordial a interagdo que se produz entre a ag¢do social e o contexto socio-
histérico em que ela se inscreve. Assim citamos entre outros autores;

Littlemore & Low, (2006, p.271) apontam a importancia de promover vias para despertar
emocgdes, sentimentos aprofundados, assim como a extensao de sentidos no ensino-aprendizagem
de linguas estrangeiras. Ellis (2006, p.188) afirma que cada significado € (co) construido
dinamicamente na interacdo e pela interacdo. Assim, o autor citando, outros autores aponta e
marca que a extensao dos sentidos ndo ¢ unidimensional, mas multidimensional.

Mori (2002, p.323) defende numa uma postura compativel com a andlise conversacional
o desenvolvimento uma grande quantidade de producdo espontinea de significados na lingua-
alvo na interacdo da sala de aula.

Hall &Walsh (2002, p.187) apontam que a interagdo na sala de aula ¢ um meio pelo qual
a aprendizagem acontece na sala de aula de LE. E nesse tipo de ambiente comunicativo que o
professor cria e ajuda a modelar o conhecimento e as habilidades dos aprendizes na lingua-alvo.
Os autores enfatizam a importancia dos estudos sobre a linguagem em sala de aula e afirmam
que o papel do professor e aluno € muito importante na criacdo de “um corpo comum de
conhecimento”. Os autores explicitam que entender o discurso de sala de aula ajuda a

compreender a constitui¢ao do processo de conhecimento.
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Observa-se que os autores antes mencionados apontam o conceito de “interacdo” na sala
de aula como “acdo social socio-historicamente situada” que visa a “despertar emocaes,
aprofundar, estender, engajar, dinamizar e produzir sentidos” .

Meu desafio desta vez como pesquisadora neste momento foi definir a natureza dessa

“interagdo vivenciada” que estamos propondo desenvolver na sala de aula de ELE.

3.2.3 O “real-maravilhoso” como matriz da interacao vivenciada

Interpretamos o termo ‘“matriz comunicativa de interacdo social” na perspectiva de
Almeida Filho, (1993) neste trabalho, entendendo “matriz” como a base ou quadro interacional
que impulsiona o agir sem simulag¢des e sustentado do sujeito social-o participante aprendiz de
ELE - durante o processo de ensino-aprendizagem. Esse agir poderia impulsionar a interagao na
qual se (co) constroem os significados que compdem a competéncia comunicativa na sala de aula
de ELE. Isso nos leva a postular que o conceito do “real-maravilhoso” (Carpentier, 1977), como
resgate da historia das Américas propiciaria essa tal matriz comunicativa de acdo social que
impulsionaria a vontade de significar na nova lingua. Assim, nessa dimensdo sdcio-histdrica, o
professor e os aprendizes interagiriam no processo de ensino-aprendizagem de ELE.

O fato de envolver os aprendizes nesse ambiente de “realidades inéditas” (Carpentier,
1977 p.304) do chamado periodo pré-hispanico propiciaria uma troca e identificagdo de valores
histéricos e culturais entre os sujeitos (a professora e seus alunos) no processo de ensino-
aprendizagem de ELE com identidade propria.

Nesse sentido, cito algumas reflexdes sobre o repensar latino-americano de Alejo

Carpentier (1977) - autor agraciado com o prémio Cervantes. Essas reflexdes apresentam e
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identificam o mundo latino-americano como um mundo que, na visdo do referido autor, pode
ainda hoje revelar verdades nao exploradas e com elementos significativos de identidade latino-

americana com dimensao universal.

“Sempre pensei que o escritor latino-americano, sem deixar de ser
universal - devia tentar expressar seu mundo, mundo esse tanto mais
interessante quanto novo, que se encontra cheio de surpresas,
oferecendo elementos dificeis de tratar porque ainda ndo foram
explorados pela literatura. Pensei, desde que comecei a ter consciéncia
cabal do que queria fazer, que o escritor latino-americano tinha o dever
de“revelar” realidades ainda inéditas. E, sobretudo, sair
do“nativismo”, da estampa “pitoresca’, para “desprovinciar” a sua
literatura elevando — a até a categoria dos valores universais”
(Carpentier, 1977, p.304)*" "% (vide apéndice 9)

O autor faz ainda um apelo para que se busque “o genuino do continente latino-
americano e se (re) construa a partir dai a histéria e identidade do continente”. Em decorréncia
do antes explicitado, essa significacdo latino-americana acompanharia o eixo socio-historico de
nossa proposta de ensino — aprendizagem de ELE - na procura de uma aproximagdo e
entendimento com o QOutro hispano-americano. Isto por sua vez propiciaria e sustentaria o
envolvimento interativo entre professor-aluno(s) e aluno(s)-aluno(s) na sala de aula.

Entendemos que o professor de lingua estrangeira deve estar preparado teoricamente para
tomar decisdes e configurar seu comportamento na pratica de ensino. Citamos, entre outros
autores; Stern, (1981), Clark & Peterson, (1986), Cazden, (1988).

Neste sentido, Almeida Filho (2006, mimeo) explicita que para ser professor de uma LE
uma pessoa adulta que se sinta disposta a ensinar essa lingua deve minimamente conhecer esse

idioma e ter uma no¢do de como proceder para ajudar os alunos a se apropriar dele. Esse

* traduc@o
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equipamento tosco de duas competéncias serve para situagdes informais ou emergenciais, mas
ndo ¢ suficiente para sustentar o professor profissional de uma outra lingua em nossa época. Para
que isso seja possivel o professor de linguas deverd desenvolver uma competéncia profissional.
Explicita o autor que o Modelo da Operacao Global de Linguas prevé que as competéncias
permitem a ag¢do de ensinar a partir das concepgdes constitutivas de abordagem ou filosofia de
ensino. A abordagem é, na realidade, a base de conhecimentos (crengas, pressupostos, instui¢des,
conjecturas, conviccdes etc) sobre a qual se exercitam na conducdo das atividades profissionais.
Para ensinar profissionalmente uma lingua hoje, o professor precisa mais do que uma
competéncia espontanea implicita. Ele ou ela precisa ser mais do que somente pritico ou
experiente. Devemos contrastar esses professores contemporaneos qualificados (como
profissionais de fato) com professores que “desenvolvem a arte de ensinar” ensinando nas salas
de aula.

Assim podemos interpretar que esse professor nao seria o “dono de uma arte” (Almeida
Filho, 2005), mas aquele que esteja preparado para enfrentar e desenvolver a pratica de ensinar e
aprender orientado por uma abordagem tedrico-pritica, que nortearia o processo de ensino-
aprendizagem, ja que aprender uma lingua estrangeira significa antes de mais nada, entrar em

contato com diferentes maneiras de produzir sentido.

3.2. 4 O Papel do professor de LE como interculturalista

A seguir, focalizaremos o papel do professor de linguas como interculturalista. Acabamos
de corroborar que ensinar uma lingua estrangeira deve propiciar entrar em contato com

diferentes maneiras de produzir sentido. Ao produzir sentidos verdadeiros em interacdes que nao
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sejam simulacros de comunicac¢do visando somente a pratica de estruturas novas, as questoes
culturais emergem naturalmente na (re)constru¢cdo de conhecimento, por exemplo, ja que se
sustenta em bases histdricas e sociais. A nosso ver ndo é possivel ensinar uma lingua estrangeira
se ndo a compreendermos sob uma perspectiva social e historica. Assim, foi preciso ir a procura
de um melhor entendimento do termo intercultural.

Kramsch (1998, p.81-82) define o termo intercultural como o encontro entre duas
culturas ou grupos étnicos. Assim, a autora propde a nocao de terceira cultura ou terceiro lugar,
nascido da realidade lingiiistica do ambiente da LM dos aprendizes e do ambiente social dos
falantes nativos da lingua-alvo. Isso representa um lugar de direito ocupado pelo aprendiz de LE.
Segundo a autora, aprender linguas € aprender a executar uma voz pessoal e uma voz social.
Trata-se, segundo Viana (2003, p. 102), de “uma batalha” que o aprendiz trava para encontrar
seu lugar. Interessa-nos particularmente o apontamento de Viana a partir do termo “batalha”
para explicitar e marcar bem a compreensao de que nao € um processo facil a busca por atingir o
seu lugar cultural possivel.

No Brasil, a autora Mendes (2004, p. 17) discute e afirma que “o professor como
interculturalista deve estar aberto ao contato com outras culturas e linguas”. Essa autora aponta
que essa lingua, antes “estranha”, “estrangeira”, passa a significar um novo modo de articulacio
do sujeito com seu mundo e com o do Outro. E “a porta de entrada”, o elemento fundador a
partir do qual a experiéncia de ensinar e aprender se edifica, em busca de “um dialogo
intercultural”. Segundo a autora, as pedagogias culturalmente “sensiveis” voltadas para “o
desenvolvimento de um didlogo intercultural”, também devem empreender “mudancas nas
concepgoes de ensinar e aprender de professores e alunos”, os quais se véem como atuantes € co-

participantes do conhecimento produzido em sala de aula.
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Concordamos com Mendes (2004) e entedemos que “um dialogo intercultural” implica
uma identidade prépria. E nessa troca e identificacio de valores histéricos e culturais entre os
sujeitos (a professora e seus alunos) que os sentido sdo (co) construidos no processo de ensino-
aprendizagem de uma nova lingua.

Zink (1998, p.8) observa que um dos fatores que motivam as pesquisas que focalizam
aspectos interculturais € a impossibilidade de se conhecer a vida atual sem que relacdes de
contato entre culturas diferentes ocorram. A autora chega a afirmar que “a aprendizagem de uma
segunda lingua envolve sempre aprendizagem de outra cultura”.

Serrani (2005, p.15) define o professor de linguas interculturalista como “um docente —
seja ele de lingua materna ou estrangeira - apto para realizar praticas de mediagdo cultural,
contemplando o tratamento de conflitos identitarios e contradi¢des sociais na linguagem da sala
de aula”.

Vemos que os autores antes mencionados definem e explicitam que a postura do
professor como interculturalista implica “encontro entre culturas, abertura ao contato com
outras culturas e linguas, relacdes de contato entre culturas diferentes e mediacdo cultural”.
H4, entretanto, como tendéncia dominante na defini¢do do conceito a idéia de “encontro e
contato de valores culturais”.Concordamos também com Mendes (2004) que niao ha outro
caminho sendo” a abertura para o encontro ou contato com o Outro”.

Isso nos leva a assumir a postura de que o papel do professor de LE como
interculturalista, pode ser também o de incluir dentro dessa abertura de contato ou encontro com
o Outro, questionamentos em relacdo aos valores culturais que estdo subjacentes a sua propria
linguagem. Cito como antecedente desta postura Ginarte (2001). A autora faz uma “radiografia’

dos eventos e personagens que criaram a civilizacdo dos Estados Unidos, com o apoio de um
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material diditico denominado “The Building of a Culture”. Explicita Almeida Filho (na
apresentacdo do material) que aprender inglés enquanto se aprende a historia dos Estados Unidos
como nag¢do americana parece uma equagdao ao mesmo tempo 6bvia e singela com possiveis
ocasides para avancarmos na nossa compreensao do que é aprender uma lingua de fora e dentro
dela simultaneamente.

No caso desta pesquisa com ELE, como professora-pesquisadora interessava-me
examinar uma imagem “fascinante” do mundo pré-hispanico como “real-maravilhoso” e a
partir daf reavaliar essa realidade sdcio-histérica em diferentes perspectivas enquanto se ensinava
e se aprendia Espanhol como LE. A partir desse o espaco oferecido pela sala de aula de ELE, os
aprendizes vivenciaram as chances reais e continuas de produzir e trocar conhecimentos usando
a lingua estrangeira-alvo, o Espanhol.

Mendes (2004, p.82) explicita que “o Brasil também pode ser identificado como o pais
que tem a AmazoOnia e/ou o carnaval, como o pais de trafico de drogas e de favelas e/ou o pais da
musicalidade e da alegria, além de outras tantas dualidades”.Explicita a autora que “o Brasil tem
uma grande identidade que faz com que convivam o acarajé com o hamburguer do MacDonalds
e o refrigerante com a dgua de coco”.

Tomando-se as palavras da autora, € licito dizer que em nossa pesquisa pretendiamos que
os aprendizes de ELE, falantes de Portugués continuassem identificados com seu pais, assim
como com aqueles valores sdcio-historicos que contribuissem a marcar um ‘“‘eu/ nds” dos
aprendizes de ELE, brasileiros. Como professora-pesquisadora nao podia perder a oportunidade
de estimular esses alunos a (re) avaliarem valores de sua formacdo sdcio-histdrica a partir do
contato com um contexto “vivo” e “real-maravilhoso” genuino de nossa América. Cito a seguir

Almeida Filho (1995, capa) quando fazendo um apelo intercultural para aproximar os mundo
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hispanico e brasileiro explicitou que:

“a proximidade entre os mundos hispdnico e portugués tem riquezas
sem fim para novos projetos alavancadores de oportunidade numa
convivéncia de compreensdo e tolerdncia nos tempos que virdo”.

3.2. 5 Um Ensino de ELE intercultural

A concepgdo de “real-maravilhoso” faz referéncia a uma auténtica visdo de uma realidade
socio-histérica enraizada na América de fala hispanica. Segundo Carpentier (1977, p. 89) o
mundo pré-hispanico foi e ¢ uma fonte prodiga de mitologias que faz com que a América possa
ser considerada como uma cronica do real-maravilhoso, ji que ainda hoje responde por vias
mitoldgicas a grandes questionamentos. O autor antes mencionado abordou em sua obra literaria
a hitoria e a realidade latino-americana como genuina e exclusiva deste espaco.

Neste mundo, juntamente com o “real-maravilhoso” convivem e interagem o0s mitos,
lendas e personagens da histéria num “fascinio” sem fronteiras. Ao selecionar os mitos e as
lendas do periodo pré-hispanico da América, considerei que os mesmos eram fruto de um
periodo sdcio-histérico pertencente a uma cultura “viva” Ortiz (1974), j4 que explicavam uma
visao de mundo anterior a conquista do “novo continente”, fazendo com que parte de uma
histéria fosse (re) contada e transformada anonimamente através de geracoes.

Aponta Lamming (2004, p.12) que “o universo latino-americano, conjuntamente com o
caribenho, erige seu proprio imaginério a partir de uma revisao de valores atribuidos a cada

espaco e territério”. Desta maneira “o mito” aparece visualizando e convivendo com uma

diversidade sdcio-histérica e cultural que enfrenta comportamentos e questdes como identidade
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nacional, fabulas, rituais, processos migratérios etc. Ele permite indagar no passado e abre
“janelas” para novas representacdes a partir do presente.

Esse foi o eixo temadtico histérico-social que sustentou o material didatico, em que os
participantes desta pesquisa se apoiariam. Isto quer dizer que o ‘real-maravilhoso” estd
enraizado no continente latino-americano e ndo € um fato inexplicdvel, ja4 que estd presente na
natureza, em seus mitos, lendas e testemunhos desse mundo pré-hispanico. Quanto ao ‘“real-
maravilhoso” ressaltamos que estd presente no Brasil e forma parte das raizes culturais deste
pais. Também, os aprendizes de ELE poderiam se aproximar desse mundo “real-maravilhoso” e
“fascinante”, interagir com ele, descobri-lo e interpretd-lo numa ‘“‘sensacdo de pertencimento”
usando a LE e significando nela.

Podemos iniciar apontando a defini¢do dos termos fascinio, fascinante e fascinar
geralmente apontada nos diciondrios como atracdo, cativar e maravilhar. O termo fascinante
associado a mitos, lendas e testemunhos do chamado periodo Pré-hispanico da América poderia
propiciar uma qualidade de envolvimento interativo com a lingua-alvo que impulsionaria “a
vontade de significar na nova lingua.” Convém ressaltar que esse “fascinio ou atra¢do” poderia
ser interpretado numa multiplicidade de sentidos, j& que os aprendizes teriam maiores
possibilidades de significar com e na nova lingua sem simulagdes.

De forma sucinta podemos apontar que os aprendizes de ELE poderiam dar-se chances
reais de incorporar a L-alvo e interpretar fatos socio-historicos usando, movimentando e
produzindo sentidos na e com a nova lingua, num ambiente de ensino-aprendizagem que
propiciaria a troca e producdo de sentidos vinculados ou afiliados ao “fascinio pelo real-
maravilhoso” do eixo temdtico sdcio-histérico. Poderiamos, enfim, aventurar-nos a explicitar

que o termo “fascinante” equivaleria a “estou vivenciando a lingua-alvo na interagdo com o
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Outro”.

Esse vivenciamento da nova lingua aproximaria os aprendizes de ELE aos valores
genuinos de um contexto “vivo” e “real-maravilhoso” inserido na América pré-hispanica. Essa
interacdo ‘“‘vivenciada” possibilitaria a apropriacdo da lingua-alvo numa “vontade de
compartilhar e significar com e na lingua-alvo” propiciada pelo “fascinio ou atracdo” do “real-
maravilhoso”. Nesse ambiente também poderiam ser compartilhadas raizes sdcio-histdricas a luz
do respeito pela “lingua do Outro” e considerando “a realidade e cultura do aprendiz”. Assim, ao
fazer conviver aprendizes brasileiros de ELE com o “real-maravilhoso” das culturas pré-
hispanicas da América, estariamos fazendo um chamado a suas raizes sécio-histdricas. Pode-se
dizer que a interacdo produzida e desenvolvida nesse ambiente de ensino permitiria observar,
interpretar e ilustrar com o apoio de atividades tarefas como foi se construindo a competéncia
comunicativa na lingua-alvo no processo de desestrangeiriza¢ao da nova lingua.

Concordamos com Mendes (2004, p.153) que “a iniciativa de se propor uma abordagem
de ensino ndo constitui tarefa facil”. Ela exige, na verdade, “um esforco mais amplo de se
pensar uma filosofia de acdo, um conjunto de concepcdes, idéias e posturas tedrico-filosoficas
que irdo guiar as acdes e procedimentos metodoldgicos a serem realizados por professores e
elaboradores de curriculos, cursos e materiais didaticos”.

Desse modo, o antes explicitado nos oferece elementos para valorizar nossa postura de
professor de linguas como interculturalista, preparado para “iluminar o corag¢do da prdtica de

ensino-aprendizagem da LE” (Freeman, 1998, p.410).

59



3.2. 6 A tarefa como ambiente intercultural

Estas consideragdes nos levaram a uma outra questao fundamental em nosso construto de
ensino-aprendizagem que € o conceito de tarefa. Segundo a concep¢do de Prabhu (1987, p.27)
“tarefa € um tipo de atividade que requer que os aprendizes cheguem a um resultado a partir de
informacdes dadas ou buscadas, por meio de um processo de pensamento controlado ou regulado
pelo professor”.

Assim sendo, podemos entender que uma tarefa ou atividade, seguindo a argumentagao
de Almeida Filho e Barbirato, 2000, “serve para construir aquele ambiente em que seja permitido
ao aluno interagir com os colegas, resolvendo um determinado problema apresentado”.

Ginarte (2001, p. 34) discute uma concepg¢ao de aprendizagem com tarefas que implicam
um periodo de esfor¢o auto-sustentado para alcangar um objetivo pré-determinado. Os papéis de
alunos e professor(a) sdo relacionados a “um conceito de interacdo que implica envolvimento,
engajamento sustentado, ao viver fortemente as experiéncias empreendidas na sala de aula”.
Nesse processo, “o agir na LE é entendido como acdo comunicativa, interna, psiquica, relativa a
atividade externa, pritica que mantém uma relacdo acdo-pensar na lingua-alvo”. A autora reflete
sobre os niveis de problematizacdo de ensino e os niveis de efetividade da aprendizagem,
chegando a afirmar que existem diferentes qualidades de aprendizagem, segundo a qualidade de
assimililacdo dos conhecimentos: (1) a assimilagc@o e aplicagdo reprodutiva dos conhecimentos;
(2). a aplicagdo dos conhecimentos numa situagdo nova ; (3) a obtencdo semi-independente dos
conhecimentos e (4) a obten¢do de conhecimentos de forma independente.

Acreditamos ainda que para que se possa empreender o ensino-aprendizagem nessas

bases, ndo ha outro caminho sendo a troca de sentidos inaugurando uma relagdo significativa, no
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sentido de agir e significar em termos de atribuir sentidos, em ELE, no caso desta pesquisa.

Segundo Freire (1996, p. 154);

“o sujeito que se abre ao mundo e aos outros inaugura com seu gesto uma
relacdo dialogica que se confirma tanto pela interacdo e curiosidade, como
inclusdo em permanente movimento na historia” .

Interpretamos esse “gesto” numa relacdo dialdgica nesta pesquisa como a abertura para
agir na lingua-alvo. Isto seria possivel a partir da abordagem comunicacional-intercultural
discutida em sec¢a@o anterior neste capitulo que norteou e orientou as diversas fases que compdem
o processo de ensino-aprendizagem como um elemento crucial para a tomada de decisdes quanto
as diretrizes escolhidas no planejamento. E nessa abordagem que convivem as concepgdes de
linguagem, de aprender e de ensinar que segundo aponta Almeida Filho (1997, p.31) atuam
interligadas na determinagao dos objetivos, contetidos e procedimentos de cursos de linguas.

Conclui-se que é a partir dessa abordagem comunicacional-intercultural que atuaria
como forca potencial ou filosofia de ensino que planejamos e construimos nossa operacao de
ensino de ELE. Orientados, portanto, por essa abordagem planejamos um curso para o
desenvolvimento das interagdes com o apoio de tarefas. Foi preciso elaborar um material
didético para esse fim e estabelecer os procedimentos e métodos a serem utilizados para assim
avaliar e interpretar o processo a partir da abordagem proposta.

Esse planejamento como ponto de partida ofereceria a possibilidade de se ter uma
percep¢ao do contexto socio-histérico ‘“‘real-maravilhoso” escolhido como uma realidade
histérica que nos permitiria, em nosso duplo papel como professor-planejador desta vez,
planejar, harmonizar e desenvolver a¢des na lingua-alvo com o propdsito de criar um ambiente

de ensino - aprendizagem de linguas préximas, que deveria produzir uma alta produgdo interativa
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com maiores possibilidades de apropriacdo do ELE.

E importante dizer que optamos por um planejamento de curso aberto e flexivel para que
o professor pudesse ter mobilidade para fazer ajustes, quando necessdrio nesse processo de
ensino-aprendizagem. Desse modo buscdvamos por em funcionamento a abordagem
comunicacional - intercultural, de acordo com o0s principios que a caracterizam e
observar/analisar o material didético elaborado.

Esse planejamento nos ofereceria a possibilidade de ter uma percepcdo crescente do
processo de aprendizagem Prabhu (2003). Desse modo, se poderia ver a otimizagdo do processo
de “facilitar a aprendizagem” em termos de varidveis ndo previstas na situa¢do de ensino.
Buscdvamos ativar o engajamento sustentado dos participantes. No entanto, acreditivamos que a
interacdo a ser produzida conduziria a um melhor entendimento entre professor—aluno(s) e seria
fruto de uma troca e identificacdo entre os participantes envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem do ELE.

Nesse sentido de “facilitar a aprendizagem” citamos Prabhu (2003) que explicita serem
os objetivos, os conteudos, os materiais de ensino, € os procedimentos de ensino, as fontes de
insumo para as decisdes a serem tomadas em sala de aula, com isso contribuindo para a
aprendizagem. Assim, aponta Stenhouse (1975) que um planejamento serve de arena ao
desenvolvimento da capacidade de ensinar de professores que nele podem encontrar ambiente de
crescimento e reflexao.

No préximo capitulo discutiremos a metodologia utilizada nesta pesquisa, assim como 0s
critérios para a produc¢do do material didatico e a escolha das tarefas, planejados levando em
conta a necessidade de recirculagdo de conhecimentos adquiridos ndo somente na escola, mas na

experiéncia de vida dos aprendizes ja incorporada a lingua materna. O desenvolvimento dessas
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tarefas implicaria esfor¢co sustentado por parte dos aprendizes. As mesmas se aliariam ao eixo

tematico socio-histérico inserido no MD.
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CAPITULO IV

METODOLOGIA DA PESQUISA

4.1 Introducao

A presente pesquisa é de natureza qualitativa e cunho etnografico (Erickson,1986, 1996)
Assumo tal perspectiva como pesquisadora-professora, ou seja, uma postura participante-
interpretativa quanto a prdépria participacdo ativa como sujeito na tarefa de analisar,
compreender, discutir e interpretar os fenOmenos a serem observados no processo de ensino-
aprendizagem. Além disso, tive a responsabilidade pela elaboracio do material didatico
especialmente desenhado a partir de fontes histdricas para esta pesquisa.

Essa escolha, em virtude dos procedimentos da pesquisa qualitivo-interpretativista, deve-
se a algumas vantagens que podem ser apontadas neste tipo de pesquisa como, por exemplo, dar
respostas a perguntar sobre o que estd acontecendo no contexto sob investigacdo € a como 0s
eventos estdo organizados dentro de uma visdo contextualizadora ampla e flexivel. Também
almejei entender as acdes e sentidos produzidos pelos sujeitos envolvidos neste processo de
modo a poder compreendé-los. Entendemos que a presente pesqisa tem elementos de pesquisa
acdo. Explicita Serrano, (1990, p. 96) que a pesquisa-acdo, como seu proprio nome indica, ndo é
uma pesquisa de laboratério. E um tipo de pesquisa que implica estudar com o fim de produzir
melhoras no objeto de estudo. Explicita a autora que este tipo de pesquisa parte da prética e é

construida numa dada realidade social e educativa que no caso desta pesquisa € a sala de aula de

64



ELE.

Moita Lopes (1994) lembra a importancia de nao considerar somente a observagdao do
pesquisador externo, conforme se faz tradicionalmente em pesquisa de base positivista. E
essencial considerar a visao “de dentro” que os participantes (sendo o observador-participante
incluido aqui) tém do contexto e o todo do contexto social. Conforme Moita Lopes (op.cit.), em
LA este paradigma tem sido cada vez mais usado em pesquisas realizadas na sala de aula (cf. van
Lier, 1988, Allwright & Bailey, 1991, Ellis, 1994, 2006), uma vez que estas focalizam o
processo de ensino-aprendizagem, em oposi¢ao ao foco no produto da aprendizagem-tipico de
pesquisa positivista em sala de aula (Cavalcanti e Moita Lopes, 1991). No Brasil, os trabalhos de
Liiddke & André (1986), Moita Lopes (1994, 2000), Moita Lopes & Cavalcanti, (1991), Santos
Filho & Sanchez Gamboa (2002) podem fundamentar e exemplificar essa tendéncia.

Apontamos que, nesse caminho, Cavalcanti e Moita Lopes, (1991) fazem um apelo a
necessidade de reflexdo teoricamente informada sobre a pratica de sala de aula como meio de
aperfeicoamento do que se passa nesse ambiente. Esses autores enfatizam que a pesquisa na sala
de aula de lingua estrangeira pretende dar conta dessa constru¢do pelo fato de investigar ndo o
que antecede o processo de ensino-aprendizagem e o seu resultado, mas os processos interativos
que caracterizam o contexto da sala de aula, isto é, como o professor ensina € como o aluno
aprende. O foco €, entdo, deslocado do planejamento para a construcdo de aprendizagem via
interacao.

Cavalcanti (1996, p.187) aponta ainda:

“Como pesquisadores ndo estamos geralmente abertos as opinides dos pesquisados
quando o pesquisado é o outro. Quando comegcamos a examinar nossas proprias
prdticas, podemos detectar contradi¢oes entre o que dizemos e o que fazemos.
Essas contradigoes sdo iluminadoras”.
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Foi necessério, assim, elaborar um material didéatico fonte (Prabhu, 1988) que permitisse
alteracdes, expansdes e contribui¢cdes dos alunos e da professora no desenvolvimento do
processo de ensino-aprendizagem. O material diddtico (doravante MD) acompanhou um
contexto historico-social (Jacob & Jordan, 1996) constituido numa uma grande diversidade
cultural (Thomaz, 1995, p.428) e que, no caso da presente pesquisa, foi o denominado periodo
pré-hispanico da América.

Nesse periodo, os aprendizes de ELE teriam a oportunidade de conhecer, aprofundar e
discutir aspectos da histéria das culturas pré-hispanicas na América por meio da troca e da (re)
constru¢do de sentidos enquanto usavam e se apropriavam da lingua — alvo (Espanhol). Foi esse
ambiente criado a partir desse eixo histérico o que permitiu a professora-pesquisadora organizar,
analisar e interpretar os significados (sentidos) das acdes dos sujeitos participantes enquanto

interagiam num universo de interagdes fortemente contextualizadas na nova lingua.

4.2 Cenarios de pesquisa

Para compor o campo de observacdo participante (Erickson, 1986) foi necessério
construir um contexto historico-cultural, constituido num ambiente para o ensino-aprendizagem
de ELE que teve como cendrio a sala de aula de linguas estrangeiras (Espanhol), de um curso de
extensdo de uma universidade publica do sudeste brasileiro, no qual os sujeitos sociais desta
pesquisa (o professor e os aprendizes) agiriam. Esse foi o campo de observacdo participante
(Erickson, 1986) do cendrio primario desta pesquisa. Atuei como professora-pesquisadora
ficando, dessa forma, envolvida no processo de ensino-aprendizagem. Fui uma pesquisadora

ativa, ja que interagi continuamente com os aprendizes durante o processo de observacao.
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Outro aspecto a ser salientado € que numa tentativa de aprofundar as questdes de como se
ensina e se aprende uma L2 e uma LE que sdo tidas como muito préximas, iniciei uma coleta de
dados num centro para o ensino-aprendizagem do Espanhol numa universidade particular de uma
capital de provincia da Argentina, que denominei como cenario secundario. Esse cenario foi um
ponto de referencia para interpretar as possibilidades “reais” de envolvimento com e na da
lingua-alvo no cendrio primério, ao chamar os aprendizes a desempenhar acdes com o apoio de

tarefas na LE desde o comeco do processo.

4.3 O eixo historico do cenario primario

Para atingir nosso objetivo de pesquisa de evidenciamento da interacdo a ser atingida,
criamos na sala de aula um ambiente histérico-cultural no cendrio primdrio, em que oS
aprendizes de ELE “convivessem” na lingua-alvo, no sentido de criarem-se chances de significar
com/na nova lingua sem o costumeiro faz de conta do ensino estruturalista (Caltabiano da Silva,
1999), enquanto iam se apropriando dela, numa dimensdo histérica — cultural propiciada pelo
eixo temdtico. Assim, o ambiente da sala de aula favoreceria o dialogo intercultural a luz do
respeito pela “lingua do Outro” e considerando “a realidade e cultura do aprendiz”. Essa forca
interativa permitiria atravessar uma realidade ao mesmo tempo situada (socio-histérica) e “real-
maravilhosa, viva e genuina de nossa América” em diferentes perspectivas.

Obviamente, concordamos com Kramsch (1998, p.10), ao afirmar que “a cultura forma
um grupo social ou comunidade como sua parte. Cada comunidade tem a sua prépria cultura ou
culturas (crencas, lingua, lendas, mitos e preconceitos) que € enriquecida no percurso do dia a

dia”. E evidente que os individuos dao significados proprios a periodos de sua vida que lhes sdo
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particulares, a diferentes acontecimentos, sentimentos e angustias (Thomaz, 1995). Segundo a
autora, a lingua expressa e incorpora uma realidade cultural e € através dela que se conduz a vida
na sociedade. Outros autores, como (Romaine, 1995; p.6), afirmam que “a cultura possui uma
dindmica e uma coeréncia interna que € compartilhada pelos membros de uma sociedade”.

(Hall, 2002) nao deixa de ressaltar o cardter social da linguagem, a qual possibilita segundo o
autor que grupos sociais compartilhem uma visao do mundo.

Mendes (2004, p. 51) em pesquisa recente com base em Geertz, discute que a cultura
engloba “uma teia complexa de significados” que sao interpretados pelos elementos que fazem
parte de uma mesma realidade social, os quais a modificam e sdo modificados por ela; esse
conjunto de significados inclui as tradicdes, os valores, as crengas, as atitudes e conceitos, assim
como 0s objetos e toda a vida material. Ela ndo existe sem uma realidade social que lhe sirva de
ambiente; ndo é estdtica, mas um produto histérico; ndo € inteiramente homogénea e pura, mas
constréi-se e renova-se de maneira heterogénea através de mudangas e do contato com outras
culturas.

Assim, ao selecionar os mitos, lendas e testemunhos da cultura pré-hispanica da América,
procuramos uma realidade sécio-histdrica “viva” (Ortiz, 1974) enraizada na América de fala
hispanica, com um potencial de “fascinacdo” ‘real-maravilhosa” (Carpentier, 1977) que
entendemos ser ainda hoje reveladora de verdades nao exploradas e com elementos significativos
de identidade latino-americana numa dimensdao mais universal. Conforme ji dissemos no
capitulo III, como professora-pesquisadora me interessava construir uma imagem do mundo pré-
hispanico como “real-maravilhoso e fascinante” e a partir dai reavaliar essa realidade socio-
histdérica em diferentes perspectivas enquanto se ensinava e se aprendia Espanhol como LE.

A questdo principal para nds foi compreender que a criagdo desse ambiente histdrico-
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cultural para o estudo da LE possibilitaria a constituicdo de um forte tecido interacional na sala
de aula, de sorte que esse ambiente pudesse contribuir para abrir janelas para o agir e o significar
na nova lingua. Partimos do pressuposto de que esse ambiente, por ser “real-maravilhoso”, teria
a seu favor o fato de ser “fascinante” e genuino da América. Dessa maneira, os aprendizes
comecgariam a produzir e co-construir sentidos com afetividade positiva, sem ansiedades
desnecessdrias, numa interacdo socialmente rica que geraria maiores possibilidades de
apropriacdo da lingua-alvo. Enfatizamos que entendemos por socialmente ‘“rica” a interacao
entre participantes sociais verdadeiros e propiciadora de 6timo desenvolvimento da capacidade
de uso da linguagem sem o costumeiro faz de conta das interacdes pedagdgicas, numa
comunicacdo interativa continua com Outros.

Como professora-pesquisadora-planejadora e participante ativa nesta pesquisa devo
esclarecer que as minhas reflexdes para a escolha do tépico foram construidas num processo que
comegou no meio familiar e se acentuou ao longo do tempo. Anos de leituras, memorias para
compartilhar e de me sentir latino-americana a partir de base identitdria cubana, de avds
espanhdis, que também me deixaram a lingua com a qual me identifico (Romaine 1995:22), parte
substancial de minha formacio histérica e cultural. E nesse confronto entre o que foi “descoberto
ou conquistado” que estou me colocando e identificando como ser social. Isto quer dizer que a
escolha do tépico ndo foi aleatéria, mas produto de um processo dialético com um significado
historico e cultural.

Essa significacdo ou memoria histérico-cultural da professora-pesquisadora devia ser
compartilhada e (re) construida por meio da produgdo e troca de sentidos entre professora e
aprendizes no processo de ensino-aprendizagem da lingua-alvo. Como pesquisadora fomos

interpretar como se constréi a competéncia comunicativa na sala de aula de Espanhol Lingua
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Estrangeira. Desse modo, a pesquisadora atuaria como professora ficando diretamente envolvida
no processo de ensino-aprendizagem. Partindo disto, podemos dizer que como professora de
ELE podiamos propiciar a familiaridade com outras histérias e culturas, assim como formar
individuos capazes ndo sé de usar essa nova lingua, mas de agir e significar nela inserindo-se no
mundo com sua propria visao.

Esse foi o eixo sdcio-historico e o campo de observacdo que acompanhou o cenario
primario. Assim a sala de aula de ELE poderia ser reconhecida como aquele espago marcado
socialmente que forma parte de uma instituicdo maior (Cazden, 1988), no caso desta pesquisa,

uma universidade publica do estado de Sao Paulo.

4.4 O Planejamento do material didatico para um ensino intercultural de ELE

No planejamento do material didatico, procuramos também nos apoiar em Breen, Candlin
e Waters (1998). Tanto Breen, Candlin e Waters quanto Prabhu (1988, p.6) propdem atividades
que incentivam os alunos a interagir participando do universo dialégico para desenvolver seus
proprios aprendizados. Foi necessario elaborar um material didatico-fonte (Prabhu, 1988), ndo
convencional na medida em que ndao fornece didlogos, exercicios e textos numa armacao
estruturalista plenamente prevista, e sim esqueletos temdtico organizatdrios a partir dos quais as
aulas se construiram. Nao se parece, pois, com materiais que ji trazem todas as anotacdes dos
movimentos que vao ser (re)criados em sala de aula. Nele os participantes encontraram uma
estrutura bem posicionada para permitir movimentos, dire¢des, digressdes e paradas estratégicas
para refletir sobre uma dimensao sdcio-historica, o chamado periodo pré-hispanico da América,

abrindo pautas para o entendimento mutuo numa visualiza¢do maior de fatos historicos.
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Esse material ndo convencional se constituiria num apoio para fazer observacdes e
interpretagdes acerca do processo de ensino-aprendizagem em desenvolvimento. O mesmo
permitiria estabelecer uma relagdo mais dialética entre o professor e os aprendizes em termos de
significar na lingua-alvo e dando-se chances reais de incorporar a L-alvo com seus novos
contornos culturais a partir de continua circulagdo da nova lingua. Segundo Almeida Filho
(1993), o objetivo maior e subjacente a todos os atos de ensinar do professor é propiciar aos
alunos, o desenvolvimento de competéncia na lingua-alvo. Entende-se que ensinar e aprender
uma lingua estrangeira ndo se restringe a objetivos instrumentais, entendidos como técnicas ou
habilidades lingiiisticas, mas implica construir um discurso a partir de contextos sociais
concretos e experiéncias prévias apropriadas. Quais sdo as caracteristicas desse material? Ele
possui:

-um eixo temdtico sdcio-histérico genuino e ‘“real - maravilhoso” (Carpentier, 1977) e
“fascinante”.

-um pano de fundo temadtico que oferece e recria uma cultura “viva” (Ortiz, 1974) que contribui
para mobilizar, desenvolver e estender agdes na LE, em ambientes abertos para dar chances reais
de incorporar a L-alvo sem simulagdes.

-uma flexibilidade no sentido de promover a reflexdo e discussio critica entre os participantes,
que vai além de um esquema reprodutor, abrindo pautas para impulsionar a nova lingua que vem
vindo.

-a “qualidade” de permitir que se desenvolvam interagcdes que toquem e atravessem
verticalmente os aprendizes no ambiente de ensino-aprendizagem de ELE, aproveitando o fato
de que a categoria de aprendiz inicial ndo existe neste tipo de aprendizagem com linguas

proximas como o Portugués e o Espanhol (vide capitulo II se¢do 2.2).
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O material foi dividido em quatro unidades. Cada uma delas destaca um territério e
espaco socio-histérico do periodo pré-hispanico da América. No primeiro capitulo se contam
algumas lendas e mitos que formaram parte da vida e culturas pré-hispanicas da América, onde
se movimentavam personagens ‘“miticos” que deixaram tragos na historia do continente latino-
americano. No segundo, se destaca o grupo Maia com seus testemunhos. No terceiro, apresenta-
se o mundo Asteca. No capitulo final se apontam aspectos de relevancia da cultura Inca.

Esse eixo temdtico sécio-histérico foi recriado no material didatico acompanhado de
perguntas que objetivaram lembrar, marcar, separar e integrar fatos a partir dos quais poderiam
ser apontadas e solicitadas as tarefas que configurariam e propiciariam as agdes entre o0S
participantes na sala de aula de ELE.

Consideramos relevante salientar que o fascinio devia acompanhar esse mundo “real-
maravilhoso” recriado no material didéatico. Isso propiciaria um vinculo em termos de
envolvimento para desenvolver ac¢des na nova lingua durante o processo de ensino-
aprendizagem. Essa ocorréncia pode ser observada no capitulo posterior da andlise dos dados.
Seria desse modo que se devia desenvolver uma troca e produgdo de sentidos na lingua-alvo que
envolvesse “fascinio”. Dessa forma se teceu e planejou a relagdo com o material didatico. Esse
“fascinio” nos permitiria aprofundar e pesquisar na vontade de significar dos aprendizes de ELE.

Como j4 foi apontado no capitulo III, ao destacar o fascinio por meio dos mitos e lendas
pré-hispanicas no MD, o objetivo foi inserir, estabelecer e desenvolver acdes potenciais ricas em
possibilidades de crescimento e desenvolvimento dos aprendizes na lingua-alvo, na qualidade da
interacdo que se dd ou se pode criar em sala de aula. Essas acdes mediadas por esse termo
possibilitariam um engajamento sustentado com o eixo histérico, bem como com os tdpicos a

serem desenvolvidos, de maneira a propiciar que a “vontade sustentada de significar” na nova
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lingua dos aprendizes acompanhara o processo de ensinar e aprender. Desse modo, o “fascinio”
possibilitaria uma extensao no uso da lingua-alvo, aprofundando e impulsionando a “vontade de
significar” nos aprendizes de ELE, enquanto iam-se apropriando da nova lingua. Isto quer dizer
que permitiria um envolvimento bem sustentado e fortificado em termos de propiciar uma
qualidade de envolvimento interativo com a lingua-alvo.

A meta era movimentar a lingua-alvo num determinado eixo temadtico sdcio-histérico,
durante todo o tempo, em termos de fascinacdo. Além disso, permitiria avaliar uma realidade
sOcio-historica “real-maravilhosa” (Carpentier, 1977) sob diferentes perspectivas na sala de aula
de Espanhol como lingua estrangeira, assim como interpretar como essa interagdo ia-se co-
construindo e “vivenciando” momento-a-momento (Cazden, 1988) no ambiente criado para o
ensino-aprendizagem da nova lingua.

Ao considerar essa postura, nossa preocupagao, portanto, foi procurar um envolvimento
que implicasse atracdo em termos de dinamismo e questionamento, numa profundidade em que o
processo de apropriacdo implicasse integrar a nova lingua ao viver o aluno as chances continuas
de elaborar conhecimentos e de tomadas de decisdes ao produzir e trocar conhecimentos usando
a lingua estrangeira.

O fato de destacar o fascinio pelo “real-maravilhoso” nos fez refletir sobre o conceito de
mito, ja que era preciso desenvolver agdes que facilitassem o desenvolvimento da capacidade de
uso da linguagem sem simulagdes numa comunica¢do interativa continua com Outros. Desse

modo, o aprendiz de ELE teria maiores chances de vivenciar a comunicacdo na nova lingua.
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Neste ponto foi prudente e necessario definir o “mito”;

Assim, conforme Brunel, (1997, p. XVI-XVII) o mito é definido como o que:

“conta uma historia sagrada, narra um fato importante ocorrido no
tempo primordial, no tempo dos comecos. O mito é uma narrativa e é
animado pelo dinamismo da narrativa. E um tema dindmico. O mito
revela, sonhos e mistérios. A forma simples do mito é constituida pelo
jogo de pergunta e resposta. Os mitos ndo tém autor, eles so existem
encarnados numa tradigdo andénima e coletiva. Essa tradicdo deve ser
chamada de mitologia. A mitologia é o discurso sobre o mito. O mito
estd impregnado do presente e do passado. O mito é iluminagcdo”.
Observa-se que o mito envolve mais que uma atracdo. De acordo com o autor antes
referido, o sentido de mito considerado é amplo. Nessa corrente € necessdrio salientar que o
mito nos ajudou a associar outros significados como; “dinamismo, sonhos e mistérios, jogos de
perguntas e respostas, tradi¢do anonima e coletiva dentro de uma tradi¢cdo”, cabendo-nos
portanto, o desenvolvimento de compreensdes que permitam ampliar sua concepc¢do para
contemplar aspectos que se evidenciem relevantes para nossa pratica de ensino como que
objetiva atingir uma determinada qualidade de interacdo, socialmente “rica” propiciadora do
desenvolvimento da capacidade de uso da linguagem sem simulagdes. Com essas consideragdes
estamos afirmando a possibilidade de se ensinar e aprender linguas para a comunicacido e sem
estranhamentos.
Se, por outro lado, consideramos que segundo Sevcenko (1997, p. xxv) “vivemos todos,
portanto, no seio de um grande mito”, a propria historia da colonizacdo do Brasil € inseparavel
de fabulacées mitologicas de diferentes origens, que combinaram para compor “o imagindrio

brasileiro”, desde os primeiros tempos coloniais até o mundo da comunicagdo global. Podemos

compreender que, dessa forma, o sentido do mifo estaria estabelecendo uma relagdo que nos
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permitiria ir do historico a sua lenda como fonte de tradigcoes. Isso significa que o mito tem uma
dimensao cultural “real-maravilhosa” profunda e um eixo temdtico que mobiliza personagens
agindo num contexto. Como resultado, essa dimensdo socio-historica do eixo temdtico sécio-
histérico “real-maravilhoso” do material didatico seria propiciadora do envolvimento interativo
“vivenciado” que pretendiamos desenvolver no ambiente criado de ensino-aprendizagem de ELE
para falantes de Portugués.

Neste ponto, seriam construidos “os micro-ambientes” (Cameron, 1992, p. 9)
interculturais com o apoio de tarefas para impulsionar a troca e uso da lingua-alvo sem
simulacdes no processo de apropriagdo dela a partir do “fascinio”, inerente ao eixo temadtico
socio- histérico do material didatico. De acordo com Prabhu (2003) na aprendizagem ha sempre
um sentido de risco, especialmente quando ha esfor¢o deliberado para se aprender e uma
correspondente expectativa de esperanca. Levando em conta as consideragdes de Prabhu,
podemos pressupor que “o fascinio pelo real-maravilhoso” poderia facilitar a expectativa de
esperanca de significar na nova lingua numa “vontade sustentada” e dvida de produzir e trocar
sentidos na LE.

Conforme apresentado, em se tratando “mito” e seu envolvimento com o “fascinante”,
também encontramos “a forca implicita e inerente” para o desenvolvimento de tarefas num
ambiente de ensino-aprendizagem da LE. Nota-se que ambos me permitiriam associar no
material didético, “os mitos com o fascinante” dos mistérios e realidades inéditas, muitas ainda
ndo exploradas, das tradi¢des, as lendas e os testemunhos do mundo pré-hispanico, como parte
de uma tradicdo socio-cultural que € transmitida oralmente de geracdo em geracdo. Os antigos
pré-hispanicos interpretaram o mundo a partir de uma matriz mitolégica. Assim eles marcaram

sua cultura e estabeleceram relagdes sociais. Esse acervo histdrico - social foi transmitido e
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enriquecido por diversas geragdes até hoje. Dessa forma, o material didatico deveria comecar
contando alguns mitos e lendas deste periodo da América.

Desse modo, adotei uma categoria inicial (doravante, CI) que me permitisse interpretar
os sentidos produzidos pelos aprendizes de ELE e o engajamento com o eixo temdtico socio-
historico do MD, (Benson; Pavit; Jakins, 2005, p.4), enquanto se (co) construia o processo de
desenvolvimento da competéncia comunicativa nessa LE.

Determinado o campo de observagdo ou curso de extensdo que denominei cendrio
primario e a CI, atuei como professora-pesquisadora ficando, dessa forma, envolvida no
processo de ensino-aprendizagem. Fui uma pesquisadora ativa, ja que interagi continuamente
com os aprendizes durante o processo de observacdo. Foi nesse cendrio primdrio ou macro
ambiente que surgiram outros ‘“micro-ambientes” para usar a LE com o apoio de tarefas
individuais e coletivas na busca de oportunidades para o uso da nova lingua sem simulagdes.
Assim, os aprendizes de ELE poderiam inserir-se no mundo de outras histérias e culturas com
sua propria visdo do mundo na sala de aula de ELE. O papel do aluno seria aquele de um
brasileiro ou falante de Portugués falando Espanhol que “vivencia” essa lingua-alvo, gerando

atos verdadeiros de fala na LE que j4 estivesse em processo de desestrangeirizacao.

4.5. Categorizacao das tarefas

Assim, apontamos, a partir da CI da andlise, que as acOes na lingua-alvo se
desenvolveriam com o apoio de tarefas que classificamos como individuais e coletivas ou
grupais. Tanto as tarefas individuais, quanto as coletivas foram classificadas tomando o material
didéatico como fonte para o resgate do eixo temdtico s6cio-histérico como sentido dominante no

processo de interacdo que se desencadeou enquanto os aprendizes construiam e produziam
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sentidos na LE. Desse modo, denominamos como tarefas individuais aquelas que se

desenvolveram e interiorizaram num ambiente ou contexto intimo mais privativo e pessoal,

embora fossem finalmente produto de um acimulo de conhecimentos previamente socializados.
O esquema a seguir mostra como se desenvolveram as tarefas tomando como ponto de

partida o eixo temdtico sécio-histérico inserido no material didatico.

Figura-02- As tarefas
MD
E
I
X
0]
Tarefas
TAREFAS INDIVIDUAIS | \ TAREFAS COLETIVAS |
I I , I
INCLUIDAS NO MD || APARTIR DO MD | ‘ NCLUIDAS NO WD | | A PARTIR DO MD |

[ \
- MinhT lenda ‘ - Nossas lendas |
- Descrevendo e imaginado o Palenque ‘ - Os videos doL testemunhos |
[

\ |
\ |
| -Refletindo sobre os provérbios Maias | | | |
\ |
\ |

‘ - Revitalizando valores

- O Aztlan dos Astecas ‘
‘ ‘ Trocando informacées da internetl

- Construindo chinampas \
| ‘ Abracando as chinampasl

‘ - O jogo de bola pré-hispanico e o futebol |

‘ - Visualizando a paisagem andina |

‘- Os chasquis; o correio mais eficiente do mundol

- Recontando as memorias

- Do que mais aproveitei
- Meu vocabulario
- Meu patriménio
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Assim, as tarefas individuais foram subclassificadas como: (1) incluidas no material
didético e (2) desenvolvidas a partir do MD. Estas ultimas apontavam para um nivel de semi -
independéncia e conseqiientemente de desafio na apropriagdo e movimentagdo da LE. Entre
essas tarefas mencionamos, entre outras, “as memorias das aulas dos alunos”, “o que mais
desfrutei na sala de aula”; “meu vocabuldrio” e “minha pasta de curso”. A andlise “das
memorias (tarefa individual) dos alunos” foi mais um apoio que me permitiria interpretar o
envolvimento deles com o processo em desenvolvimento enquanto usavam e se esforcavam para
significar na nova lingua (vide apéndice 7). Essas tarefas nos permitiriam avaliar e interpretar
contribuicdes dos aprendizes enquanto ia se desenvolvendo o processo de apropriagdao do ELE.

Assim as tarefas coletivas também foram subclassificadas como: (1) incluidas no material
diditico e (2) desenvolvidas a partir do MD. As tarefas coletivas foram aquelas
predominantemente desenvolvidas em grupos e implicavam troca de conhecimentos,
argumentacOes e atitudes num ambiente de discussdo conjunta. Elas t€ém um cardter menos
privativo e mais social. Salientamos em relacdo as tarefas coletivas que foram elas
predominantemente desenvolvidas em grupos e implicaram troca de conhecimentos,
argumentagdes e atitudes num ambiente interativo marcado pelos sentidos produzidos.

As tarefas incluidas no MD foram planejadas de maneira a possibilitar uma interagao
entre professor-aluno-MD que permitisse um engajamento inicial com o eixo temadtico. Essas
tarefas seriam uma ferramenta util para fazer lembrar e até reproduzir conhecimentos circulados
na sala de aula. Elas possibilitariam manter a relevancia do contexto histérico-social que
acompanhava o ensino da LE, assim como propiciaria o envolvimento com outras tarefas

individuais e coletivas. As tarefas do MD s3o acompanhadas de perguntas chamadas
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“ferramentas de didlogo” (fools of dialogue) (Wallerstein, 1983) a partir dos quais imergiriam
questdes para debate.

O método Paulo Freire, fonte das idéias da autora antes mencionada, parte da pesquisa do
universo vocabular e tematico do grupo para selecionar situacdes que servirdo de instrumento
ndo s6 para o aprendizado da escrita e da leitura, mas também para a discussao da realidade,
relacionando o processo educativo ao meio social do aluno. Para Wallerstein, a melhor técnica de
ensino e aprendizagem de uma lingua alvo € fazer os alunos falar em si mesmos e dos conflitos
que tém de enfrentar e solucionar no dia a dia. Entdo, o trabalho em grupo, em pares ¢ em
circulos de conversacdo sdo ambientes, em que os alunos podem interagir, trabalhar, trocar e
produzir conhecimentos.

A maior contribuicdo de Nina Wallerstein, a nosso ver, foi basear sua abordagem de
ensino no didlogo, em que professor e aluno aprenderiam juntos, simultaneamente, dando vida a
procura por um novo ensino de linguas estrangeiras, mais preparador do homem para o mundo.

Explicita Ginarte (2001) que esse tipo de ensino pode ser mais um desafio, pela
apropriacdo da lingua-alvo, ja que ajuda a colocar o “porqué” das coisas no contexto real de
resolucdo de problemas e a partir de seus proprios questionamentos, isto €, de questionamentos
que facam parte de sua vida cotidiana, e ndo apenas de sua vida escolar.

Nessa perspectiva, tanto as tarefas individuais quanto as coletivas foram desenvolvidas a
partir de dois aspectos numa dimensdo “fascinante” inseridos no eixo temético socio-histdrico e
“real-maravilhoso” do material diditico que denominamos: 1. a selva, 0 homem e a natureza; 2.
o0s personagens miticos e a natureza. Seria mais uma tentativa de abrir as portas para dar chances
de significar na nova lingua e aproximar os mundos hispanico e portugués numa compreensao

intercultural e considerando que como ja foi explicitado por Viana (2003, p.195) “o conceito de
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competéncia comunicativa envolve uma dimensdo cultural profunda e intensa”.  Tal

compreensdo serd destacada no capitulo V.

4.6 Instrumentos de coleta no cenario primario

Meus instrumentos de coleta neste cendrio primdrio foram os relatos do que aconteceou
no campo da observacdo participante, questiondrios, anotagdes do professor-pesquisador,
gravacoes e entrevistas. Também foram coletados dados de sessdes introspectivas em atividades
e tarefas individuais e grupais integradas ao construto de ensino-aprendizagem da LE que
complementaram os dados da sala de aula. O que pretendemos mostrar € que os dados oriundos
desta pesquisa de sala de aula foram obtidos com o apoio de uma variedade de acdes que
acompanharam a constituicdo do processo de ensino-aprendizagem da nova lingua (vide

apéndice 5).

4.7 Contetado das observacoes no cenario primario

Os conteudos das observacdes foram registrados de acordo com o seguinte percurso;
(1) Descrigcao dos sujeitos e suas expectativas; (2) plano de aula do professor-pesquisador; (3)
relatos do acontecido na sala de aula com as correspondentes anotagdes (como pesquisadora e
professora participante). (4) Descri¢do da coleta das tarefas dentro do processo de ensino-
aprendizagem do ELE. (vide apéndices 6 € 6.1).

Adotando a categoria inicial de andlise (CI) foram interpretados 44 depoimentos de

extratos de tarefas individuais e coletivas dos aprendizes coletados nas seis edi¢cdes do curso do
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cendrio primdrio no periodo compreendido entre 2003 e 2005. Isso nos permitiu descrever,
interpretar as carateristicas da interacdo gerada e graus de envolvimento dos participantes com o
eixo tematico proposto.

O curso foi ofertado na categoria de extensao com uma matricula bastante discreta entre 5
e 11 alunos em cada edicdo, com um total de 35 alunos de nacionalidade brasileira e um de
nacionalidade mog¢ambicana, todos falantes de portugués e com uma faixa etaria entre 20 e 62

anos e todos com diferentes profissdes (vide apéndices 1-2).

4.8 Os procedimentos de coleta: os questionarios

Nesta andlise julgo importante especificar alguns dados preliminares que foram de
interesse para a producdo de uma visdo geral e de abertura para a realidade dos aprendizes
tentando captd-la como ela € realmente. Esses dados foram coletados mediante a aplicacao de

dois questionarios.

O primeiro foi aplicado no primeiro dia do curso e objetivou registrar dados pessoais,
bem como os motivos pelos quais os participantes escolheram fazer o curso, suas crencas, e
expectativas . Este questiondrio permitiu a pesquisadora ter uma visdo geral dos aprendizes em

questdo. O mesmo foi respondido em classe.

O segundo foi aplicado em classe apds a realizagdo do curso e objetivou obter
informacdes sobre o desenvolvimento do curso e aspectos outros do processo. A fim de
aprofundar as questdes respondidas nos dois questiondrios fizemos entrevistas para ampliar

interpretacdes e fornecer um quadro mais vivo e completo do contexto pesquisado, ou seja, o
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curso de extensdo para o ensino-aprendizagem do Espanhol como lingua estrangeira. Como
pesquisadora € licito explicitar que os questiondrios funcionaram como ferramenta util
auxiliando no tracado de diagnéstico geral dos alunos, além de me permitir uma melhor
visualizagcdo e entendimento das expectativas dos aprendizes e respeitd-las de modo a criar um
clima de confianga e aproximacao entre todos (vide apéndices 3 - 4).

O trabalho de observag¢do no cendrio primario foi acompanhado por um plano de aula
estruturado e flexivel, abrindo janelas para o ndo previsivel. Nele se fizeram também anotagdes
em forma de didrio de campo do pesquisador e incluiram-se reflexdes pés-aulas do professor. O
mesmo obedeceu a um esquema que sempre contava com uma introdugdo, um desenvolvimento
e conclusdes. Cada plano de aula foi preparado para uma duracdo de trés horas aula e nos
permitiu visualizar ¢ acompanhar o trabalho pré-sala de aula. No capitulo V serd descrito o

plano de aula.

Foi nesse tipo de plano de aula que foram planejados os ambientes (Almeida F;
Barbirato, 2001) para que os alunos agissem individualmente, em pares ou pequenos grupos com
o apoio de tarefas. O desenvolvimento de tarefas como microambientes propiciaria observar,

explorar e interpretar a vontade de usar a lingua-alvo dos aprendizes de ELE.

4.8.1 O levantamento dos dados no cenario primario

O levantamento dos dados no cendrio primadrio foi desenvolvido por meio de seis edi¢des
do curso de extensdao de ELE para falantes de Portugués (2003-2005). O objetivo foi levantar e
interpretar aspectos significativos de como foi construida e ampliada a competéncia

comunicativa na LE nesse cendrio primdrio enquanto se desenvolvia uma interacao a partir de
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um eixo temdtico socio-histérico. Foi necessario fazer um roteiro das seis edi¢des do cendrio
primdrio, procurando estabelecer conexdes e relacdes que possibilitaram explicagdes e
interpretacdes de como foram se desenvolvendo as acdes com o apoio de tarefas e atividades.

O esquema a seguir mostra as seis edi¢des do cendrio primdrio ou principal no Brasil.

Figura 03 — As seis edicoes do cenario primario

Edicdio 1 H Edicdo 2 H Edicdo 3 H Edicio 4 H Edicdo 5 H Edicio 6

A finalidade do esquema acima foi retratar de maneira esquemética como as 6 edi¢cdes

constituiram ambientes de ensino comunicacional-intercultural relevantes, ja que os aprendizes
de ELE agiram como parceiros interpretativos (Almeida Filho, 2002) ao resolver interativamente

tarefas individuais e coletivas.

4.9. Por qué o cenario secundario?

Em nosso caso, como pesquisadora nos interessava vivenciar como se ensina e se aprende
ELE num contexto com caracteristicas especificas.

Outro aspecto a ser salientado € que numa tentativa de aprofundar as questdes de como se
ensina e se aprende uma L2 e uma LE que s@o tidas como muito préximas, iniciei uma coleta de
dados num centro para o ensino-aprendizagem do Espanhol numa universidade particular de uma
capital de provincia da Argentina no més de junho de 2005, que denominei como cenario

secundario.
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Apontamos como relevante que nesse centro se ensina o EL2 a aprendizes do mundo
todo, entre eles brasileiros. Ali, orientei minha observa¢do como pesquisadora em torno de
alguns aspectos, ja sublinhados no capitulo II (se¢do 2.2).

Um outro aspecto a apontar é que o cenario secundario possibilitou constatar como
outros professores agem e ensinam Espanhol, orientados por outra abordagem ou filosofia de
ensino como serd mostrado no capitulo V deste trabalho. Isso me fez constatar que a abordagem
¢, na realidade, a base de conhecimentos (crencas, pressupostos, intui¢des, conjunturas,
convicgoes etc) sobre a qual se conduzem as agdes.

A coleta em questdo nesse cendrio revelou algumas evidéncias que foram levantadas na
coleta de dados do cenario primario. Com esse fim, realizaram-se as transcri¢des das fitas do
levantamento da coleta de campo nesse cenario secundario que contaram com o importante
auxilio de um didrio de campo como pesquisadora que almejou datas, transcricdes de aulas,
assim como as reflexdes de uma professora desse cendrio disposta a refletir sobre sua propria
pratica na sala de aula de ELE da perspectiva de outra abordagem de ensino-aprendizagem.
Minha prépria competéncia profissional (Almeida Filho, 2002) permitiu-me valorizar o que € ser
um professor de lingua da perspectiva profissional-contemporanea de miituo respeito entre
colegas. Explicita o autor antes mencionado que para usufruir dessa competéncia profissional sao
necessdrias pelo menos duas competéncias fundadoras, a implicita buscando crescentemente ser
evidenciada e explicada, combinada com outra competéncia essencial, a de poder usar a lingua-
alvo. A partir delas os professores integrardo ao conjunto de conhecimentos tedricos relevantes
que se fundiram numa competéncia implicita renovada. Entendemos que o antes explicitado me
fez refletir sobre minha prépria atuacdo como professora de ELE no cendrio primdrio.

Enfatizo que a finalidade dessa coleta no cenario secundario foi levantar aspectos
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significativos num contexto de ensino-aprendizagem de EL2 a fim de contrapor e facilitar a
interpreta¢do dos dados do cendrio primario no Brasil.

Os sujeitos no cenario secundario foram dois professores nativos (formados na
universidade dessa capital de provincia), com uma faixa etdria entre 25 e 35 anos e 3 alunos
brasileiros estudando Espanhol numa faixa etdria entre 21 - 24 anos e com um nivel de
escolaridade superior incompleto. Os registros foram coletados num primeiro momento mediante
a observacdo e gravagdo das aulas. O roteiro de observacdo das aulas seguiu uma seqiiéncia
l6gica e flexivel de maneira que me permitisse levantar e constatar questdes de como se ensinava
e aprendia o espanhol nesse contexto.

Meus instrumentos de pesquisa no cenario secundario foram: (1) meu didrio de campo
como pesquisadora e observadora. Ele foi composto de anotagdes daqueles aspectos que
poderiam ser relevantes durante a andlise; (2) um gravador para registrar as aulas ministradas e
as entrevistas com a finalidade de aprofundar as questdes observadas. Fiz também entrevistas
com os professores e com os alunos (vide apéndice 8). Nos dois extratos de entrevistas 0s
aprendizes revelam a sua propria experiéncia como aprendizes de ELE. Elas se caracterizaram
por ser entrevistas nao-estruturadas ou ndo padronizadas de maneira a ouvir o Outro num
ambiente de respeito pelo entrevistado

E licito destacar que houve uma aproximacgdo da pesquisadora-observadora com os
participantes brasileiros nesse cenario secundario, no intuito de aprofundar como o processo de
apropriacdo do ELE acontecia nesse contexto. Preparei-me mentalmente para o trabalho de
campo e me concentrei durante a observa¢do numa tentativa de ndo deixar escapar os momentos
relevantes. Devia garantir como pesquisadora, um clima de confianca para que os entrevistados

se sentissem a vontade para se expressarem livremente.
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4.9.1 Levantamento dos dados no cenario secundario

Como pesquisadora-observadora convivi com os aprendizes brasileiros nesse cendrio
secunddrio. Enfatizo o termo “convivi”’, j& que moramos no mesmo alojamento e
compartilhamos diversas atividades que me propiciaram a chance de conhece-los de perto, tanto
com seus professores em classe quanto em situagdes informais no alojamento. Tanto a entrevista
quanto as observacdes das aulas ocuparam um lugar privilegiado nesse cendrio.

Em primeiro lugar, a experiéncia direta é sem duvida o melhor teste de confirmacdo da
ocorréncia de um determinado fenomeno (Lidke & André 1986, p. 26). Desse modo, esse
“conviver” me aproximou mais dos sujeitos observados, aprendizes de EL2, permitindo observar
novos aspectos do e contrapontos com o cendrio primario.

A coleta no cenario secundario, embora ocorrendo num periodo mais curto de
observacao, me permitiu levantar aspectos significativos “vivenciados” num ambiente de ensino-
aprendizagem de Espanhol como L2 como foi o fato de a categoria de aprendiz principiante ndo
existir de fato no EL2 confirmando-se nos extratos de entrevistas (apéndice 8).

Desse modo, comecei a (re) pensar € a (re) avaliar o ensino por mim produzido para
assim interpretar melhor como professora-pesquisadora como se construiu e desenvolveu o
processo de ensino-aprendizagem no cenario primario no Brasil. Sublinho que o cenario
secundario foi apenas um suporte para interpretar o que e como estava acontecendo o processo
de ensino-aprendizagem de ELE no contexto sob investigacdo no cenario primario. Por isso,
antes de entrar no seguinte capitulo julgo importante salientar alguns pontos de apoio para a
nossa analise.

Os dois contextos de ensino-aprendizagem, tanto o primario quanto o secundario
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mostraram constituir contextos muito diferentes. No Brasil, o cenario primario foi a sala de aula
de LE constituido em um ambiente para o ensino-aprendizagem de ELE. Nele fomos a procura
de uma maior aproximagao com a L-alvo sem estranhamentos com ela. Por outro lado, é forcoso
enfatizar que o processo de observagdo no cendrio primadrio foi se enriquecendo no transcorrer do
mesmo, por meio de minhas reflexdes como professora-pesquisadora e pelo contato direto com
os aprendizes de ELE dentro e fora da sala de aula.

Nesse cenario primario o “real-maravilhoso” foi trazido a sala de ELE como resgate da
dimensao histérica por meio de uma dindmica que favorecesse a apropriacdo pela “vivéncia” da
lingua-alvo conduzindo a um desenvolvimento especifico da competéncia comunicativa do ELE.

O ambiente criado possibilitaria que os aprendizes de ELE se aproximassem da lingua-
alvo numa grande vontade por significar. A memoria sécio-histérica de cada um dos
participantes constituiria uma fonte de riqueza cultural a ser compartilhada por todos, enquanto
trocavam e produziam sentidos na lingua-alvo no ambiente nao ficcional criado na sala de aula.

O processo de aproximagdo e apropriacao da lingua-alvo, o Espanhol no caso da presente
pesquisa, implicaria “um esfor¢o sustentdvel” de envolvimento com e na LE por parte dos
aprendizes. Esse engajamento esfor¢ado para significar na LE possibilitaria que os aprendizes
desenvolvessem uma competéncia de uso o mais préximo possivel daquela de um aprendiz de
uma L2 em contexto padrao.

Em ambos os cenarios, os aprendizes de ELE (no Brasil) ¢ EL2 (na Argentina) tinham
uma meta comum que era o desenvolvimento da competéncia comunicativa para uso “real” da
lingua-alvo, enquanto iam se apropriando da nova lingua.

Serd a partir deste ponto que comeg¢amos nossa interpretacdo dos dados no cendrio

primério no préximo capitulo.
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CAPITULO V
ANALISE E INTERPRETACAO DA (CO) CONSTRUCAO DO PROCESSO DE
APROPRIACAO DA NOVA LINGUA (ELE) NUM AMBIENTE INTERCULATURAL

DE INTERACAO “VIVENCIADA”

5.1 Introducao

Para a andlise e interpretacdo das ag¢des que se desenvolveram no cenario primario
apoiamo-nos conforme ja discutido no capitulo IV numa CI de anélise, tomando como ponto de
referéncia os sentidos produzidos na lingua-alvo (Espanhol) pelos aprendizes com o apoio de
tarefas, assim como o engajamento com eixo temdtico cultural sécio-historico do MD. Dessa
maneira foi passivel cruzar e interpretar extratos de registros das seis cenas deste cendrio no
periodo compreendido entre os anos de 2003 e 2005.

Antes de dar inicio a andlise dos extratos apresentarei algumas consideracdes sobre o

planejamento de aula.

5.2 O plano de aula: uma ferramenta titil e indispensavel

Em relacdo ao plano de aula, afirmo como professora que foi essa uma ferramenta util
que permitiu planejar e refletir sobre minhas a¢des na sala de aula, ja que me ofereceu um roteiro

pré-planejado a desenvolver em cada aula. Constituiu-se numa verdadeira “memdria das
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aulas”. O mesmo me permitiria constatar e até justificar como as acdes foram planejadas. Como
pesquisadora me proporcionou mais um apoio para interpretar o que foi planejado e o que em
verdade estava acontecendo no cendrio da sala de aula.

Apresentaremos a seguir sua estrutura basica dos planos de aula:
a) uma introducdo que permitisse desenvolver uma dindmica enlagando a aula anterior, a
maneira de esquecimento, na procura de abrir janelas para a troca de conhecimentos ja
desenvolvidos usando a lingua-alvo, assim como, a retomada de aspectos significativos pela
professora e contribuicdes trazidas pelos aprendizes;
b) um desenvolvimento que pudesse ser dividido em vdrios momentos na procura de
aproximacdes e trocas de sentidos na lingua-alvo afiliados ao eixo histérico. O MD e os
materiais de leitura complementares permitiram mobilizar a intertextualidade na sala de aula de
LE, assim como preparar o caminho para desenvolver as tarefas individuais e coletivas na
lingua-alvo;
¢) na sessdo das conclusoes resumiamos os conteddos dados com o apoio de um video que
mostrava assuntos desenvolvidos no decorrer da aula. A utilizacdo do video nos permitia fazer
conexdo com um eixo histérico, enquanto se vivenciava através de um filme amostras de
testemunhos pré-hispanicos da América hispanica. Os filmes eram narrados integralmente em
Espanhol. Essa tarefa contou sempre com algum tipo de apoio, algum questionamento prévio
para facilitar a compreensdao do mesmo.

E vilido esclarecer que, embora o plano de aula tenha estado aberto para o imprevisivel,
a estrutura do mesmo manteve a seqiiéncia antes explicitada. Foram elaborados nove planos de
aula. Nele foram planejadas as atividades com tarefas.

Desse modo, podemos dizer que, como todo planejamento de aula, ndo foi todo o
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planejado o que de fato foi realizado e que uma mesma ilustracdo ou descricdao, usada para
ilustrar uma tarefa ou atividade teve singularidades e desdobramentos nao-previstos, dependendo
do desenvolvimento dos aprendizes nos determinados ambientes criados nas diferentes edi¢cdes
do cendrio primario (vide apéndice 10).

A partir deste momento apresentamos a anélise dos dados coletados durante um curso no
Brasil para o ensino-aprendizagem do ELE, promovido pelo Setor de Extensdo de uma
universidade publica paulista em diferentes periodos entre os meses de julho do 2003 e junho de
2005, com uma carga hordria de 35 horas e que como ja haviamos ressaltado, nomeamos como
cenario primario.

Como ja foi dito no capitulo IV, o curso foi idealizado para falantes de Portugués sem
fluéncia na lingua espanhola. No total matricularam-se nas sucessivas edi¢des do curso 35 alunos
com uma faixa etdria entre 21 e 62 anos e diferentes profissdes. Todos eram de nacionalidade
brasileira exceto um de nacionalidade mogambicana. Esclarecemos que usamos o termo “parceiro”
para assinalar que os mesmos nao foram simples destinatdrios da interacdo, mas interlocutores
interativos.

Antes de tudo, € licito explicitar que nas seis edicdes do curso foi utilizado o mesmo
planejamento de sala de aula e material didatico. Também vale destacar que a professora foi esta

mesma autora da pesquisa.

5.3 Anadlise e interpretacao dos questionarios dos aprendizes

Os trechos que destacamos a seguir foram coletados com o apoio dos questionarios 1 e

2. Conforme ja destacado no capitulo IV, o objetivo desse instrumento de pesquisa era o de
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propiciar uma visao geral dos aprendizes, identificar seus interesses, expectativas e opinides. No
que se refere as expectativas de participar do curso, conforme constatado no questionario 1, um

pouco mais da metade dos respondentes assumiu de maneira explicita que seus propdsitos eram:

“aprender sobre o tema, aprofundar conhecimentos, iniciar o
aprendizado da lingua espanhol, ler na lingua-alvo, aprimorar a
comunicacdo na lingua — alvo, adquirir mais conhecimentos e fluéncia
na lingua espanhola, aprofundar a percepcdo sobre as culturas
hispdnicas, aprender mais vocabuldrio, agregar conhecimento para a
vida profissional, aprender espanhol de uma maneira interessante,
ampliar conhecimentos, ser professor/a de Espanhol, curiosidade,
estudar as fascinantes culturas Astecas, Inca e Maia”.

Nas respostas acima dos aprendizes julgamos relevante observar que o interesse deles
pelo curso foi marcado pelos termos aprender, aprofundar, aprimorar, adquirir, agregar,
ampliar conhecimentos. A utilizacdo desses termos nos permite interpretar que os aprendizes,
provavelmente ja teriam conhecimento de “alguns” aspectos tratados no curso. O que desejamos
mostrar através dessa seqiiéncia € que o conceito de aprender esta associado a possibilidade de
expansdo, enriquecimento e, conseqiientemente, a possibilidade de constru¢do de novos
conhecimentos com e na nova lingua-cultura. Em termos gerais, podemos afirmar que quase
todas as referéncias feitas aos outros termos pelos aprendizes relacionam-se a expectativa de
aprender. Isso nos permite interpretar também que aprender pode significar também “devo me
esforcar” (Prabhu, 1988).

Viu-se que ao questionar os alunos participantes no questionario 1 sobre o termo

“interagir” na lingua — alvo, eles explicitaram;

“envolver e participar nas questoes do curso, trocar informagoes,
conhecimentos, idéias e experiéncias, trabalhar em equipe, participar

no curso, agir em grupo, e abrir-se para discussoes” .
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Na seqiiéncia destacada acima vemos que os aprendizes buscaram termos como
envolver, participar, trocar, trabalhar e agir em equipe, participar e abrir-se para.. O que
gostariamos de mostrar tomando como apoio o termo interagir € que os aprendizes desejavam de
fato uma abertura para o entendimento mutuo no decorrer da comunicagdo com o Outro. Assim,
eles explicitaram seu interesse de participar e discutir questdes no ambiente social oferecido pela
sala de aula (Cazden, 1988). Desse modo podemos interpretar que interagir com o Qutro pode
significar, a possibilidade de mais uma chance para usar e significar na lingua-alvo.

No tocante as suas expectativas acerca do professor do curso ressaltamos que mais da
metade dos aprendizes enfatizou o desejo de “orientacdo e disponibilidade em relacdo ao tema
do curso, dinamismo e explicacoes que ajudassem a aprender mais a lingua espanhola para
interagir”.

Assim, interpretamos que os aprendizes se referiam ao professor de ELE no curso,
apontando termos como envolver, orientacdo, e dinamismo. O professor devia ajudar a
“aprender dinamicamente” a nova lingua. As questdes antes destacadas ofereceram a andlise
mais uma possibilidade de pensar que a selecdo do eixo temadtico “fascinante e real-
maravilhoso” do MD poderia possibilitar materializar as “esperancas” dos aprendizes de
aprender a lingua espanhola para interagir com Outros. Para isso, também era importante
manter a “vontade de significar” na busca de uma (co) construc@o aberta de sentidos na sala de

aula de ELE.
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5.3.1 Destacando referéncias explicitadas no questionario 2

Conforme ja explicitado no capitulo anterior, o questionario 2 como instrumento de
pesquisa teve como objetivo obter uma avaliacao dos aprendizes sobre alguns aspectos do curso
de extensdo, como um elemento integrante entre o professor e os alunos. Ao questionar 0s

alunos sobre o que aprenderam no curso, a maioria das ocorréncias oscilou entre os seguintes:

“maior desenvolvimento da lingua espanhola  (habilidade
comunicativa-escrita nessa lingua, incluindo a proniincia), elementos
bdsicos das culturas pré-hispdnicas e conhecimentos historicos” .

Na opinido dos aprendizes houve desenvolvimento no uso da LE. O mesmo foi apontado
com o termo maior. Isso nos permite interpretar que no decorrer do curso eles perceberam que
foram se apropriando dessa nova lingua. Alem disso, julgamos necessdrio apontar como
relevante que os aprendizes explicitaram ter apreendido para além da nova lingua, elementos
bdsicos das culturas pré hispdnicas e conhecimentos historicos no curso. Dessa maneira, foi
marcada a relacdo entre lingua e cultura.

Ao serem inquiridos no questionario 2 sobre as farefas desenvolvidas no curso, mais da

metade dos aprendizes expressou a idéia de que foi :

“a interacdo e familiaridade entre todos o que propiciou um melhor
desenvolvimento e engajamento nas tarefas tanto individuais quanto
coletivas”.

Em relacdo ao termo “familiaridade” interpreto que essa foi a maneira encontrada pelos

aprendizes para indicar ser a qualidade da interacdo gerada com o Outro o que possibilitou a
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“aproximagdo entre todos os participantes enquanto trocavam e produziam sentidos na lingua-
alvo no processo de ensino-aprendizagem desenvolvido”. Isto nos permite interpretar que o
termo familiaridade pode implicar uma maior flexibilidade para agir na nova lingua sem
simulacdes. Nessa compreensao, portanto, entre o familiar e o flexivel pode-se entender que cada
um foi responsdvel pelos significados que atribuiu as suas agdes na consecucao das tarefas (vide
apéndice 4). No referente ao MD e sua utilidade, as respostas foram:

“um apoio fundamental e ponto de referéncia para ndo esquecer,

lembrar, tirar duvidas, compreender, esclarecer e ampliar

conhecimentos”.

Interpreto que de maneira geral o MD foi considerado relevante, possivelmente
fundamental. Nas ocorréncias acima foram destacados os termos, ndo esquecer, lembrar,
compreender, esclarecer, e ampliar conhecimentos. Pode-se entender também que foi uma
sinalizacdo de atencdo dos aprendizes para marcar que na visdo deles esse material ndo
convencional foi um ponto de apoio util e importante para dar-lhes chances de significar na nova
lingua. Eles parecem de fato reconhecé-lo como fundamental.

Assim, a partir dos dados acima destacados e na procura de retratar como se construiu a
competéncia comunicativa no processo observado, relatarei a dindmica do acontecido através das
seis edi¢des do cendrio primadrio. Desse modo, cruzamos extratos de depoimentos dos
aprendizes coletados nas seis edi¢des com o apoio de extratos de tarefas individuais e coletivas
com a finalidade de levantar aspectos significativos por meio deste relato.

Esclarecemos que os dados, frutos dessas seis edi¢coes do cendrio primério serao
ilustrados tomando como apoio a categorizacdo das tarefas (vide capitulo IV). E possivel

também que uma mesma ilustracdo ou descricdo, usada para ilustrar uma tarefa ou atividade
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tenha singularidades, dependendo do desenvolvimento dos participantes no processo de ensino-
aprendizagem.

E licito apontar que como pesquisadora-professora, observei e interpretei as acdes a
partir da CI (capitulo IV) adotada para a anélise e interpretagdo dos dados no cenario primario
no Brasil, de maneira a compreendé-las e levantar eventuais contrapontos com outros contextos
de ensino-aprendizagem dessa lingua que no caso da presente pesquisa foi o cenario
secundario. Conforme ja explicitado no capitulo anterior, o cendrio secundario nos permitiu
aprofundar as questdes de como se ensina e se aprende uma L2 e uma LE que sdo tidas como
proximas, assim como avaliar outras abordagens de ensino.

Em relacdo ao conceito de competéncia comunicativa sublinhamos que foi preciso
analisar e interpretar esse conceito onde em verdade ele comegou a ser operacionalizado, ou seja,
num envolvimento ou “fascinio-potencial” pelo “real maravilhoso” que inaugurou e
desenvolveu uma interacdo “vivenciada” entre os participantes (o professor e seus alunos) na
sala de aula de ELE.

A partir da primeira edi¢do do cendrio primario (Julho, 2003) comecaremos a descrever
como foi se construindo e ampliando a competéncia comunicativa dos aprendizes usando a
lingua-alvo no processo de ensino-aprendizagem. Incluimos as expectativas dos integrantes de
cada cena de maneira a mostrar seu interesse de aprender ELE inicialmente.

Nos quadros adiante (1-5) caracterizamos e localizamos as seis edi¢cdes do curso.
Incluimos de modo referencial as expectativas dos aprendizes em cada uma delas de maneira a

enriquecer e fornecer particularidades referenciais dos aprendizes antes de comecar nosso relato.
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Quadro - 02 - Edicao 1

A edicao 1 do cendrio primdrio desenvolveu-se no més de julho de 2003 e teve 5 alunos (Al,
A2, A3, A4, AS5) dos quais quatro eram brasileiros e um mog¢ambicano, A3. A faixa etéria entre
os alunos participantes oscilou entre 25 e 50 anos.

As expectativas dos aprendizes da edi¢do 1 segundo o constatado com a ajuda do questiondrio 1
oscilavam entre: Aprender sobre o tema (1 aluno), aprofundar o dominio da lingua espanhola (3
alunos), dominio bésico do Espanhol e ler na lingua-alvo (1 aluno) e aprimorar a comunicacao

na lingua — alvo (4 alunos).

Quadro - 03 - edic¢ao 2

A edicao 2 ( out-nov 2003) teve como participantes (9) alunos brasileiros (A6, A7, A8, A9,
Al0, All, A12, A13 e A14) com uma faixa etaria entre 20 e 50 anos.

As expectativas dos aprendizes da edi¢do 2, segundo o constatado no questiondrio 1 oscilavam
entre: iniciar o aprendizado da lingua espanhola (2 alunos), adquirir mais conhecimentos e
fluéncia na lingua espanhola (1 aluno), aprender lingua e cultura (5 alunos), agregar
conhecimento, ler e escrever em Espanhol para a vida profissional (1 aluno) e aprender mais

vocabulario (2 alunos).
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Quadro - 04 — Edicao 3

A edicao 3 ( fevereiro 2004) teve como participantes (4) alunos (A15, A16, A17 e A18) com
uma faixa etdria entre 20-30 anos.

As Expectativas dos aprendizes da edicdo 3, segundo o constatado no questiondrio 1 oscilavam
entre:conhecer a cultura, aprender Espanhol de uma maneira interessante (1 aluno), ampliar os
conhecimentos (1 aluno), ser professora de Espanhol (1 aluno), curiosidade (1 aluno), estudar as

fascinantes culturas Asteca, Inca e Maia (3 alunos).

Quadro - 05 — edicao 4

A edicao 4 (abril- maio 2004) teve como participantes (9) alunos brasileiros ( A19, A20, A21
A22, A23, A24, A25, A26 e A27) com uma faixa etdria entre 20-50 anos. As expectativas dos
aprendizes da edi¢do 4, segundo constatado no questiondrio 1, oscilavam entre estar num espago
€ momento que propiciasse o encontro com pessoas para falar Espanhol (1 aluno), aperfeicoar o
Espanhol (2 alunos), contato com a lingua espanhola e conhecimento de outras culturas (4
alunos), adquirir competéncia na lingua espanhola (1 aluno), conhecer mais sobre a cultura da

América pré-hispanica.(1 aluno).
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Quadro - 06- Edicoes 5-6

A edicao 5 ( set- nov 2004) teve como participantes 4 alunos ( A28, A29, A30 e A3l)
compreendidos numa faixa etdria entre 30 e 62 anos.
As expectativas dos aprendizes da edi¢do 5, segundo o constatado no questiondrio 1 eram as de

adquirir conhecimento sobre a lingua e cultura (4 alunos)

A edicao 6 (abril- junho 2005) teve como participantes 4 alunos ( A32, A33, A34 e A35) numa
faixa etéria de entre 20 e 30 anos.
As expectativas dos aprendizes da edi¢do 6, segundo constatado no questionario 1:

adquirir conhecimento sobre a lingua e cultura (4 alunos)

A partir deste ponto e sem abrir mao de minha CI, comeco meu relato analitico como
pesquisadora - professora do acontecido nas seis edi¢coes do cenario primario e desse modo me
ap6io no termo ‘“fascinante”; (vide, MD: 3) para interpretar as acdes e os sentidos produzidos
pelos participantes. Usarei a inicial P para indicar o professor do cendrio primério e A para o

aluno, P2 professor do cendrio secundario, E para entrevistadora.
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5.4 Registrando e ilustrando as acoes: um relato inicial (15/7/2005)

Entrei na sala de aula pela porta dos mitos, lendas e testemunhos considerando que essas
narrativas langavam raizes nas memorias arquivadas pelos aprendizes. O termo ‘fascinante”
utilizado para nomear o mundo pré-hispanico com seus mitos, lendas e testemunhos permitiu-me
a partir desse primeiro momento, promover um engajamento comum de todos fazendo um apelo
ao “real-maravilhoso” (Carpentier, 1977, p.89) da histéria cultural pré-colombiana. Segundo esse
autor, a histéria das Américas é uma cronica do “real-maravilhoso”, pela virgindade da
paisagem, pela revelacdo que constituiu seu recente descobrimento e as misturas de cores que
propiciou esse fato socio-histérico. A América ainda teria um grande caudal de mitologias
inéditas para serem recontadas. (vide capitulo III, secdo 3.2.3).

A partir desta consideracdo, foi preciso que como professora eu marcasse o fascinio
desde o primeiro dia de aula. O mesmo devia agir como “uma fonte de atragcdo” ou elemento de
envolvimento para abrir as portas da vontade de significar na nova lingua. Desse modo, quando
perguntei aos aprendizes o que significava para eles o termo “fascinante” e comecei a explora-lo
com eles o que se podia entender por mitos, lendas e testemunhos fascinantes, apesar das
dificuldades que apresentava o texto inicial para eles, o termo indicou logo haver no grupo um

apelo as suas raizes culturais.

Meu desafio como professora-pesquisadora nesse momento inicial foi propiciar um
ponto de aproximacgdo entre os participantes (professora e alunos) num sentido macro para
comegcar a usar moderadamente a lingua-alvo aproveitando a vantagem de que essa categoria de
aprendiz inicial a rigor ndo existe no ensino-aprendizagem de linguas como o Espanhol e o

Portugués, conforme ja explicitado no capitulo II.
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O efeito desse impulso ou apoio inicial, a partir do termo fascinante, permitiria perceber
que os alunos comecavam a buscar significar muito cedo na lingua-alvo, enquanto produziam,
trocavam e construiam sentidos na LE a partir da perspectiva da “fascinacdo” propiciada pelo
eixo temdtico do cendrio primadrio.

Retomo a pergunta objeto desta pesquisa na qual indagava como, Dada uma abordagem
comunicacional-intercultural de ensino de ELE, baseada na producdo e troca de sentidos entre os
participantes envolvidos num contexto de estudo das culturas pré-hispanicas da América, como
se constroem as interagdes no processo de ensinar-aprender e como elas se refletem em sala de
aula.

Para atingir o corpo da pergunta decidi como professora-pesquisadora, deslocar-me
através do cendrio primdrio e suas seis cenas, sempre a partir dos depoimentos dos aprendizes e

da CI estabelecida. (vide capitulo IV).

5.4.1 Evoluindo e significando na lingua-alvo: a selva, 0 homem e a natureza: a expansiao

do fascinio

Vejamos o que ocorreu na edi¢ao 1 enquanto os aprendizes trocavam sentidos na lingua-
alvo, a partir dos conceitos de mitos, lendas e testemunhos, antes apontados pela professora com
o apoio do material didatico (vide apéndice 12).

-P: “Que ustedes entienden por leyendas y mitos? Son simples palabras para ustedes?”

A seguir destacamos o depoimento dos aprendizes A2 e A3 edi¢ao 1 (14 de julho, 2003)
extraido da tarefa coletiva que teve como objetivo trocar e compartilhar sentidos na lingua-alvo

a partir dos conceitos desses termos.
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Extrato 1
-A2- “El Mito explica el origen del universo. Por ejemplo, el cielo, la
tierra, la naturaleza, los animales y los hombres”.
-A3- “La leyenda es un relato de fatos (hechos)(*) reales que foram
( fueron) transmitidos de generacion en generacion’.

No recorte acima, na edicao 1, foi observado como os termos “origen del universo, cielo,
tierra, naturaleza, animales y hombres” ja comegavam a formar parte do universo dial6gico que
estava em construcdo com o apoio da perspectiva “fascinante” para a interpretacdo. Podemos
verificar que mesmo sendo um momento inicial de troca na LE, a tarefa em questdo ja produz um
envolvimento com o eixo histérico dentro do ambiente fascinante. Assim, desde o inicio
observou-se como os aprendizes assumem diferentes posicoes a partir de um mesmo assunto.
Pode-se interpretar que o fato de procurar uma aproximacao interativa com os aprendizes a partir
do termo fascinante ativaria suas memorias (da escola, familia) o que faria com que os
aprendizes comegassem a sentir vontade de significar, ainda que moderadamente, na lingua-
alvo desde um primeiro momento do processo de ensino-aprendizagem. Pode-se observar que
as ocorréncias sdo curtas, mas indiciadoras de uma vontade de ir expandindo o uso da lingua-
alvo.

Nesse ambiente inicial de troca, fazemos referéncia abaixo a um extrato do depoimento
de A1, AS e A4 na edicaol (14 /7/2003):

Extrato 2
-A1-A5-A4- “ para nosotros tres la leyenda es una narrativa en que un
fato (hecho) histérico se transforma a partir del imaginario popular.”

Conforme se nota acima nos recortes, os extratos (1-2) nos permitem observar como no

mesmo ambiente o termo relato foi substituido pelo de narrativa. Pode-se interpretar que o
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termo imagindrio popular foi usado numa tentativa de definir os conceitos de mitos e lendas,

fazendo alusdo ao termo fascinante através das raizes culturais dos aprendizes.  Assim, o

processo de ensino-aprendizagem e troca de sentidos na lingua-alvo, ainda que num momento

inicial e de pouca fluéncia no ELE, ndo limitou o assunto tratado e abriu um espaco para

diferentes versoes a partir do fio historico ja em processo de tecimento.

Nessa seqii€ncia apontamos que o termo imagindrio popular utilizado por A3, AS e A4,

na edicao 1 (14 /7/ 2003) foi retomado por A29, edicao S (27/11/2004) ao se envolver com sua

tarefa individual de recontar as suas memorias das aulas , ao se referir aos mitos e lendas

enquanto explicitava que eles tinham uma “origem popular”.

Extrato 3

- A29- “El mito es algo en que nosotros creemos pero no tenemos
seguridad de que realmente ocurrio. Son, generalmente, historias
ligadas con aspectos de la naturaleza y de” origen popular”, o sea,
contadas a partir de una experiencia personal o de algiin conocido e (y)
que son transmitidas por generaciones. Las leyendas son historias que
hacen (nacen) para justificar o contar hechos reales que no se sabe
como ocurrio (ocurrieron)”.

Ressalto assim, como A29, edicao 5 (27/11/2004), reflete sobre o termo fascinante

em sua tarefa de recontar suas memorias das aulas. Vejamos a seguir:

Extrato 4

-A29- “Fascinante es algo que “atrae y impresiona mucho”. Asi como
la historia nos ayuda en la (en el) aprendizaje de una nueva lengua
como la espariola. Creo que es mucho (muy) importante saber de la
historia ( histéria) de un pueblo porque la lengua sufre
transformaciones ligadas con (a) la sociedad, (la) cultura, (la) politica
y (la) religion”.
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A escolha de A29 dos termos nosotros/ nos em seu registro, ofereceu-nos a oportunidade
de interpretar que estava nos comunicando como ja ia se aproximando da lingua-alvo. Desse
modo, os termos nosotros/nos permitem-nos entender que essa aproximagdo com o ELE na
escrita dela formava parte de um processo em que estivamos todos agindo e dele participando (a
professora e seus alunos). Ao mesmo tempo o uso de termos como naturaleza, origen popular
tomaram vida no discurso da sala de aula de LE e pareciam querer incorporar-se a competéncia
comunicativa em construcao na sala de aula a partir da continua circula¢ido da nova lingua.

Dessa maneira, a partir dessa tarefa do (MD, p.6) surgiram as lendas individuais como
uma extensdo mais aprofundada do “fascinio” que ia se consolidando na interacdo momento-a-
momento (Cazden, 1988) na sala de aula de ELE. E valido apontar que cada aprendiz narrou uma
lenda completa. Interpreto que foi essa uma saida encontrada pelos aprendizes para marcar seu
espaco na sala de aula de ELE. Como professora e pesquisadora interpreto que o ambiente de
fato se reconhecia como favoravel a reflexdo e revisao pessoal dos valores do mundo por meio
da atracdo e “fascinagdo” pelo ‘“real-maravilhoso”. A sala de aula oferecia aos aprendizes
oportunidades de uso real da nova lingua sem que lhes parecesse artificial desempenho
praticador de papéis pedagogicos (uma forma de simulagdo conforme indicamos anteriormente).

Dentro desse ambiente propiciado pelo “fascinio”, abriu-se e estabeleceu-se um espacgo
para marcar alguns aspectos do sistema da lingua espanhola, como ocorreu com os verbos ‘“‘ser
ou estar” devidamente explicitados na lousa, ndo como termos isolados, mas num contexto
especifico.

Constato que foi dessa maneira que entrou na sala de aula o termo desarrollo (Espanhol)
“falso amigo” do termo desenvolvimento (Portugués). Para nosso uso na sala desenhamos um

esquema de geracdo ou familia de palavras: “desarrollar, desarrollo- paises desarrollados-
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paises sub - desarrollados” a partir da qual surgiu depois a tarefa individual nomeada por nés
“meu vocabulario do curso” e que se constituiu num pertencimento dos aprendizes de ELE,
num ganho estavel ao longo do curso para os aprendizes, ja que cada aprendiz foi contribuindo
para seu desenvolvimento através da sua aproximagdo singular da lingua-alvo dentro do

processo.

5.4.2 Lendas de escolha pessoal a partir de personagens miticos e da natureza:

aprofundando e personalizando o fascinio.

E valido apontar em meu duplo papel de pesquisadora-professora que cada aprendiz
narrou uma lenda individual. Interpreto que ji numa terceira semana de aula a atracdo e
fascinacdo pelo “real - maravilhoso” favorecia o desenvolvimento de uma vontade sustentada e
aprofundada de produzir sentidos na nova lingua. O ambiente de ensino-aprendizagem seguia
propicio para a producdo da linguagem por meio da produgdo, troca e expansdo de idéias
(Cazden, 1988). Nesse ponto, o ‘“real-maravilhoso” se revelava como um desafio constante.
Conseqilientemente, nestes primeiros extratos ja a interacao na sala de aula se desenvolvia num
engajamento discursivo amplo, sustentado com uma ampla margem de ocorréncias
comunicativas. Isto quer dizer que os aprendizes j4 comegavam a se sentir responsaveis pelos
significados que atribuiam as suas a¢des na consecugdo das tarefas.Tomando como apoio os
extratos das tarefas “minha lenda” mostraremos como os aprendizes assumiram uma posicao
discursiva e mostraram a suas contribucdes para a sala de aula de ELE.

A tarefa a seguir foi realizada e nomeada pela aluna A29, edi¢do 5 em sua memoria
escrita do dia (28/11/2004) na se¢do mi leyenda (minha lenda), nomeacdo que acolhi (como

professora) como contribuicdo para a sala de aula. Segundo Cazden (1988) o professor deve
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ajudar e apoiar o aluno a assumir uma posicdo discursiva de maneira que se senta responsdvel

pelos significados que atribui a suas agoes.

Extrato 5

Jaracatia (testimonio)

Lugar — S.Pedro (testimonio para Sao Pedro, cidade da regido)

Origen de la ciudad (leyenda)

(lo que se dice)

(Comer) la fruta hace uno tornarse

un hijo de San Pedro. (mito)

No extrato acima, interpretamos que a aprendiz, na edicdo 5, integrou, expandiu e
personalizou os termos, lendas, mitos e testemunhos, aproximando-os da sua realidade socio-
histérica, como moradora da cidade de Sdo Pedro. Ela se identifica com a lenda chegando a
nomed —la na LE como “mi leyenda personal”.

Como pesquisadora - professora interpreto que a presente tarefa individual teve como

apoio na sala de aula as lendas pré-hispanicas do (MD, p.6-12). Observou-se uma integragao,
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expansdo e apropriagdo dos conceitos mito, lenda e testemunho que nos permitiu interpretar que
a aluna, primeiramente, integrou conceitos separadamente (extratos 3-4) e depois os incorporou
a sua vivéncia pessoal (extrato 5) com a lenda regional da fruta jaracatid. Interpreto, por
conseguinte, que a aprendiz deve ter se sentido “fascinada” pelo tépico. Essa atracdo fez com
que a aprendiz se envolvesse, se aproximasse da LE e nos contasse uma lenda completa tendo
como foco principal, uma fruta da sua regido, o Jaracatid. Revelou igualmente uma preocupacao
em chamar a atencdo sobre o assunto mostrando inclusive uma foto como testemunho
(reproduzida na pagina anterior).

Assim, se juntaram na linha do tempo num espaco social e do sistema “complexo de
comunica¢do engendrado na sala de aula” (1988, p.16) dois personagens ou focos narrativos:
Quetzalcoatl da historia pré-hispanica e a fruta regional brasileira Jaracatid. Vale ressaltar que
os aprendizes de ELE davam-se nesse periodo de aulas, chances reais de incorporar a L-alvo com
seus novos contornos culturais a partir de continua circulagdo da nova lingua.

Em entrevista pessoal, A29 ressaltou que foi a partir das aproximacdes entre os colegas
que ela comecou a refletir e associar significados usando a LE para tal. A ativagdo de memorias,
a partir do tdpico fascinante lhe possibilitou seguranca necessdria para uma ‘“‘primeira
aproximacao” forte da LE dentro do grupo. Feita essa andlise, pode-se interpretar que seu
envolvimento com a lingua-alvo em termos de significar nela, numa fase inicial (extratos 3-4)
ndo passou de simples associacdes de conceitos, neste caso de mitos, lendas e testemunho e que
foi apenas numa segunda fase que a aprendiz conseguiu produzir sentidos com uma
significacdo mais “aprofundada e personalizada” no sentido de apropriacao da LE, sem esquecer
suas raizes socio-histéricas. Foi ai nesse ponto, que ela conseguiu nos contar a lenda do

Jaracatia que ela, aprendiz de ELE, denominou como sua lenda pessoal. Assim, A29 marcou
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seu espago na aula de LE. Como professora e pesquisadora interpreto, por conseguinte, que a
aprendiz deve ter se sentido “fascinada” pelo topico e estava passando-nos um sentido de
pertenga “eu tenho minha lenda; a lenda do Jaracatid, uma lenda do Brasil e de minha cidade”.
Assim, o “real-maravilhoso” do Brasil aparece como uma ponte intercultural que aproxima
culturas numa interagdo “vivenciada” e sem simulacoes.

Conclui-se que com a lenda-testemunho do Jaracatid, A29 demonstrou que a LE estava
proxima dela, ja que podia agir e significar sem estranhamento. O processo em questao passou
por diferentes fases no desempenho na lingua-alvo como trocar, expandir, aprofundar e
personalizar. Pode-se dizer que a aprendiz estava a caminho de desenvolver a sua competéncia
comunicativa na LE e de ampliar simultaneamente a sua dimensao socio-cultural. Cabe-nos,
portanto, a possibilidade de entender também no desenvolvimento da competéncia comunicativa
dos aprendizes na lingua-alvo a compreensao de fatores inerentes ao agir assim como a vontade
sustentada de significar na nova lingua num esforco sustentado.

O seguinte extrato das memorias de A29 (edicao 5), um més depois de comecar o curso,
nos permitiu constatar como pesquisadora-professora como a aprendiz se identificava também
com uma lenda do (MD, p. 8-9) e com dois personagens da mitologia pré- hispanica.

A seguir:

Extrato 6
- A29- “después de haber conocido varias leyendas pré-hispdnicas yo
me identifiqué mds con la leyenda sobre “la creacion del mundo” y con
Oxomoco y Cipactonal”.

Pode-se interpretar que com o uso do termo después acima marcado pela aprendiz,
concluia-se uma fase de apropriacdo da LE, que marcou como um antes € um depois, nela “eu”,

aprendiz de ELE, “me identifiquei” e o fiz meu, num sentido de apropriacdo da LE. Abria-se
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assim um espacgo para a reflexao na LE, ja que podia explicitar o que em verdade estava lhe
interessando ou atraindo no sentir dela. Pode-se interpretar que desta vez a LE estava
conquistando o “coragdo da aprendiz”, ja que a aprendiz se emocionou e conseguiu transmitir
esse sentimento sem estranheza. Interpreto também que a aprendiz usava a LE porque se sentia
com ‘“vontade” de envolver-se em ag¢des na nova lingua que estava em processo de
“desestrangeirizacdo” (no sentido de Almeida Filho, 1993).

Conforme ja explicitado anteriormente, a partir da perspectiva de trabalho/ensino com o
conceito de fasciniolfascinante nasceram os mitos e lendas de cada um dos participantes no
discurso da sala de aula de ELE. Vejamos assim, a lenda pessoal de A3, edi¢cao 1 (15/7/2003):
Extrato 7

-A3- “Cuentan que dos amigos Mataka y Peniche hablaban (abalban) sobre el
(la ) hambre.

-Peniche comenzo (empezo) a () hablar fuertemente (hacer alegaciones fuertes)
acerca del hambre y dijo:

-Peniche -Yo no tengo nada para comer. Tengo hambre.

-Mataka:- ah, amigo Peniche, yo tengo (tiengo) maiz (mais) en una () pequeia
cantidad pero necesito molerlo dos dias antes.

-Mataka: Tienes hambre o no? Lo tomas o lo dejas?.

-Peniche : lo tomo!!!! llorando de hambre”.

No caso do aluno de nacionalidade mog¢ambicana, o A3 (edicaol), a sua lenda, nos
contou sobre a enorme fome que ainda forma parte da realidade desse pais africano e apoiou-se
num dialogo criado por ele entre dois personagens miticos africanos o Mataka e o Peniche. A
lenda dele nos permitiu observar que o termo maiz (milho, em Portugués) (MD, p.10) ja estava
circulando e produzindo um envolvimento vivenciado com e na LE em termos de significar nela

na sala de aula.

Alids, o que me “fascinou” na verdade como professora e pesquisadora, na lenda de A3,
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foi constatar como esse aprendiz foi capaz de se envolver no desenvolvimento da tarefa com o
termo “maiz” e assim contar uma historia muito perto de sua realidade socio-histérica.

A propésito do maiz, reza uma lenda pré-hispanica (MD, p.10) que a “descoberta” desse
produto pelo Deus Quetzacodtl significou para os moradores pré - hispanicos um tempo de
“riqueza e abunddncia” e, conseqiientemente, sem fome. A3 apresentou ao seu grupo sua lenda
expandindo o tépico “maiz” e mostrando as implicacdes e possibilidades que podem ser
exploradas no sentido de poder significar na LE de diferentes perspectivas. Desta feita, a
aproximacao foi com uma dada realidade africana.

A seguir a lenda pessoal de A8, edic¢ao 2 (oct/nov.2003):

Extrato 8
-A8- “Cuentan en el amazonas que cuando una muchacha (queda)
embarazada y no se conoce el padre fue el Boto. Este personaje mistico
surge del rio Amazonas”.

E preciso ressaltar e interpretar que A8 usou o termo “cuentan” na LE para introduzir sua
lenda, do Boto, e dessa maneira marcar que as lendas sdo fruto do “imagindrio popular” no dizer
do Al, A5 e A4, edicao 1, extrato 2, (14 /7/ 2003) e que por sua vez possui uma ‘“origem
popular”, segundo o explicitado por A29, extrato 3, edicao S, (27/11/2004).

A competéncia comunicativa na sala de aula se desenvolvia, expandia e ia se
personalizando com contornos culturais, com o apoio do léxico antes explicitado como, por
exemplo, cuentan, imagindrio popular e origen popular sem esquecer o fascinante dos mitos e
lendas pré-hispanicas.

Interpreto que foi assim que A8 edi¢do 2 (oct ,2003) associou e teceu uma relacdo de
sentidos a partir do termo fascinante. O fascinio pelo topico em questdo fez com que a aprendiz

se envolvesse com a LE e nos contasse (a professora e seus a colegas) a lenda do Boto,
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personagem lendério e mitico do imagindrio de origem popular do Brasil, e do rio Amazonas,
que forma parte do patrimonio do Brasil. Como professora-pesquisadora, devo explicitar que a
Amazonia e as lendas brasileiras foram bem-vindas na sala de aula de LE como o fascinante do
mundo mitolégico do Brasil, riqueza que compartilhavam os aprendizes de Espanhol LE na sala
de aula.

Desse modo explicitou A25 edicao 4 ( 2004) que paraela o Boto era:

Extrato 9

-A25- “El boto es un mito amazonico”. El es un chico muy guapo”

O depoimento de A25 me permitiu observar e interpretar que a aprendiz se identificou
com o personagem mitoldgico e até o visualizou como un chico muy guapo (um rapaz muito
bonito).

Constato como professora que o Boto segundo Camara Cascudo (2001) é um golfinho da
Amazonia que seduz as mogas e é o pai de todos os filhos de paternidade desconhecida.

Também nessa linha das lendas pessoais, apresentaremos abaixo a lenda “El buey que
habls”, de A34, edicao 6 (2005).

A seguir:

Extrato 10
El buey que hablé

-A34-“En Campinas la esclavitud era muy fuerte y los coroneles eran
muy malos. Los esclavos eran castigados. En la “semana santa” los
esclavos hicieron ( dijeron) que el buey havia hablado (habia dicho) que
esse (ese) dia (dia) (;)no tenian trabajo (no se trabajaba). Entonces se
dise (dice) que aqui en Bardo Geraldo el buye (buey) hablé”. Hasta hoy
(hasta hoy) se comemora (conmemora) el dia (dia) en que el buey
hablo, que es el viernes santo”.
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A lenda € um mito local do bairro Bardo Geraldo, em Campinas, SP, onde a aluna
morava. Observou-se que A 34 apontou os termos “entonces se dice”, para ligar idéias entre as
quais estd uma celebracao religiosa, a semana santa e uma realidade socio-histérica como foi a
escraviddo. Interpreto que dessa forma A34 contempla “o mitico e o legendario” como parte de
uma cultura “viva” (Ortiz, 1974) que se torna mais préxima da sua compreensdo do que o que
acontece a sua volta e se abre a inclusdo de novas expectativas, valores, tradicdes, crengas,
atitudes e conceitos. Finalmente, no processo de “vivenciar” e de construir a sua lenda, a aluna
concluiu sua lenda usando o termo hasta hoy, numa tentativa de significar na LE que ainda hoje
existe ou estd viva essa associacdo entre o mitico e o historico. Assim, interpretamos que desse
modo A34 se incorpora e contribui para a dindmica do discurso de sala de aula de ELE (co)
construindo e expandindo-o através da interagdo “vivenciada” com o Outro sob uma manifesta
vontade de significar.

Em nosso caso especifico, como professora-pesquisadora, foi significativo observar que
segundo Camara Cascudo (2001, p.69) a personagem do boi estd de tal forma inserida no
contexto cultural do Brasil que sua figura se apresenta em cangoes, literatura e muitas outras
manifestacées com diferentes nomes: Boi Bumbd (Amazonas), Reis-de Boi (Rio de Janeiro),
Bumba - Meu- Boi (Maranhdo).

Devo registrar como pesquisadora, neste momento, que 0s termos mitos, lendas e
testemunhos comecaram a formar parte da realidade sécio-histérica e “real-maravilhosa” dos
aprendizes do cenario primario numa “intera¢do vivenciada” na nova lingua. Como vimos, eles
retomavam pontos de discussdo, incorporavam aspectos de sua cultura e dessa forma

contribuiam para a constru¢cdo da competéncia comunicativa em desenvolvimento na sala de aula
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de ELE. Essa interacdo foi se (co) construindo enquanto ia se expandindo, aprofundando e
personalizando como foi constatado no desenvolvimento da tarefa “minha lenda’, no espaco

“real-maravilhoso” que nomeamos como a selva, 0 homem e a natureza.

5.4.3 Compartilhando o fascinio com o Outro

A seguir mostraremos como registrou Al9 na edicdo 4 (8/5/2004) a interacdo
“vivenciada” que estava em desenvolvimento na sala de aula, na tarefa individual, “‘minhas
memorias”.

A seguir:

Extrato 11

-A19 explicitou “Hoy fue el dia de las presentaciones de los mitos del
Brasil. Los mismos fueron presentando en el siguiente orden:
-P - Hatuey

-A26- El drbol maldito,

-A27- Vitoria Régia

-A29-A historia del Boto

-A21- Nuestra tierra tiene palmas donde canta el Sabi
-A19-La leyenda San Jorge

-A20- La historia de lansa

-A24-La leyenda de Antonio Conselheiro

-A23- Itagibd y Potira”

No conjunto de lendas contadas pelos alunos (A19, A26, A27, A29, A21, A24, A23)
observamos que esses iam se colocando socialmente enquanto iam recuperando da memdria suas
raizes culturais. Pode-se interpretar que os aprendizes brasileiros, também podiam fascinar-se
contando as lendas e mitos do Brasil na lingua-alvo. Um aspecto a sublinhar foi o fato de que
A19, no extrato 11 acima, me colocou como professora no grupo que contou lendas como mais

uma da turma. Ressaltou, que sua professora ja estava formando parte do grupo. Assim, foi
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constatado que existia “uma interacdo vivenciada” entre a professora e os alunos num sentido
macro. Nao havia simulacdes nem estranhezas entre nds (a professora e os alunos).

Era assim que os aprendizes significavam na lingua-alvo com seus novos contornos
culturais a partir de continua circulacdo da nova lingua. O ambiente de ensino-aprendizagem da
nova lingua com matizes do “real-maravilhoso” mantinha-se favordvel para a produgdo e troca
de sentidos mantendo-se na base suas préprias identidades. A producado desse discurso tem uma
ampla margem de decorréncias comunicativas que sao (co) construidas momento-a-momento na
interacdo com um Outro também auténtico num clima de participacdo positivamente marcado do
ponto de vista afetivo. Essa interacdo funcionava como um andaime na busca por atingir uma
competéncia comunicativa nova na nova lingua.

Outro ponto importante a enfatizar foi quando, como professora li as memorias de A19,
(re) lembrei-me de Hatuey, personagem histérico-lendario de Cuba e representante de minha
tradicdo cultural, numa tentativa de me aproximar dos aprendizes, fazendo um apelo a minhas
raizes socio-histéricas. Assim, interpreto, como professora, que Hatuey foi a minha lenda
pessoal e gracas a ela, compartilhei e me envolvi na situacdo interativa como professora-
pesquisadora. Cazden (1988) aponta que o professor deve ajudar e apoiar o aluno a assumir

uma posicdo discursiva de maneira que as suas contribuigcoes sejam perceptiveis a ele mesmo.

5.5 O cenario secundario: a vontade de significar provoca envolvimento?

Numa tentativa de compreender o que se podia entender por vontade de significar,
remeti-me a notas de campo feitas no cenario secundario. Constatei como pesquisadora que

uma aprendiz de Espanhol de origem indiana me abracou e comecou a falar em Espanhol quando
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mencionei um sobrenome. Ela me explicou em entrevista pessoal (junho, 2005), que se fascinou
diante da possibilidade de estar trocando sentidos na lingua espanhola com uma pessoa que
soubesse alguma coisa de seu pais de origem.

A aluna comecou a falar em Concani, sua lingua materna ou lingua do coragdo, e quando
perguntei para ela porque estava falando nessa lingua, simplesmente respondeu que significou
uma grande emog¢do saber que estavam perguntando por alguém muito préximo dela, além
fronteiras. A margem da conversa comentou que na India existem 18 linguas oficiais, mas que a
lingua nacional € o Hindi, embora ela tivesse estudado em inglés na escola.

Essa entrevista nos permitiu constatar que houve uma aproximacdo com a realidade
histérico-social da aprendiz produzida pelas referéncias a India feitas por mim. Evidentemente,
a alusdo afetiva mexeu com o coracdo da entrevistada. Isso quer dizer que existe uma forca
potencial na lingua que toca e faz com que a vontade de produzir sentido aproxime pessoas no

ambiente da sala de aula composta por estrangeiros de variada ou homogénea origem.

5.5.1 Significando e evoluindo na LE no cenario primario

No cenario primario, “essa vontade de significar” na LE foi constatada nas memorias de

A22 na edicao 4 (8/8/04), quando explicitou o seguinte:

Extrato 12

- A22-“ la clase fue muy buena, pues aprendi varias leyendas brasilefias
que no conocia y me hicieron reflexionar sobre otros asuntos”
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O enunciado por A22 na edicao 4, extrato 10 nao s6 nos confirmou o explicitado por
A19 na edicao 4, extrato 9, colocando seu ponto de vista e opinido acerca da aula de LE, ao
explicitar que ela, brasileira e aprendiz de Espanhol, “ aprendio varias leyendas brasileiias” na
sala de aula de LE na troca e aproximagdo com seus colegas e enriqueceram seu proprio
universo histdrico- cultural. Finalmente enfatizou com o enunciado em ELE “me hicieron
reflexionar”. Pode-se interpretar também que a aprendiz sentiu que estava -se apropriando de um
universo, ainda desconhecido por ela. Isto quer dizer que gracas a oportunidade de significar na
lingua-alvo, a aprendiz de ELE enriqueceu seu préprio acervo cultural acerca do Brasil. Assim
constatamos como pesquisadora que A22 estava “vivenciando” a LE na interacdo com o Outro.
A aprendiz usou a lingua-alvo semsimulagdes e destacou que foi na interagdo “vivenciada” com
o Outro na qual se (co) construiram os sentidos que estavam conformando a competéncia
comunicativa na sala de aula de ELE.

Nesta mesma seqii€éncia incrementa A29 edicao S ( 21/10/ 20 ) nosso/seu patrimonio de
lendas. Interpreto que o patrimonio de mitos e lendas ‘real-maravilhoso “da sala de aula de ELE.
formava parte dessa (co) construcdo discursivo-cultural “vivenciada” e compartilhada com o

Outro, ja numa terceira semana de aulas. Vejamos a seguir o excerto indiciador disso:

Extrato 13

-A29-“Esta fue nuestra tercera clase y iniciamos con una discusion
sobre las leyendas personales traidas() pelo (por) el grupo

-A28- la sirena lara;

-A 29- leyenda del Buey “Bumbd;

-A30- la leyenda China sobre dos estrellas

-A34- la leyenda de la fruta “Jaracatia”

No caso do aluno A30 edicao 5 (10/ 2004 ), antes mencionado por A29, no extrato

acima, € de interesse sublinhar que é um aluno brasileiro mas de origem chinesa. Esse aprendiz
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na sala narrou-nos ele mesmo uma lenda chinesa, “la leyenda China sobre dos estrellas”. Nessa
narrativa os personagens eram “Ori e Ken”. A lenda conta sobre o grande amor nascido entre
esses dois personagens. “Eles marcavam seus encontros com o apoio do calenddrio lunar”,
revelou-nos o aluno. Desse modo, entrou na sala de aula uma lenda da China. A30 (15/10/2004)
explicitou que foi sua mde, uma imigrante chinesa, quem contou para ele, seu filho brasileiro,
essa bela histéria. Assim, o aprendiz nos mostrou usando a propria LE numa intera¢do aberta,
expandida, aprofundada e sem simula¢cdes um momento de recordagdes do seio familiar.
Constatamos, assim, que o desenvolvimento de uma nova competéncia comunicativa estava em
marcha através do discurso de sala de aula trazendo embutida uma dimensao cultural que incluia
nao sé elementos lingiiisticos mas culturais e, inegavelmente, afetivos.

Conclui-se que a tarefa ‘“minha lenda” propiciou uma real possibilidade de
envolvimento com e na LE dentro do grupo. A “vontade de significar” na LE fazia com que se
propiciasse uma proximidade maior com a lingua-alvo. Havia que aproveitar as chances reais de
incorporar nova capacidade de comunicacdo na L-alvo pelo “fascinio” de se dizer e trocar
sentidos na LE em plena circulagdo da nova lingua. Vale ressaltar que o fato de problematizar o
termo fascinante a partir do eixo histérico do MD, propiciou um ambiente de envolvimento entre
todos. Foi esse envolvimento o fator que analisamos ter permitido o desenvolvimento de tarefas
individuais e coletivas altamente produtivas de insumo relevante a apropriagdo da nova lingua a
partir dos relatos de mitos, lendas e testemunhos.

Foi assim que constatamos em diferentes edi¢cdes o modo pelo qual comecaram a entrar
no cenario primario outros personagens da mitologia do Brasil como “o Curupira, Yara, o
Boto, o Boi (que) Falou ou ainda “Mataka e Peniche”, da mitologia Africana, entre outros.

Todos esses personagens acompanharam e recriaram o ambiente de ensino-aprendizagem de
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ELE, com o apoio intensificador de tarefas coletivas e individuais. Interpretamos, assim, que
eles ndo estavam no MD, mas representaram as memorias dos aprendizes de ELE. Por outro
lado, eles recriaram e conviveram com as tradi¢cdes “real-maravilhosas” do mundo pré- hispanico
como uma segunda realidade, aquela da sala de aula de ELE. E importante, sobretudo, destacar
que “o real-maravilhoso” do mundo fascinante pré-hispanico de ld (do passado) conviveu com
uma realidade imediata do mundo contemporaneo “dali” da sala de aula de ELE desde os
primeiros momentos dentro de uma dimensdo intercultural de miutuo respeito pelo Outro.
Interpretamos desta vez que o ‘“real-maravilhoso” foi trazido para a sala de ELE como um
resgate histdrico -social de uma cultura “viva”, “genuina” e “real-maravilhosa” do Brasil.

De nossa parte, podemos interpretar como pesquisadora - planejadora que o MD, com
suas alusdes a mitos e personagens ‘fascinantes” do periodo pré-hispanico da América, estava ja
atuando como um “ativador de memorias ou forca potencial” para significar na lingua - alvo e
portanto ativador de lembrangas guardadas de outros contextos ou simplesmente no seio familiar.
Assim foi contatado com o apoio do questiondrio 2 que o MD foi, segundo explicitado pelos
aprendizes, “um apoio e ponto de referéncia para lembrar, ndo deixar esquecer, tirar diividas,
esclarecer e ampliar conhecimento”.

Resultou que o discurso de sala de aula como forca catalizadora (Cazden, 1988) estava
agindo num ambiente intercultural propicio para se aprender enquanto os aprendizes produziam
e trocavam sentidos no ELE com o apoio do material didatico. Nesse ambiente interativo intenso

foram se desenvolvendo novas tarefas (algumas apontadas em Kumaravadivelu, 1999) afinadas

com o eixo tematico socio-histérico “real-maravilhoso” do MD.
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5.6 Os Maias

Os extratos seguintes continuam a mostrar oportunidades de uso da nova lingua sem
simulacdes. Como professora voltei para o plano de aula para conferir o explicitado por A19 na

edicao 4 (15/5/04), que cito a seguir:

Extrato 14

-A19- “La profesora escribio en la pizarra “la base del pensamiento
Maya se erigio en la armonia, la creatividad, la receptividad, el cielo y
la tierra, el dia y la noche, el bien y el mal”.

A partir daqui, A29 explicita em suas memorias, mediante tarefa individual, fazendo

referéncia ao (MD, p.4-5b).

Extrato 15
-A29- “La localizacion geogrdfica también se hace muy necesaria
entonces como introduccion de la cultura maya, trabajamos los mapas
para localizar los testimonios de esta “fascinante cultura’.

Ressalto como pesquisadora, no entanto, que foi relevante para nossa andlise observar
nos (extratos 12-13) das memorias dos alunos, na tarefa individual, a maneira pela qual foram
marcados diferentes momentos do desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem da LE.
O seguinte fato nos faz interpretar que os aprendizes sentiam e vivenciavam seu envolvimento no

processo. Dessa forma, no extrato 12, A19 se referiu ao pensamento Maia na sua intervencao e

no caso de A29, apontou o participante para a importancia dos mapas sem esquecer o “fascinio”.
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Segundo constatado em meu plano de aula como professora, comecei o topico sobre 0s
Maias apoiando-me numa imagem de Palenque, testemunho impressionante da cultura Maia
(MD, p.13) e representado nos mapas fornecidos pelo material didatico (MD, p.4-5b). Solicitei
aos aprendizes que explicitassem suas primeiras impressdes sobre o sitio arqueoldgico e
histérico. Enquanto esperava pelas respostas, escrevi o seguinte pensamento Maia no quadro.

-P-  “la base del pensamiento maya se erigio en la armonia, la
creatividad, la receptividad, el cielo y la tierra, el dia y la noche, el bien
yelmal”.

Nessa mesma ocasido permiti-me sublinhar os termos “la armonia, la receptividad, el
cielo y la tierra” e estabelecer uma relacdo entre “o homem e a natureza” enquanto 0s
aprendizes visualizavam Palenque com o apoio da imagem fornecida pelo (MD, p.13). A
primeira visdo do testemunho pré - hispanico Palenque ocorreu pela aproximagao do homem a
natureza num sentido genérico.

Meu interesse desta vez como professora dirigiu-se a enfatizar os termos ““la armonia, la
creatividad, la receptividad, el cielo y la tierra, el dia y la noche, el bien y el mal”, a estabelecer
uma relagdo com os mitos e lendas e dessa maneira procurar “uma emog¢do fascinante, real-

maravilhosa” através do eixo histérico que abrisse um espago para produzir e trocar sentidos na

lingua-alvo. A20 reflete sobre esse momento em suas memorias (tarefa individual).

Extrato 16
-A20- “La profesora nos presento algunas transparencias, donde vimos
el vestuario de los mayas: usaban muchas plumas y () colores
Palenque es una construccion impresionante y fascinate, representa la
armonia entre el cielo y la tierra”.
No depoimento de A20, ela apontou o fato de que sua professora usou transparéncias.

Portanto podemos interpretar como pesquisadora mais uma vez que existia uma ‘“‘interagao
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vivenciada” entre a professora e seus alunos. Como professora foi possivel constatar gue o meio
visual ajudou e aprimorou o envolvimento com o novo assunto a ser desenvolvido na sala de
aula, desta vez os Maias.

Desse modo, como pesquisadora interpreto também que a aprendiz incorporou termos
na lingua estrangeira da LE, termos esses como “la armonia, el cielo y la tierra” ao se referir a
Palenque com o termo “impresionante”. Pode-se interpretar que aqui, A20, aprendiz de ELE,
aproximou-se a Palenque atraida ou “fascinada” pela constru¢do pré-hispanica, semente de
lendas que constituem um imagindrio popular, que t€m uma origem popular (extratos 2-3) e
que foram transmitidas de geracdo a geracdo. Neste trecho, constato como pesquisadora que o
envolvimento fascinado manteve a emocdo, admiracdo pelo “real-maravilhoso”, passado o
primeiro dia de aula pela professora com o apoio do material didatico.

A questdo indica que foi possivel estabelecer uma “intera¢do vivenciada”, com os
aprendizes num ambito macro sem nos esquecermos da relevincia do papel da professora.
Segundo Cazden (1988), tanto o professor quanto o aluno podem iniciar as interacoes, e nisso
existe uma grande flexibilidade. Interpretamos como pesquisadora que essa interagdo foi aberta,
ampla e abriu as possibilidades para o significar com e na nova lingua sem simulacdes desde o
primeiro dia do inicio do processo de apropriacdo da LE. Devemos sublinhar que, conforme
discutido no capitulo II, o fato de considerar que a categoria de principiante verdadeiro nao
existe no ensino-aprendizagem de ELE ajudou a desenvolver a competéncia de uso na nova
lingua. Por outro lado no processo de “vivenciar” a interag@o, tornou-se possivel apontar o uso
dos artigos na lingua espanhola (el/ la/ las/ los). Dessa maneira, apoiei-me nos termos acima
explicitados e construimos conjuntamente uma familia de termos na LE “la armonia, la

creativiad, el templo, la lluvia, la humedad etc”. Assim, foi crescendo e engrossando outra das
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tarefas propostas no curso, a denominada ‘“Meu Vocabulario”.
Logo a seguir, refiro-me a familia de termos que construimos no espago aberto ao sistema
da lingua num cendrio primario, em que nos unimos (professora e aprendizes) para recriar

desta vez a selva e a natureza no cenario da cultura Maia:

Extrato 17
-P-“lo fascinante de los Mayas,
-Al-la armonia y lo fascinante de la naturaleza de la selva,
-A4-la fascinante selva de Chiapas (regido onde estd o Palenque),
-A2-el Quetzal, el fascinante pdjaro de la selvas

-A3-la armonia de la vegetacion
-A6-lo fascinante de los colores de la selva”

A visdo acima apontada dentro de um conjunto ou familia de termos filiados a um eixo
tematico ‘“real-maravilhoso” nos permitiu como pesquisadora constatar e interpretar como a
interacdo entre a professora e os alunos se aprofundava com o apoio propiciado pelo “fascinio”
do mundo pré-hispanico. Pode-se dizer que a imagem (co) construida segundo o extrato (17),
pode ser interpretada da seguinte maneira: o que nos fascinou, tanto a professora quanto os
alunos, quanto aos Maias, foi que a harmonia da natureza e da floresta da regido de Chiapas

a3

estd “viva” no testemunho Maia de Palanque. Interpreto que esse estreitamento entre professora

e seus aprendiz(es) propiciava a comunicagdo num engajamento sustentado na intera¢cdo com o
Outro (Cazden, 1988).

E licito anotar que houve um esfor¢o sustentado garantido pela vontade de significar na
LE dos aprendizes, sem romper com a emog¢ao propiciada pelo sentir-se fascinado que despertou
o interesse por continuar o enriquecimento mutuo de significar no espaco que A29 (9/10/2004)

nomeou em suas memorias, tarefa individual, como “dentro del texto” (em Espanhol) ou seja no
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eixo temadtico.

Desse modo famos apoiando a tarefa individual ‘“meu vocabulario” que foi se
desenvolvendo com o apoio de todos, mas com contornos préprios e personalizados que
interpretamos como causativo da interagdo ‘“‘vivenciada” ja que foi (co) construida pelos
participantes. O espaco oferecido pela sala de aula propiciava uma abertura para a (co)
constru¢do do discurso de sala de aula num ambiente intercultural numa interagdo que ia se
desenvolvendo momento-a-momento dentro e fora da sala de aula de ELE ao redor de um eixo
socio- historico “real-maravilhoso”.

E valido apontar como pesquisadora neste momento, que numa aula de EL2 visitada no
cenario secundario a professora se esforcava por explicar o uso dos artigos em Espanhol aos
aprendizes com o apoio de exercicios de preenchimento de lacunas. Os aprendizes, entretanto,
pelo que anotei em meu caderno de anotagdes, “fugiam” dessa atividade sem fascinagdo alguma,
fazendo indagacdes escapistas do tipo “como se dice.... “la peluqueria?” .

Podemos, portanto, interpretar que os aprendizes tentavam “fugir” desse ambiente numa
tentativa de deslocar o sentido na procura de uma relagdo formal que estava sendo explicitada e
seu uso. Pode-se dizer que a atividade provocava uma ruptura ou estranheza para as expectativas
dos alunos. Podemos até interpretar que os aprendizes tentavam saber o porqué de estarem
preenchendo lacunas e até se pode dizer que eles estavam contribuindo para atividades que se
desenvolviam na sala de aula ao incorporar o termo ‘“saldo de cabeleireiro” (la pelugueria, em
Espanhol) na sala de aula de ELE. A atividade em questdo estava reduzida a uma gestao de
regras fora de contexto que tiravam naquele momento, a possibilidade de envolvimento
“vivenciado” com a LE. Embora essa situacdo ocorresse, podemos ressaltar que o fato de os

aprendizes estarem convivendo com a L2 nos faz crer erroneamente que esse fato ja garantiria
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seu envolvimento com a lingua espanhola.

Retomando nosso relato desta vez com a tarefa da descricdo de Palenque (MD, p. 13),
vejamos a tarefa coletiva que teve como objetivo uma primeira descricdo oral e escrita do
famoso sitio arqueoldgico mexicano a partir de uma imagem do (MD, p.13) nos depoimentos de

A3, Al, A4 naedicao 1 ( 16/7/2003).

Extrato 18

-A3- “era una casa fascinante en el médio de la selva,
-Al- eraun condominio de viviendas.
- A4- era una trinchera defensiva compuesta por varias casas”.
Interpretamos que os aprendizes se envolveram com a tarefa e trocaram entre eles
diferentes sentidos na LE sobre suas primeiras impressdoes dessa heranca cultural Maia. Eles
apontavam os termos na LE “selva, condominio y trinchera” como parcelas do testemunho
fascinante desse povo pré-colombiano. Interpretamos que com isso estavam comparando
Palenque com sua realidade social. Podemos apontar que a relacdo estabelecida entre os trés
termos nos permitiu interpretar que os aprendizes marcaram seu espago, ao explicitar que eles
como aprendizes brasileiros de ELE, acreditavam que Palenque podia ser uma idéia fascinante,
real - maravilhosa para se defender no meio da selva. Para passar o sentido desejado na LE, foi
preciso que eles conciliassem e agrupassem os termos antes destacados tomando como pano de
fundo o fascinio da selva para criar e representar sua propria imagem de Palenque na LE.
Pode-se interpretar que desse modo, através de descrigdes simples (extrato 16), duas
culturas se aproximaram através do tempo na janela “fascinante” do periodo pré-hispanico, na

sala de aula de ELE. De um lado, os aprendizes com os mitos e lendas do Brasil e do Outro o

patrimdnio da Meso-América, Palenque.
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Nesta proxima seqiiéncia A6, edicao 2 (1/112003), em sua descri¢do individual de

Palenque assim se expressou:

Extrato 19

-A6- “ Palenque es testimonio del pasado. Me gusté saber de esta
ciudad como ejemplo de los pueblos antiguos. Es una ciudad de piedra
en la selva”.

O depoimento de A6 emergiu num ambiente em que estivamos testando como seria
possivel realizar uma pequena descri¢do do sitio Maia a partir do apresentado sobre o povo Maia
no (MD, p.16-19). Na visdo da aprendiz A6 sobre Palenque, constatamos como a aprendiz
consegue significar e estabelecer na LE a relacdo entre o presente € o passado nas janelas do
tempo marcadas pela histéria, quando explicitou que “Palenque es testimonio del pasado”. Por
outro lado, a aluna usou a expressdo “me gusto saber”, 0 que nos permite interpretar que estava
ressaltando o fato de que ela, aprendiz brasileira de ELE, parecia estar sentindo “uma fascinagdo
ou emog¢do” ao incorporar essa realidade socio-histérica, desconhecida por ela, de outras
culturas, ao seu acervo histdrico-cultural. Pode-se interpretar também que a imagem do MD
(p.13) propiciou um envolvimento interativo com a relagdo “o homem e a natureza” apontado
acima, na atuacdo da professora, no inicio do tépico dos Maias e que tomou como apoio o
pensamento Maia (MD, p.15).

No entanto, observamos que, ao compartilhar suas impressdes sobre Palenque com sua
colega A10, edicao 2 (18 /10/2003), e dar resposta a pergunta (MD, p.13), as duas aprendizes,

descreveram Palenque da seguinte maneira:
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Extrato 20

-A6-A10 “El tamaiio de las construcciones y semejanza con la
naturaleza despierta en nosotras la admiracion y la curiosidad de saber
como ellos vivian en aquella época’.

Desta vez, interpreta-se que as aprendizes escolheram o termo “despierta” para se
engajar e envolver com o eixo histérico, no sentido de fascinacdo, emogdo e aproximagdo entre
duas geracdes diferentes apontadas pela histéria, aquela da época do Palenque e a geracao atual
delas. Pode-se interpretar que houve uma relacdo entre o termo “impresiona” (extratol6) e
“desperta” (extrato 20), num apelo por marcar a fascinacdo, emogdo € envolvimento com e na
LE. E provivel que af esteja ocorrendo apropriacio da LE, por parte dos aprendizes de Espanhol
LE ao ja poderem significar essas emogoes nela. Interpreto que a competéncia comunicativa na
lingua-alvo se desenvolvia, estendia e aprofundava numa interagdo ““vivenciada” que permitia
significar na nova lingua sem recorrer a lugares superficialmente imaginados. Isso nos permite
interpretar como elementos cruciais para entender a comunicacao o discursivo e a referencia a
uma situagcdo concreta.

A fascinagdo por Palenque, testemunho “real-maravilhoso” da histéria da América, fez
com que A34, edicdo 6 (29/05/04) apontasse como o Palenque ‘“ pds - moderno”, o espago para
se tomar um café entre as aulas, ja que as arvores que rodeavam nosso entorno de sala de aula
lhes permitiam continuar ligados e fascinados pelo eixo histérico de suas aulas de LE (vide,

apéndice 7). Assim, se desenvolvia a interacio momento-a-momento num ambiente intercultural

de ensino-aprendizagem de ELE, ao redor de um eixo “real-maravilhoso”.
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5.6.1 Concluindo cinco semanas de aulas: Os videos dos testemunhos culturais

As tarefas coletivas com o apoio de videos ofereceram a oportunidade de integrar idéias

previamente discutidas com o apoio do material didatico. Elas, por sua vez, permitiram que os

aprendizes ‘“‘vivenciassem” uma certa aproxima¢do do mundo pré-hispanico e assim

experienciassem o fascinio despertado por ele.

Descrevendo Palanque e Chichén Itza a partir das imagens do MD (p. 13-18) e do

video
Ao se deparar com as imagens trazidas, os participantes A29 e A27, edicao 5 ( extrato

21) se expressam do seguinte modo (27/11/2004) comparando a ruina Maia de Palenque com a

ruina de Chichén Itza.

Extrato 21

- A29-“En el Palenque el templo de las inscripciones, el templo del Sol,
el templo de la Cruz y el Palacio me impresionaron mucho,

principalmente por sus escaleras, o sea, pela (por la) forma como

fueron construidos..”
-A27- Chichén Itzd: me parecio la mds intacta e impresionantes de las

ruinas de la civilizacion Maya. El Castillo me impresioné mucho...”

Interpretamos que A29 e A27 na edi¢do S usaram termos como “me impresiona mucho,
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me parecio

numa tentativa de darem-se chances reais de expressar emog¢des na LE.
O que desejamos enfatizar através dessa mesma seqiiéncia interativa é que A20, edicao 4

(2004), explicitou com o termo “expectativa”, a fascina¢cdo-emog¢do que produziu nela a

musica do video. Vejamos a seguir:
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Extrato 22

-A20- “En el video, la miisica me creo expectativa y curiosidad”.

A seguir A30 na edicdo S5 afirmava:

Extrato 23

-A30- “La primera impresion de las ruinas de Palenque y Chizen Itza
es que son ciudades intactas”.

Conforme vemos acima, podemos interpretar (extratos 22-23) que as emogdes na sala de
aula de LE comecaram a circular, a julgar desta vez pelos termos “me despierta, me parecio, la
impresion, me impresiono mucho, lo que mas... ”. Com esses termos, os aprendizes expressaram
suas emocoes e fascinacdo na LE, o que pode ser interpretado como mais uma tentativa de
marcar seu espago na sala de aula. Podemos até dizer que os aprendizes brasileiros de Espanhol
se emocionaram e se fascinaram com aqueles testemunhos ‘real-maravilhosos” Meso -
Americanos e desse modo transmitiam suas emocdes na LE.

As associacdes com os termos antes explicitados expandiram -se ao usar os termos
mucho, mds na LE. Assim, poder-se-ia interpretd-los como “o que mais me atraiu ou
fascinou...”. Como professora também constatei que o envolvimento propiciado pelo video criou

uma atragdo € expectativa pelo novo.
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5.6.2 Refletindo sobre os Provérbios Maias

A partir da tarefa da descricdo do Palenque (MD, p. 13) entraram no cendrio principal
outras tarefas do (MD, p. 15).

Na seqii€ncia, fazemos referéncia a tarefa coletiva que tomou como apoio o (MD, p. 15)
e que objetivava fazer refletir na LE a partir de um provérbio popular.

As memorias de A19 mais uma vez nos ofereceram uma oportunidade de constatar como
se foram construindo as aproximag¢des dentro da interacdo vivenciada usando e (co) construindo
com e na lingua-alvo quando, por exemplo, afirma: “hoy estamos presentando”. Com isso parece
estar dizendo: hoje, juntos, estamos apresentando...

A seguir extrato de A19, edicao 4 (25/05/04):

Extrato 24
-A19- “Hoy estamos presentando los provérbios mayas”
-A19 - Lo tomas o lo dejas?”
-A21-“El sol sale para todos”
-A21-“Ni tu, ni yo”
-A26-“Pueblo chico, infierno grande”
-A20-“A cada pdjaro le gusta su nido”
-A23-“Daiio por daiio”

O fato de interpretar a partir da perspectiva do participante A19 (extrato 24) permitiu-me
entrar num ponto bem “fascinante” para mim como pesquisadora-professora, que foi o fato de
ele apontar da sua perspectiva como aprendiz uma imagem grupal-individual, dentro do cenario
primario, na qual se desenvolviam agdes diferentes para produzir e trocar sentidos na lingua-

alvo na sala de aula de LE. Essa perspectiva foi marcada pelos termos ‘“hoy estamos”, no

sentido de uma ac¢do comum, conjunta, na LE, a partir do mundo real-maravilhoso dos
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provérbios Maias. Assim, ele colocou, os nomes de seus colegas, os quais foram acompanhados
dos provérbios. Assim foi se formando e incrementando com o apoio dos Outros seu acervo
proprio de provérbios em Espanhol.

Para ilustrar a tarefa individual sobre o provérbio “A cada pdjaro le gusta su nido”

selecionamos o depoimento do Al, edicao 1( 16 /7/ 2005), apresentado a seguir:

Extrato 25

-Al- Provérbio- “A cada pajaro le gusta su nido”

“Yo no puedo estar de acuerdo (concordar) con eso que voy a contar,
pero ese proverbio me hace recordar (a) un amigo que decia con una
postura Machista, que el hombre es como un pdjaro: él necesita mucho
su nido, pero él necesita posar en otros gajos, conocer otros nidos,
como signatura ( marca) natural de libertad. Todo eso (éso) solamente
para justificar sus escapaditas, pero (lo) el peor es que (él)el cree
plenamente en esa idea.”

Conforme podemos interpretar, dada a ocasido que nos propiciou a escolha de Al pelo
termo “me hace recordar”, seu envolvimento com a tarefa propiciou-lhe uma oportunidade de
opinar quanto ao ato de machismo a partir de uma fascinacdo em termos de emogdo pelo
provérbio que fez com que se recordasse do conceito antes mencionado. A afirmagdo parece
carregar ndo s6 uma inten¢do de situar um conceito polémico do mundo contemporaneo, o
machismo, mas também contrapo-lo a outras perspectivas. Al julgou o amigo, transmitindo-nos
uma idéia de que existe machismo na sociedade brasileira atual. Assim, desde o inicio foi vélido
notar que ele explicitou que ndo concordava com a atitude do amigo por ter usado na LE o termo
[ 29 : ~ A .

‘pero....... no puedo estar de acuerdo”, o que pode ser interpretado como uma nao concordancia
com a atitude do amigo. O ambiente que propiciou o depoimento deA1 foi aproveitado por todos

(a professora e os aprendizes) para expandir o tépico do machismo, o qual possibilitou um

envolvimento com a LE, jid que todos apontamos e compartilhamos posicdes sobre ele.
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Sublinhamos que segundo Cazden (1988) o professor e os alunos compartilham
responsabilidades pelo que mantém uma relacdo de abertura para o Outro. Essa abertura entre
o professor e o(s) aprendiz (es) propicia a comunicacdo num engajamento sustentado na
interagcdo com o Outro

No entanto, podemos observar que Al4, edicao 2 (10/2003), apontou em seu relato

algumas consideracdes que discutiremos a seguir:

Extrato 26

-A14- Provérbio.“A cada pajaro le gusta su nido”

“El nido me recuerda mi  hogar, aquello con que todos nos
identificamos. El nido podria ser mi casa, mi barrio, mi ciudad, mi
cultura propia’.

Aqui neste outro extrato foi interessante observar como a aprendiz usou 0 mesmo termo
que Al, "recuerda”, mas para apontar e retomar uma idéia diferente e desse modo refletir a partir
do termo “nido”, o que podemos interpretar como se sentiu fascinada ou atraida pelo termo em
questdo no sentido de aproximacdo com sua “casa, barrio, ciudad, cultura propria” na LE.
Segundo ela o “nido” € o lar, a cidade de cada um e até poderia ser o universo cultural de cada
um. Isso nos indicou, que a entrada do termo “nido” na aula de ELE fez com que os aprendizes
se envolvessem com a tarefa em questdo e explicitassem o que esse termo podia significar para
eles, aprendizes de LE. Ressaltamos que o termo foi interpretado como o lar, ponto de encontro
da familia e até talvez como um ponto de desencontro, considerando o “machismo” apontado por
Al no extrato 25.

A seguinte seqiiéncia de A20 na edicao 4 (2004) nos propiciou mais uma interpretacao

do provérbio “ a cada pdjaro le gusta su nido”. A seguir:
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Extrato 27

-A20- “Habia un drbol donde vivian muchos pdjaros pero cada cual con
su nido. Un dia, llegé un nuevo (otro) pdjaro con dos hijos pequerios.
Este pdjaro, fascinante, Zezinho, era muy astuto 'y vivia en los nidos
de otros pdjaros, mirando todo lo que los otros hacian. A él le gustaba
entrometerse en la vida de los otros. Esa situacion se repitié varias
veces, durante algiin tiempo, hasta (que) Zezinho darse cuenta ( se
diera cuenta) que debia quedarse en su nido, a cuidar de sus hijos, pues
a cada pdjaro le gusta su nido”.

Como podemos observar, A20 nos ofereceu uma interpretacdo do termo nido apoiando-se
num personagem fascinante, segundo ela, ao qual chamou de Zezinho e desse ponto de vista, nos
contou uma historia apontando o termo habia na LE. Além disso, fez mencdo e nos transmitiu
um conjunto de crencas acerca do que para ela significava o lar, como o nido, e a familia. O
sentido de fascinacdo produzido pela dimensdo fascinante desse personagem, o Zezinho,
possibilitou que a aprendiz explicitasse sua perspectiva no referente ao conceito da familia, na
LE, sem abrir mdo do eixo tematico apontado a partir do material didético. Interpreto, assim, que
A20 ao selecionar e usar o termo “nido” estava mostrando a fascinacdo e a importancia que sua
familia tinha para ela. Esta foi uma forma encontrada pela aprendiz para apontar o conceito de
lar como nido. Desta vez, o Zezinho foi um ponto de encontro intercultural entre os
participantes, ja que abriou novas possibilidades de agir na nova lingua.

Nessa linha de tarefas individuais contando uma histéria com o apoio de um provérbio

(MD,p. 15) fazemos referéncia ao depoimento de A22 , edicdao 4 (29/5/2004), reproduzido a

seguir:
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Extrato 28

Provérbio- El sol sale para todos”
-A22- “Yo pienso que Diane dos Santos es un ejemplo de como una
persona puede agarrar(aprovechar) las oportunidades. Asi yo pienso
que el sol sale para todos, solo (solo) que debemos aprovechar las
oportunidades.”
Evidentemente a aprendiz aproveitou o envolvimento com o provérbio, propiciado pelo
MD, para fazer uma chamada de aten¢do a partir do termo “yo pienso” e desse modo trazer e
mostrar na sala de aula de LE, sem quebrar o eixo temdtico s6cio-histérico, uma personagem do
Brasil atual, personagem pela qual sentia, sem davida, uma atracdo e proximidade, no sentido de
“admirag¢do-real maravilhosa”. Essa auténtica visdo de uma realidade pela qual sentia
fascinacdo, foi expressada pela aprendiz na LE, como “saber aprovechar las opotunidades”.
Assim, ao explicitar que, de sua perspectiva, as oportunidades devem ser aproveitadas
por todos, podemos interpretar que a aprendiz concilia dois mundos; o atual, contempordneo e o
mundo do falar fantdstico ou pré-hispdnico, com seus personagens miticos, fonte de lendas e
mitos, que lhe ofereceram a ela, como aprendiz de ELE, a oportunidade de incrementar,
enriquecer e aprofundar seu acervo histérico-cultural. Interpreto que o fascinio pelo “real-
maravilhoso” produziu um envolvimento que mexeu com a ancestralidade de uma identidade

escondida e “viva” dos aprendizes de ELE. Isso deflagrou “a vontade de significar” na nova

lingua numa interacao “vivenciada” e sem simulagdes.
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5. 6.3 Concluindo a primeira etapa: dos conceitos de Mitos e Lendas até os testemunhos e

Provérbios Maias

Pode-se interpretar que o ambiente criado para o desenvolvimento da LE fez com que os
aprendizes das seis cenas do cendrio primario trocassem sentidos enquanto se envolviam na
solucdo de tarefas individuais e coletivas numa tentativa de significar nela sem simulagdes. Isso
fez com que comecassem a circular na sala de aula diversas interpretacdes sobre um mesmo
assunto, em que se erguia o eixo tematico sdcio-histdrico, adotado pela autora do MD.

No caso das tarefas com mitos e lendas (extratos 1-13), cada um dos aprendizes fez um
apelo as lendas brasileiras; isto pode ser interpretado como “nds aprendizes brasileiros de ELE,
temos também nossa mitologia”’, e “nossos personagens mitologicos de nosso, real-
maravilhoso, Amazonas”. Interpretamos desta vez que o “real-maravilhoso” foi trazido para a
sala de ELE como um resgate histérico -social de uma cultura “viva”, “genuina” e ‘“real-
maravilhsosa” do Brasil. Interpreto que o fascinio pelo ‘“real-maravilhoso” produziu um
envolvimento que mexeu com a ancestralidade de uma identidade escondida e “viva” dos
aprendizes de ELE. Isso deflagrou “a vontade de significar” na nova lingua numa interagao
“vivenciada” e sem simulagdes.

De acordo com a tarefa de descricdo de Palenque (MD, p.13-19) (extratos 14-23)
observou-se que a admiracdo que despertou esse testemunho Meso-Americano nos aprendizes
conjugou uma visdo do homem e da natureza interligada a um mundo ‘fascinante e
desconhecido” pelos mesmos, mas que gracas a oportunidade oferecida pelo “discurso da sala
de aula de ELE” ia enriquecendo o acervo histérico-cultural dos alunos.

Desse modo, interpreto que os aprendizes foram capazes de desempenhar acdes com
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potencial de envolvimento na lingua-alvo. Essa impregnacdo da lingua nos aprendizes serviu
como forma de desestrangeirizacdo e de fazer avancar o desenvolvimento da competéncia
comunicativa. A intera¢do “vivenciada” foi propiciadora do desenvolvimento da capacidade de
uso da linguagem sem simulagdes na comunicagao interativa continua com Outros. Desse modo,
o aprendiz de ELE vivenciou a comunicac¢io plena na nova lingua, abrindo-se para a apropriacao
dela.

Quanto ao desenvolvimento de tarefas, tomando como apoio os provérbios Maias
(extratos 24-29), foi compensador constatar como cada um dos aprendizes selecionou um
provérbio para narrar e, a partir dai, contar uma histéria e assim compartilhar sentimentos e
emocgdes na lingua-alvo na sala de aula de ELE. Com base no antes apontado, pode-se afirmar
que cada um dos aprendizes foi responsavel pelos significados que atribuiu as suas acdes na
consecugdo das tarefas. Assim, nesse processo de producdo e (co) constru¢do de sentidos foram
compartilhadas diferentes interpretacdes acerca de um mesmo assunto na LE numa interacio
“vivenciada” flexivel, sem simulagdes e de abertura para o Outro.

Tudo colabora para afirmar que as tarefas, acima mencionadas constituiram um micro-
ambiente intercultural privilegiado para trocar, produzir e interpretar sentidos na LE. Esses
sentidos, no caso das tarefas com os provérbios, basearam-se em historias relacionadas ao mundo
dos aprendizes (extratos 25-26-27).

Fechamos, a seguir, nossa andlise e interpretacdo dessa tarefa com provérbios apoiando-
nos nas memorias de A20, edicao 4 (2004), por meio dos quais a aprendiz reflete acerca da

tarefa em questao:
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Extrato 29

-A20-“Cada alumno hablo sobre un proverbio. Es interesante observar
que dos personas hablando del mismo proverbio, tienen puntos de vista
distintos”.

Vé-se, assim, como A20 contribuiu para nossa andlise enquanto pesquisadora, inclusive
para esclarecer e interpretar como ia se conformando o processo de ensino-aprendizagem da
ELE. Ela usou os termos “es interesante observar” e colocou em sua observagdao como aprendiz,
que duas pessoas podiam falar sobre um mesmo assunto e fazer interpretacdes diferentes.

Podemos interpretar que A20 estava explicitando que a sala de aula de ELE havia lhes oferecido,

a possibilidade de marcar seus espagos, para significar nessa lingua.

5.7 Os Astecas: os personagens miticos e a natureza

A partir das memorias de A19, edicao 4 (31/ 6/2004), continuo meu relato analitico:

Extrato 30
-A19- * Como dijo la profesora en la clase primera......Hoy estamos
empezando a reflexionar sobre lo “fascinante” que fue la cultura
Azteca”.
O enunciado produzido pelo aprendiz permitiu-me interpretar que meu envolvimento
como professora com a comunidade de aprendizes do cendrio primdrio se remetia ao primeiro

dia de aula. A19 apontou para isso mediante o enunciado “como dijo la profesora en la primera

clase”. Assim, o aprendiz explicitava na LE que ji conseguia diferenciar um antes e um depois,
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no processo de apropriacdo da lingua-alvo, que se estava desenvolvendo no cendrio primario, e
no qual ele, sua professora e seus colegas de cena estavam interagindo desde o primeiro dia. Isto
poderia ser interpretado como estando o processo em desenvolvimento abrindo-lhes espagos para
se socializarem com o resto da turma; o fato foi explicitado pelo aprendiz, ao incluir o termo
“estamos” em seu relato (extrato 30).

Assim, apoiando-se na reiteracao dos termos “como dijo, estamos”, o aprendiz conseguiu
explicitar que foi “nesse momento inicial de aula” que comecou a refletir sobre o assunto e a se
envolver com o conteido fascinante. Interpreto que foi nesse momento que a LE foi se
aproximando dele. A competéncia de uso da nova lingua estava se desenvolvendo numa
comunicacdo plena com o Outro.

Assim, A19 abriu-nos o caminho para iniciar nossa andlise e interpretacao das acdes na
LE que se desenvolveram no ambiente criado pelo mundo “fascinante” dos Astecas.

Foi constatado em meu plano de aula, o mundo Asteca chegou a sala de aula de LE,

contando que o Aztlan ou lugar mitico Meso-Americano, segundo o referido no MD (p.23) foi o

ponto de partida dos Astecas. Assim foi descrito por A28, edicao 4 ( 2004), o Aztlan:

Extrato 31
-A28- “Después de mucho reflexionar, tuve la seguridad el Aztlan. Ese lugar mitico,
ese lugar lleno de magia, fue el aspecto escogido. Asi, que voy a hablar de un lugar
especial, de donde, segiin las leyendas, vinieron los Aztecas”.
No depoimento de A28 edicao 4 (2004), sobre o Aztlan, a aprendiz explicitou que
depois de muito refletir, ela, aprendiz de ELE, teve a certeza de que o Aztlan seria o assunto

escolhido para sobre ele explanar na sala de aula o mundo pré- hispanico. Para reforcar sua

escolha, a aprendiz usou o termo mucho. Nesse sentido, ela explicitou que a sua escolha nao foi

136



aleatéria, mas produto de uma reflexdo. Sublinhamos que a fascinacdo pelo mundo pré-
hispdnico, foi apontada pela aprendiz com o termo lleno de magia. Foi possivel interpretar, que
a aprendiz atravessou um processo de reflexdes que foram se enriquecendo com a aproximacgao
a lingua-alvo. Interpretamos que A28 conseguiu e atingiu sua autonomia para significar; fato
que remarcou com “tuve la seguridad”. Dessa maneira, a aprendiz marcou e explicitou que seu
envolvimento com a LE foi um produto de reflexdes e esforgcos sustentados no processo de
apropriacdo extensivo e aprofundado. Esse esfor¢o sustentado foi significado com o termo
“después”, ou seja, houve também um antes e um depois no processo de aproximagao com a LE.
Interpreto que o ambiente propiciado pela “tarefa do Aztlan” estava propiciando a possibilidade

de significar na lingua-alvo sem simulagdes.

5.7.1 O Aztlan abriu um espaco para o sistema da lingua

O depoimento de A28 (extrato 31) sobre o Aztlan me permitiu apontar alguns aspectos
da lingua como o uso do “mucho/ muy” em Espanhol, apontando ao termo “mucho reflexionar”

do relato da aprendiz. A seguir;

Extrato 32
Desse modo, fizemos outra familia de palavras. Desta vez foram agrupados termos
como “mucho maiz, muchos frijoles, muchos provérbios, muy fascinante”. Assim, convergimos
que “Lo mads fascinante del reinado del Dios Quetzacoaltl fue que habia mucho maiz”.
Entretanto, voltaram a recircular na sala de aula os termos “maiz, frijoles, provérbios, e

fascinante”, desta vez no espago aberto para refletir nos segredos “fascinantes” da estrutura da
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lingua-alvo.

Como professora escrevi no meu plano de aula que dos versos da chegada dos Astecas
(MD, p.26) me fascinava como se projetava “a grandeza de uma cultura que sempre se vé maior
do que é, mas que ao mesmo tempo acredita que o outro a veja menor do que ela €’, por um lado
0 excesso, a expansdo, as viagens, o mito do descobrimento; por outro, 0 medo de um olhar
exterior que a visse diminuida e decaida. Precisava, como pesquisadora, passar essa visao “real-
maravilhosa” da chegada dos Astecas aos aprendizes de ELE. Considerava que deveria discutir
esses versos com os aprendizes de maneira a recriar os personagens miticos com a natureza.
Neste caso, foi a dguia Asteca o ponto de “fascinacao”.

Assim, A4, edicao 1 (17/7/2003) descreve esse momento da chegada dos Astecas com o

apoio (MD,p.26).

Extrato 33
-A4- “Los Aztecas llegaron a un lugar ( sitio) donde ya tenian (tenia) un
jefe. Era un dguila que mataba (matava) (*a) los pdjaros mds(mas)
débiles. Ahora, los aztecas, siendo (*los) mds fuerte(*s) que el dguila

son los nuevos jefes de aquel sitio.Esa es la ley de la naturaleza donde
los mds fuertes dominan a los mds débiles (debiles)”

2

E preciso observar no extrato acima a originalidade do aprendiz ao destacar um
personagem como a dguia Asteca como chefe. Portanto, pode-se interpretar que houve
explicitamente uma intencao de retratar o momento da chegada dos Astecas a “terra prometida”
a partir de um olhar de grandeza que fez com que se apoiasse no termo “jefe” na LE, termo esse
com um sentido de poder. Foi a partir dessa perspectiva que deslocou sua fascinagdo
enfrentando dois personagens: a dguia e os Astecas. No entanto, interpretamos que o sentido do

poder da dguia foi contrastado com outros termos na LE como debiles ou fuertes que
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ofereceram ao aluno a possibilidade de expressar a emo¢cdo que permitiu o envolvimento com a
tarefa em questdo. Assim, voltou a sala de aula o tema da natureza, mas, desta vez, com uma
reflexdo apontada para a LE pelo aprendiz “donde los mds fuertes dominan a los mds debiles”
(extrato 33).

O surgimento da dguia no cendrio primario como personagem mitico e real-maravilhoso
foi aproveitado pela professora para destacar que hoje a mesma forma parte do escudo e da
bandeira do México.

Apareceram diferentes versdes da dguia nesse cendrio tais como as de A20, edicao 4,
(2004) e de A19 (edicao 4), descrevendo e desenhando a dguia. Parece-nos interessante neste

ponto analisar e interpretar o depoimento a seguir:

Extrato 34

‘El aguila Azteca”

-A20- “Su aspecto robusto representa su grandeza. Sus garras fuertes y

afiladas uiias son simbolo de su valentia. Esas poderosas garras junto
con su pico corto, fuerte y ganchudo le permiten cazar sin un esfuerzo
excesivo las diversas presas. Sus grandes ojos representan su
inteligencia y vivacidad. Sus alas largas y anchas hacen su vuelo
potente y pausado. El nido es su hogar. Dentro del nido se observan
plumas ricas y multicolores de infinidad de aves. Las plumas son
simbolo de su desarrollo y riqgueza”

O envolvimento de A19 com a descricao de A20 (extrato 34), nos permitiu observar e
interpretar que estavam compartilhando sentidos na lingua-alvo num processo de
desenvolvimento e apropriagdo da LE que pode ser interpretado como de “cumplicidade e

comprometimento entre dois aprendizes” com e na LE, numa vontade, emogdo e esforco
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conjunto para significar e produzir sentidos numa dinamica de produgdo e troca de sentidos na
LE, a partir da emocdo compartilhada no desenvolvimento e envolvimento com a tarefa da
descricdo da dguia Asteca. O envolvimento e vontade de significar na LE fez com que A19 se
tornasse o desenhista principal da sala de aula. Pode-se interpretar que houve um envolvimento
interativo compartilhado e “vivenciado” entre A20, A19 e A27 que pode ser descrito da seguinte
maneira: A19 fez a descricdo da dguia, A19 o desenho dessa descricdo de A20 e A27 opinou
sobre o que estava acontecendo. O ambiente foi propicio para a co-constru¢ao de sentidos
compartilhados numa mesma perspectiva a partir do eixo “real-maravilhoso” socio-histérico.
Interpreto que houve um envolvimento pleno de comunicagdo com o Outro. Observamos que a
tarefa da descri¢do da dguia Asteca (A20) envolveu a capacidade de uso da nova lingua sem
simulacdes, assim como o dominio de estratégias nao verbais como ocorreu com o desenho da
dguia por (A19). Observamos que o termo robusto foi expandido a outros termos na LE como

fuerte, poderoso, afilado e potente, entre outros.

Extrato 35
-A-27- “ Lo que mds me gusto fue el dibujo de A19 que se mostro como
un verdadero artista”.

Pode-se interpretar que A27, edicdo 4 se fascinou, se emocionou com a tarefa da
descri¢do da Aguia aproximando-se de seus colegas. O fato foi enunciado pela aprendiz como
“lo que mds me gusto”, o que poderia ser interpretado como algo que a tenha fascinado ou
atraido, levando-a elogiar seu colega, A19, nomeando-o “un verdadero artista”.

O protagonista do enredo em sala de aula nesse dia foi a dguia, assim como A19 e A20,

na producio e construcio da tarefa em questdo. Resultou que o tamanho da dguia foi destacado
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por A19 em seu desenho. Interpretamos que essa foi a saida encontrada pelo aprendiz para
expressar uma grande emocdo: eu, aprendiz de Espanhol, estou interpretando e trocando
sentidos com uma colega na lingua-alvo. Foi, sem duivida, a representacio de um personagem
mitico da Meso-America, aos olhos de dois aprendizes brasileiros de ELE.

Essa tarefa foi primeiro desenvolvida (individualmente) por A20. Num segundo
momento foi compartilhada com A19 como uma tarefa a dois e logo foi, num terceiro momento,
compartilhada com o resto da turma de aprendizes de ELE. O patrimonio da sala de aula se
enriquecia com uma “nova’” visdo da dguia Asteca, desta vez aquela dos aprendizes de ELE. Isto
quer dizer que se tornava mais proxima para eles a compreensdo da aguia Asteca. Assim,
interpretamos o termo patrimdnio num respeito mutuo pela cultura do Outro. A competéncia
comunicativa na lingua-alvo se enriquecia e se expandia com contornos culturais numa interacao
“vivenciada” que se caracterizava por ser expandida, aprofundada, personalizada e
compartilhada com o Outro.

Assim, notamos que A20 (extrato 34) conseguiu significar e transmitir na LE a
fascinacdo que despertou nela o personagem mitico-histérico da Meso-América, neste caso a
aguia (MD, p.26). Podemos até interpretar que a aprendiz se emocionou no desenvolvimento da
tarefa e se arriscou a explicitar, numa aproximagdo real-maravilhosa, que “dentro del nido se
obserban”, ou seja, que ‘“eu observei”. Tal esforco certamente incrementou a ‘“vontade de
aproximacao” da nova lingua. Houve um envolvimento dindmico de interagdo vivenciada sem
simulagcoes no sentido de envolvimento com a tarefa que foi compartilhado com o restante dos
aprendizes.

A20 se referiu ao termo nido como o lar da aguia. Essa referéncia também foi usada por

Al4, edicao 2 (extrato 26), o que nos permitiu interpretar que as duas aprendizes estavam
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revitalizando valores de pertencimento, enquanto significavam na lingua-alvo no universo de
troca e produgdo de sentidos propiciado pelo envolvimento fascinante com o eixo histérico.

E licito apontar aqui como contraponto que no cendrio secundério assisti a uma aula na
qual a professora ensinava uma musica a seus alunos e explicitava que o “gavido matava e
seduzia as suas mulheres”. A professora explicou nesse momento os sentidos do termo ‘“gavido”.
Interpreto que era preciso que os alunos compreendessem o sentido do termo na musica, ja que o
“gaviao” era um homem e ndo um pdssaro. Foi aproveitada a seqii€ncia para explicar que na
cultura da professora o “gavido” € também um homem que seduz as mulheres. Assim, o termo
mexeu com a dindmica da sala de aula, mas nao houve uma interacdo momento-a-momento, de
uma convivéncia sem simulagdes que permitiria “vivenciar a lingua”. Isto quer dizer que essa
foi uma acdo “positiva” da professora que nao foi aproveitada para desenvolver atividades e
tarefas no andamento da aula.

Esse tipo de ocorréncia foi comum em outras aulas, nas quais as situacdes de
comunicacdo, embora tivessem a participacdo dos aprendizes ndo revelavam uma comunicacao
“plena”, ja que ndo permitiam a inclusdo de novas expectativas.

Nesse sentido, e como contraponto, fazemos referéncia a outra aula de EL2 observada no
cenario secundario, na qual a professora ensinava provérbios a pedido dos alunos. Entre eles,
foi mencionado “dgua que no haz de beber déjala correr”. Numa tentativa de entender o que
estava acontecendo na sala de aula, escrevi em meu caderno de anotacdes que um aprendiz nao
conseguia entender o porqué de “dejar correr el dgua”, apesar dos esfor¢cos da professora para se
explicar.

Em entrevista pessoal (junho, 2005) a aprendiz, brasileira, do nordeste, me explicou que a

dgua era uma grande riqueza de que todos deviamos cuidar e ndo jogar fora. Foi possivel
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interpretar que o fato de ndo haver conciliagdo com o enunciado do provérbio com a “realidade
social” da aprendiz produziu um estranhamento que fechou as portas para o entendimento desse
fraseologismo.

Voltamos ao cenario primario, ¢ desta vez para a tarefa das chinampas. A seguir, o
depoimento de A30, edicao 5 (23/10/2004) que nos descreveu as chinampas ( MD, p.28). Essa
técnica de cultivo dos Astecas foi mencionada no MD e a tarefa foi desenvolvida com o apoio de
recursos da internet.

Extrato 36
-A30- “Una forma muy inteligente de cultivar alimento (s) como el maiz
( maiz), el tomate, las calabazas y otros, aprovechando las extensas
lagunas, construyendo terraplenes abrazados con (por) drboles
plantados”.

Interpreto como pesquisadora que o aluno conseguiu passar uma imagem dessa técnica
de cultivos, retomando o termo maiz (MD, p. 6 ) e incorporou e defendeu o uso do termo abrazar
em sua descricdo. Em seu envolvimento com a tarefa, o aprendiz sustentou o uso do termo
desenhando uma chinampa na lousa. O fato de o aprendiz ter experimentado um fascinio por
essa técnica de cultivo pré-hispanica fez com que todos abragassem o termo nesse contexto. Ao
se sentir a vontade de significar na lingua-alvo, o aprendiz conseguiu com esforco, passar o
sentido desejado. Interpretamos, assim, que a tarefa em questdo ofereceu-lhe a possibilidade de
significar na LE, o que nos permite destacar que o ambiente proporcionado foi um convite para a
producdo e troca de sentidos em ELE, enquanto se apontavam referéncias e semelhangcas com
outras técnicas de cultivo como o “arroz ou a coa” como ferramenta do cultivo nas chinampas.
O envolvimento interativo atingido fez com que outros ambientes fora da sala de aula de LE

como a internet comecgassem a ser freqiientados pelos aprendizes.
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Interpreto como pesquisadora que nos fascinou a todos (professora-aluno) a maneira
como A30 abracou a LE no sentido de apropriagcdo para significar nela. Foi possivel constatar
como os aprendizes continuavam desenvolvendo uma competéncia de uso na LE sem
fingimentos, assim como produzir e trocar sentidos num eixo “real - maravilhoso”. A30 foi capaz
de descrever uma técnica de cultivo da cultura Asteca numa comunicac¢io plena com o Outro
atravessando uma realidade socio-histérica “real-maravilhosa viva e genuina de nossa América”
a partir da sua propria visao do mundo.

Podemos interpretar que A30 para se explicar € compensar os possiveis problemas de
comunicacdo ao utilizar o termo “abrazar” desenhou uma chinampa na lousa. Assim, ele
consegue estabelecer uma comunicagdo plena e dindmica com o Outro. Nada foi idealizado nem
arbitrario, no sentido de idéia sem correspondente na realidade. Por isso interpretamos que A30
redimensionou o termo “abrazar” sob uma dimensdo fascinante, profunda e personalizada.

Aqui abri um espago como professora para enfatizar e refletir sobre os termos cazar,
pescar, recoletar e continuar enriquecendo a tarefa “Meu vocabulario do curso”.

- maiz
- Frijoles

- Yuca (Mandioca)

Pode-se interpretar que os Astecas também pescavam, plantavam maiz, frijoles, yuca nas
chinampas, as quais “fascinaram” A30 e fizeram com que fossem abragcadas pelo termo
“abrazar” na LE.

A seguir, apoio-me nas memorias de A 28, edicdo 5 (10/2004), o mesmo participante-

aluno na pesquisa que nos relatou o acontecido na sala de aula no desenvolvimento da tarefa
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(extrato 36), para interpretar o que se segue:

Extrato 37

-A28- “A30 describio una chinampa y la dibujo en el pizarron. Explico
paso a paso. Ahi comenzamos a hacer preguntas.”

Pode-se interpretar em relagdo ao depoimento de A28 que a tarefa desenvolvida pelo
aprendiz (extrato 36), fez com que todos se sensibilizassem com o termo abrazar na LE e a
partir dele apontassem questdes e inquietudes conforme foi apontado por A28.

Dessa tarefa comecaram-se desenvolver outras tarefas, que tiveram como apoio o video e
a internet (extratos 21 - 36) para explicar e descrever “el juego de pelota Asteca”. A seguir A28,
edicdo 5 compara para os demais, esse ritual Asteca, com o nome contemporaneo de “juego de

pelota”, com um time de futebol. A seguir; a tarefa “El juego de pelota’:

Extrato 38
-A28- “El principal espectdculo de los pré- hispdnicos era el juego de

pelota, parecido al futbol. Pero en realidad era mds que un simple juego
era una ceremonia’.

2
N

E possivel interpretar que a aprendiz conseguiu ir a esséncia do conceito “juego de
pelota” por meio de dois niveis dentro do desenvolvimento da e do envolvimento com a tarefa.
Pode-se dizer que ela se envolveu com essa idéia, primeiramente aproximando-se da sua
realidade sécio-histdrica fazendo referéncia ao jogo do futebol que tem um sentido para ela e a
partir dessa aproximacdo, analisando e refletindo que, na verdade, ndo era um jogo, mas uma
cerimonia ou ritual. A tarefa propiciou momentos de associacoes, reflexoes e implicou uma

andlise da parte da aprendiz através de uma vivéncia muito proxima a ela, o jogo de futebol.
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Pode-se interpretar que o que a fascinou foi entender que esse ndo era propriamente um jogo mas
um ritual. Desse modo, a aprendiz apontou como resolveu o conflito da interpretacdao do
significado, evitando a nao-comunicacdo com o Outro. Esse fato foi significado na LE pela
aprendiz, enquanto outro aprendiz, A29, fazia referéncia ao jogo brasileiro da “queimada’.
Podemos interpretar que A29 comparou esse ritual Asteca com o jogo brasileiro numa tentativa
de nos explicitar que o Brasil é um pais com uma cultura fascinante e igualmente ‘“real-
maravilhosa”. Desse modo, os aprendizes brasileiros de ELE explicitaram que, além do futebol,

tinham outros jogos que formavam parte de sua cultura.

5.7 Os Incas

Semana 8

Desta vez como professora e valendo-me do MD (p.36) mostrei com o apoio de mapas da
regido andina, o centro do desenvolvimento dessa cultura pré-hispanica, inserida numa natureza
completamente diferente das regides antes visitadas da Meso-América. Precisava como
pesquisadora fazer os aprendizes notarem esse “fascinio”. Essa era uma regido, um espaco, mas
que me permitia mergulhar na relacdo homem-natureza.

Apoiando-me, como professora, em imagens especialmente selecionadas, mobilizei
emocgdes e fiz associagdes que permitiram que os aprendizes brasileiros de Espanhol LE
visualizassem a regido andina, sem abrir mao da relacdo homem - natureza.

Assim, A2 e A3, edicao 1 ( 17/7/ 2003) desenvolveram a tarefa do (MD, p.38) na qual

deviam descrever os Andes. Vejamos a seguir:

146



Extrato 39
-A2- “Es un conjunto de cordilleras de mucha altitud que no posee
mucha vegetacion y con temperaturas muy frias, donde algunos picos
estdn siempre nevados.
-A3- Pero en medio de todo este paisaje, también encontramos regiones
con lagos, con rios ( rios) y con mucha vegetacion.”

Interpretamos que os aprendizes descreveram a regido dos Andes agrupando termos na
LE como mucha altitud, mucha vegatacion, temperaturas muy frias. Essas associacdes de
sentidos passaram o efeito desejado: a descricdo dos Andes. Os termos tiveram uma significagao
para os aprendizes, e isso fez com que fossem usados em fung¢do da descricio da paisagem
andina. No entanto, embora colocados como tais, as escolhas dos termos nio foram aleatorias,
mas determinadas pela vontade de observar e descrever “suas proprias perspectivas” sobre a
regido andina. Chega-se, dessa maneira, a estabelecer una relacdo entre termos como nieve-
nevado na LE, numa tentativa de atribuir e fornecer contrastes na descri¢ao.

A descricdo da tarefa (extrato 39) propiciou a possibilidade de recriar, explorar e
expandir termos na LE, tomando outros como apoio. O fascinante desse contexto voltou a
reaparecer numa perspectiva que poderia se associar ao termo mucho, no sentido de atracdo pela
paisagem andina e suas caracteristicas proprias, como € altitude em contraste com os rios e
lagos. Essa fascinagdo foi descrita pelos aprendizes brasileiros de ELE.

Assim, Al, A5 e A4, edicdo 1 (17/7/ 2003) desenvolveram a mesma tarefa e
descreveram os Andes como a seguir:

Extrato 40
-Al- “La cordillera de los Andes es un conjunto de montaiias muy altas
(4000m de altitud) donde hace mucho frio (frio) a pesar del sol.
-A5- La vegetacion es baja y escasa. En la cumbre de las montaiias hay
nieve en el verano

-A4- y en esa época las montaiias son muy bonitas debido (devido) a
diferencia de colores entre ellas.”
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Interpreta-se que na perspectiva dos aprendizes brasileiros de ELE, a imagem dos Andes
percebia-se como uma imensa e exdtica paisagem, numa regido de propor¢des “miticas”,
exuberantes, indicadas pelos termos “cumbre, nieve, nevados, diferencia de colores en la
vegetacion. O fascinante do frio, da neve, dessa regido montanhosa foi contrastado apoiando-se
no termo apesar de, com o sol e a vegetacdo. Mais uma vez observou-se, um deslocamento de
termos e sentidos na LE para descrever a natureza da regido que foi recriada pelo uso dos termos
baja y escasa em contraponto com o sol.

Foi significaivo observar como os aprendizes continuavam agrupando termos em suas
descricdes, sem abrir mao da relacdo homem-natureza que ja formava parte do nosso patrimonio
da sala de aula de ELE.

A lenda dos irmaos Ayar entrou na sala de aula de ELE, trazida pela professora.
Fascinava-me que aqueles legendarios personagens, os Ayar, surgiram do lago Titicaca para dar
vida o Cuzco, hoje patrimdnio da humanidade. Como pesquisadora era preciso transmitir esse
“fascinio” ao cendrio da sala de aula. A lenda mostrava como a relagdo homem-natureza esté
ainda “viva” e perto do Brasil. Dessa lenda, contada por mim como professora, tomando como
apoio os conteidos do (MD, p.36-38), nasceu a tarefa individual de descrever a familia Ayar.

A aprendiz A 27 da edi¢ao 4 (2004) nos descreve essa familia andina conforme o texto a

seguir a seguir:
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Extrato 41

Un pequeiio dibujo de los
hermanos Avyar

-A27- “Ayar Cachi: todos los hermanos Ayar eran muy fuertes, pero
Ayar Cachi era excessivamente ( excesivamente) fuerte. Sus brazos eran
como troncos de acero. Su pecho era impenetrable. Pero Ayar Cachi era
imprudente e (y) muy codicioso. Por eso (éso) los otros hermanos lo
encerraron en la cueva. Ayar Uchu: era muy bondadoso, su corazon era
muy grande y generoso. Era religioso y siempre dava (daba) gracias a
el (al) Sol. Ast fue el electo para se transformar () en piedra, en huaca
principal. Ayar Auca: era chismoso y imprudente, pero muy bondadoso.
Su curiosidad fue la responsable de su transformacion en piedra. Ayar
Manco: era responsable, inteligente, fuerte, hdbil, cuidadoso y el lider
de los hermanos Ayar. Por eso (éso), también fue el primer lider de los
Incas”.

Note-se, portanto que A27 descreveu os irmaos Ayar, como personagens mitologicos e
legendérios a partir de uma perspectiva de fascinagcdo e envolvimento com a tarefa, resultando
do fato de que eles formavam uma familia poderosa. A aprendiz marcou esse fato com termos
como “fuertes, como troncos de acero, impenetrables bondosos, intelegentes”. Esses
personagens emergiram no lago Titicaca, considerado uma grande reserva natural e fonte de
riquezas da humanidade que tem fronteiras proximas ao Brasil. A nosso ver, a aluna associou e
agrupou termos como “la inteligencia, la codicia, la bondad y la maldad” numa tentativa de

estender seu uso da LE. Essas qualidades apontadas pela aprendiz ainda estdo presentes no
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mundo atual. A aprendiz concluiu seu relato fazendo uma associagdo com o termo “por éso”
enquanto explicitava as razdes da nomeacao de um dos irmaos como o lider ou chefe do grupo.
Houve uma aproximacdo entre a imagem legendaria da familia Ayar e o mundo contemporaneo
da aprendiz de ELE. Desse modo, a aprendiz fez referéncias a valores e legados sociais na LE.
Essa emocdo s6 poderia ser atingida em termos de apropriacdo e aproximagdo sustentada com a
lingua-alvo.

A seguir o depoimento de A6, edicao 2 ( 10/2003):

Extrato 42
-A6-“Lo que mds me gusto (gusto) de la clase pasada fue el Video
Copus Christi en Cuzco. Esa festividad se celebra en el Brasil tambien
(también).

O video Corpus Christi em Cuzco mostrou e conjugou a fusdo da dimensdo laica com o
sagrado, do estado com a igreja em Cuzco, de construgdes hispanicas com base nas culturas pré-
hispanicas. Coincidentemente, no Brasil, a festividade se celebra no dia 9 de junho e € feriado.

A visdo passada pela aluna, foi a da vigéncia de um patrimonio historico-cultural
inserido na sala de aula de LE, enquanto eles, os aprendizes brasileiros de ELE, conseguiam
valorizar e até fazer uma referéncia a sua realidade social no Brasil. Assim, existem e foram
marcadas pelos aprendizes duas celebracoes sobre um mesmo evento: uma em Cuzco, no Peru e
outra no Brasil, em dois territorios geograficamente diferentes, mas, no mesmo continente, que
celebram o0s mesmos acontecimentos religiosos. Pode-se interpretar que a diversidade
intercultural inerente a celebracdo do Corpus Christi em termos de legado sécio-histérico

envolve um eixo de “fascinagdo” para os participantes da sala de aula de LE, que desta vez

misturou-se a comemoragao de um evento religioso. Assim, foi destacado pela aprendiz, na sua
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perspectiva de aluna brasileira de Espanhol LE. E licito apontar que houve um desdobramento
de uma realidade social para Outra, propiciado pelo envolvimento com a tarefa.

Com o objetivo de aprofundar a defini¢do das caracteristicas desta celebracdo constatei
que segundo Camara Cascudo (2001, p. 162) o Corpus Christi é uma das mais solenes
procissoes catolicas em Portugal e que manteve a tradicdo no Brasil. Constato que segundo
Camara Cascudo (2001, p. 309) “o rei Fernando de Portugal recebeu a tradicao de Sao Jorge por
intermédio dos ingleses, que o tinham como padroeiro. Na festa de Corpus Christi no Brasil (Rio
de Janeiro, Sdo Paulo e Bahia, por exemplo) a figura de Sdo Jorge montando um cavalo branco
aparece sempre”. A lenda de Sdo Jorge também foi contada por A19 segundo consta do extrato
11.

Assim, poder-se-ia interpretar que as contribuicdes ao discurso de sala de aula
alcancavam uma dimensao socio-histérica ampla, dada pela vontade de (co) construir sentidos
com e a nova lingua.

A27 na edicao 4, (10/2004) expandiu o antes apontado por A6 ( extrato 42):

Extrato 43
- A27- “Lo que mds me he impresionado en la clase del 19 de junio fue
el video sobre las fiestas de Corpus Christi en Cusco. También disfruté
de la discusion en grupo (con A25 y A26) sobre el punto de vista
personal del video”.
Desse modo, interpreto que o termo impresionante foi harmonizado com 0s termos
desfrutei e fascinou. A nosso ver, foi a discussdo com outros colegas sobre 0 mesmo evento

religioso no Peru e no Brasil que fez com que A6, A27, A25, A26 se impressionassem ou se

fascinassem e por isso estabeleceram uma relacao significativa plena com o Outro.
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A seguir, a tarefa individual “Os Chasquis” que tomou como apoio o (MD, p. 46)

desenvolvida por A22, edicao 4 (2004):

Extrato 44

-A22- “Pero por qué estoy hablando de ‘“comunicacion” en el
trabajo final de un curso sobre culturas prehispdnicas? Hay un
motivo muy importante para eso! Por ser la comunicacion tan
necesaria en el presente, al estudiar sobre sus formas durante el
imperio inca, quedé extremamente intrigada con varios puntos,
como la velocidad que las informaciones recorrian, mismo sin que
estén escritas. Decidi investigar en la internet mds sobre el asunto, y
percibi () que él envolvia también las redes de caminos y los
llamados quipus”...... “La palabra Chasqui significa "mensajero” en
el antiguo dialecto inca’.

Interpreto, apoiando-me na pergunta posta pela aprendiz no inicio do (extrato 44), o
porqué de sua escolha para falar dos Chasquis, que ela apontou a necessidade de se comunicar
no mundo contemporaneo, na procura de uma aproximacdo a sua realidade social como a
brasileira. Ela precisava de uma aproximagdo e foi a partir desse encontro com sua realidade
social, que se envolveu com a tarefa. Essa aproximacdo foi significada com a expressao “me
intrigo”. O termo pode ser interpretado como um fascinio pela descoberta de que ja em tempos
remotos existiam outros meios eficazes de comunicagdo. Essa fascinagdo fez com que a aprendiz
mergulhasse no termo chasquis até chegar ao significado do mesmo. Desta vez fez mais uma
descoberta que apontou para e significou com o termo mensajero na LE. Portanto, podemos dizer
que primeiramente se fascinou, depois decidiu aprofundar e finalmente descobriu um mundo
novo e “fascinante, real - maravilhoso”, para ela, aprendiz de espanhol, LE. Essa emocao foi

significada pela aprendiz quando explicou para seus colegas e professora o porqué de sua

decisao na escolha do tépico. O envolvimento com a tarefa implicou muito além do comunicar
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unilateralmente algo a alguém, produzindo um envolvimento ‘“vivenciado” com a LE sem
simulacoes.

A partir da andlise e interpretacio que se foi construindo através deste capitulo
consideramos que o processo de ensinar e aprender a lingua estrangeira (ELE) foi se (co)

3

construindo com o apoio de um MD fonte e tarefas numa “‘interagdo vivenciada” que foi
estendida, aprofundada e personalizada ao marcar a “vontade de significar” na LE com o apoio
do termo ‘“fascinante”. Isso gerou uma producdo e troca de sentidos na lingua-alvo com
caracteristicas especificas que descrevemos a seguir:

A partir dos extratos 1 - 44, no quadro a seguir apresentamos as caracteristicas gerais da

interacdo vivenciada registradas, na andlise e interpretacdo dos depoimentos com apoio de

tarefas individuais e coletivas.

Quadro n. 07 — Interacao vivenciada

Caracteristicas

. E socio-historicamente situada.

—

[\

. Tem foco no sentido.

3. Promove a troca e a produgdo de sentidos afiliados a um eixo socio-histérico, assim como
o desenvolvimento de acdes subseqiientes nos micro-ambientes constituidos em tarefas
individuais e coletivas.

4. E aberta, ampla e flexivel. D4 chances de uso da nova lingua sem simulacdes e num
respeito mutuo pela lingua e a cultura do Outro.

. Tem apelo afetivo.

. Representa um desafio.

. Implica assumir responsabilidades.

5
6
7. Implica esfor¢o sustentado.
8
9

. Tem sentido de relevancia.

10. E expandida, aprofundada e personalizada.

11. E dindmica.
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No quadro (08) a seguir, temos um resumo caracterizador da intera¢do vivenciada entre

professor- alunos (s), aluno(s)- aluno(s) tomando como apoio os extratos (1-44).

Quadro n. 08. Caracteristicas da interacao vivenciada entre professor-aluno(s), aluno(s)-

aluno(s)

Caracteristicas

1.Atuam em conjunto na execu¢do de uma tarefa

2. Tem foco no sentido.

3.E flexivel

4.E (co)construida e contornada conjuntamente.

5.E dinamica.

6.E relevante.

7.Tem um apelo afetivo.

8.E expandida.

O quadro (9) a seguir oferece uma sintese de como ocorreram e foram evidenciadas as
interacdes (extratos 1-44) que nomeamos como ‘“vivenciadas” no processo de ensino-
aprendizagem de ELE, j4 que as mesmas se caracterizaram pela sua (a) expansido e (b)
aprofundamento e personalizac¢do, (c¢) compartilhamento com o Outro, no uso da nova lingua.
Essas interacdes incluiram: numeracdo (1 a 44) identificadora dos extratos para facilitar
referencias (ext = extrato), (D= data) , (S = semana), Tc = tarefa coletiva), (Ti = tarefa

individual) e (Tc-i = tarefas coletiva e individual).
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Quadro n. 09 -Sinteses da analise dos extratos 1-44. (Co) Construindo a competéncia

comunicativa na “interacao vivenciada”.

I-Vivenciando a intera¢ao na nova lingua: a expansao da LE

(a) A expansao do fascinio

Ext D S Tc Ti Te-i
1 2003 2 X
1 2003 2 X
2 2003 2 X
3 2004 3 X

1-2 2003 1/2 X
3 2003 1/2 X
8 2003 2 X
1 2003 1/2 X
2 2003 1/2 X
4 2004 4 X

II-Vivenciando a interacao na nova lingua: aprofundando e personalizando a LE
(a) Aprofundando e personalizando o fascinio

Ext D S Tec Ti Te-i
5 2004 3 X
6 2004 3 X
7 2003 3 X
8 2003 3 X
9 2004 3 X

10 2005 3 X

155



III-Vivenciando na interacdo o processo de desestrangeirizacio da nova lingua:

expandindo, aprofundando e compartilhando com o Outro: O legado da sala de aula

(c ) Compartilhando o fascinio com o Outro

Ext D S Tc Ti Te-i
11 2004 3 X
12 2004 3 X
13 2004 3/4 X
14 2004 5 X
15 2004 5 X
16 2004 5 X
17 2004 5 X X
18 2003 5 X
19 2003 5 X
20 2003 5 X
21 2004 5/6 X
22 2004 5/6 X
23 2004 5/6 X
24 2004 6 X
25 2003 6 X
26 2005 6 X
27 2004 6 X
28 2004 6 X
29 2004 6 X
30 2004 7 X
31 2004 8 X
32 2004 8 X
33 2003 8 X X
34 2004 8
35 2004 8 X
36 2004 8 X
37 2004 8 X
38 2004 8 X
39 2003 9 X
40 2003 9 X
41 2004 9 X
42 2004 9 X
43 2004 9 X
44 2004 9 X
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O quadro acima tenta sintetizar e enumerar de maneira generalizada os extratos
utilizados para interpretar como ocorreram e foram evidenciadas as interagdes ‘“‘vivenciadas”
num grande “fascinio pelo real-maravilhoso latinoamericano” (Carpentier, 1977) no processo de
ensino-aprendizagem de ELE. O mesmo pode ser assim resumido; o discurso de sala de aula
(Cazden, 1988) foi se (co) construindo numa interacio com o apoio de um MD fonte
(Prabhu,1988) de tarefas individuais e coletivas; a competéncia comunicativa foi se contornando
num “fascinio” potencial pela lingua e cultura do Outro; o ambiente da sala de aula favoreceou o
dialogo intercultural a luz do respeito pela “lingua do Outro” e considerando “a realidade e
cultura do aprendiz”. Constatamos que essa for¢a interativa-discursiva permitiria atravessar uma
realidade ao mesmo tempo situada (sécio-histérica) e “real-maravilhosa, viva e genuina de
nossa América” em diferentes perspectivas. O potencial de envolvimento se caracterizou nas
primeiras semanas (a) pela expansdo do fascinio, num segundo momento (b) pelo
aprofundamento e personalizacdo até (c) conseguir compartilhar o fascinio com o Outro usando a

nova lingua sem simulagdes.

6. Avaliando no cenario principal e no secundario (4/6/2005)

Numa tentativa de avaliar e visualizar melhor o desempenho dos alunos e a maneira
como se constituiu o processo de ensino-aprendizagem da LE, Espanhol, no cenario primario,
em termos de envolvimento com o fio temdtico, fiz a selecdo aleatéria de trés amostras de
avaliacdes finais, orais e escritas , de trés alunos participantes, no cendrio primdrio desta
pesquisa. Desse modo depois de ter transcrito e interpretado as mesmas, solicitei a uma

professora de Espanhol como L2 do cendrio secunddrio que também avaliasse os resultados em
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sessdo de trabalho que gravei e transcrevi posteriormente.

A avaliacdo final gravada e transcrita a que fago referéncia foi desenvolvida tomando
como apoio a pergunta do (MD, p.60). Embora as acdes desenvolvidas tenham sido analisadas
com o apoio de atividades e tarefas, conforme mostrado anteriormente, precisava de mais um
suporte para esclarecer minha prépria analise das agdes como professora-pesquisadora inserida

no processo da andlise. A seguir veremos os depoimentos dos aprendizes:

Extrato 45(4/ 6/ 2005)

A34:“Mi nombre es xxxxx y voy a ler (lee) mi respuesta. América no
era un mundo enterrado. Era una civilizacion llena de riquezas
culturales y con caracterisiticas propias. El fin de las civilizaciones
antigas (antiguas) de Meso-america fue la llegada de los espaiioles que
rapidamente impusieron sus conquistas y valores. Para ellos lo que
importaba realmente eran las riquezas de las tierras y no los (las)
costumbres de los pueblos y su historia. Penso (pienso) que no fue un
descubrimiento pues todo ya existia, solo fue una invasion y una
imposicion de los europeos a los pueblos Meso americanos ( ) de una
cultura considerada civilizada” .

Na minha interpretacio do desempenho dos aprendizes avaliei o fato de que a
competéncia comunicativa dos aprendizes foi se conformando e integrando ao processo de
ensino-aprendizagem da LE. Meu interesse desta vez era aquilatar o envolvimento com o €ixo
temético e o desempenho dos alunos ao trocar e produzir sentidos na LE em termos de significar
e de se aproximar dela.

Interpreto, assim, que a aluna se envolveu na tarefa posta (MD, p.60) por meio de trés

momentos: hd um primeiro momento, no qual ela reflete sobre o fato de ser a América um

mundo enterrado e para isso apoia-se nos termos mundo enterrado, fazendo uma oposi¢cdo com
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outros termos como riquezas culturales con caracteristicas propias. Num segundo momento,
mais aprofundado, explicou-nos que com a chegada da conquista se impuseram valores; 0s
quais foram recriados na LE pela aprendiz com o apoio dos termos interés en las riquezas y no
en las costumbres y la historia de los pueblos. Finalmente, num terceiro momento de
envolvimento mais personalizado, a estudante retoma o termo enterrado implicitamente com o
apoio do termo descubrimiento; chegando a afirmar na LE que ndo foi um descubrimiento do
continente mas uma imposicion de valores de outra cultura considerada civilizada no dizer dela.

A seguir:

Extrato 46

A33: “Soy xxxx. Realmente no creo que se trataba de un mundo
enterrado. Eran civilizaciones ricas y llenas de particularidades
culturales y sabiduria en todos los sentidos. Pienso que el sentido
enterrado se puede dar a este mundo después de las destrucciones
provocadas por los espaiioles y no fueron solamente destrucciones de
casas, edificios, testemonios (testimonios) o ciudades, quisieron
destruir el alma de esa sociedad antigua por intereses en el oroy en el
poder. No, no fue un mundo enterrado”.

Interpreto que a aprendiz abragou e se envolveu com a tarefa num sentido de
pertencimento desde um primeiro momento que protagonizou uma reflexao que ampliou com o
apoio do termo enterrado ou sentido enterrado, no dizer dela. Foi assim que nos explicou que,
para ela, essa nomeagdo sO podia ser colocada después de..... o que nos indicou ser essa uma
alusdao pessoal explicita a um antes e um depois “del oro y del poder”. Segundo ela, esses fatos

carregavam uma dimensdo socio-histérica. Vale ressaltar que a aprendiz aponta a referida

dimensao com o termo “testemunho”. Até podemos interpretar que ao apontar o termo “alma” a
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aprendiz estava se referindo aos mitos e lendas que convivem e fazem parte da memoria dos
paises da América.

Vejamos a seguir:

Extrato 47

A35:”"Yo soy xxxxx yo he gostado muito do curso (me ha gustado
mucho...). sobre la pregunta... se.... ( si). Yo pienso que a resposta (la
respuesta) mas correcta es que no, porque habia muchas culturas
ainda ( aiin) antes del descubrimiento del continente por los espaiioles.
Eles ( ellos, los espaiioles) acabaron con la cultura existente y fue una

demostracion de la supremacia de la cultura europea de la época’.
Interpreto assim que o aprendiz preferiu comegar com o termo no, o qual tem como
antecedente o termo na LE “pienso” que, por sua vez, nos indicou que houve uma reflexao
fazendo um apelo a termos como imposicdo e supremacia para dessa maneira explicitar seu
envolvimento com o fio temadtico em termos de identificagio com valores historicos.
Interpretamos que os aprendizes foram capazes de questionar e valorizar fatos histdricos e
culturais da histéria do Novo Mundo enquanto se apropriavam da nova lingua. A avaliacdo foi

mais uma tarefa no processo que foi se desenvolvendo numa vontade de significar propiciada

pelo “fascinio ante o real — maravilhoso”.

O cendrio secundario: a sua relevancia para a professora e pesquisadora

No cendrio secunddrio apresentei os textos a uma professora, falante de Espanhol,
formada em Letras, com ampla experiéncia no ensino-aprendizagem de espanhol como LE a

brasileiros. Em entrevista pessoal interagi com ela e apresentei as amostras que carreguei
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comigo, depois de ter apresentado para ela o material didatico e de explicitar quais eram meus
objetivos como pesquisadora e professora nesta pesquisa.

Nesse sentido ela me explicitou depois de ter lido o MD que se sentia fascinada por ele,
mas que nao se imaginava ensinando Espanhol com ele (vide apéndice 8, entrevista #3).

A seguir:

Extrato 48

-P2- “Me cuesta trabajo pensar en ensefiar Espariol a partir de este
material, aunque me resulta, fascinante, pero.....”

Quando lhe pedi como pesquisadora que me explicasse, ela me explicitou:

Extrato 49

-P2-” porque nosotros en general partimos al revés. Nosotros estamos
haciendo el camino inverso, pero lo que queremos ambas es que los
chicos se expresen. Para mi, sin trabajar los verbos irregulares
explicitamente.... me resulta muy dificil..... Aqui, nosotros trabajamos
la gramadtica con un poco de cultura, mds que trabajar la cultura y de
ahi desprender la gramdtica que es camino que ti escogiste. Aqui la
persona viene y estd inmersa en la cultura y trabajamos en la clase lo
que se trae de afuera. Analizo tu material y me fascina, repito, me he
tratado de librar de ese corset en los materiales.”

Interpreto que a professora (P2) se sentiu atraida pelo tema do material didético, o que
me indicou que minha selecdo do eixo histérico ndo estava no caminho errado, embora explicita-
se “Me cuesta trabajo pensar en ensefiar Espaiiol a partir de este material”. O fato me fez
refletir sobre o conceito de abordagem, assim como entender que todos os professores agem
orientados por uma abordagem ou filosofia de ensino. Ela (P2) estava enraizada numa

abordagem e ndo podia ser capaz de acreditar que podia ensinar com esse MD. Interpreto que
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segundo ela, tanto ela (P2) quanto a professora do cenario primario (P), apontdvamos de
maneiras opostas os mesmos objetivos quanto ao aprendizado dos alunos: que “los chicos se
expresen”. Ressalto assim, que para ela o termo “expressar” era um sindnimo de significar e
trocar sentidos na lingua-alvo. No que se refere a “desprender la gramdtica”, termo usado pela
professora, observamos que em suas aulas, ela partia da estrutura da lingua e a partir desse ponto
dialogava com seus aprendizes, inserindo perguntas tais como “como fue su viaje a Buenos
Aires? na procura de “expressio” . E licito observar nesse didlogo ela aproveitava as emocdes
experimentadas pelos aprendizes no cendrio secundario. Constata-se que esses materiais, mais do
que ditar regras, estdo abertos ao didlogo intercultural implicando uma mudanga de postura. Isso
exige do professor, sem duvida, o desenvolvimento de outras competéncias e um modo de

atuagcdo comprometido com o significado (Mendes, 2004; p. 223).

Extrato 50

P2-“Alld ti tienes que crear un ambiente Aqui la persona viene y estd viviendo
la cultura por lo que trabajamos en clase lo que trae de afuera. Ex: las
expresiones de la calle.

Refletindo sobre a questdo a partir do termo al revés em Portugués (caminho inverso),
antes explicitado pela professora o mesmo me fez (re) pensar sobre o cenario primario, no
Brasil. O fato de criar um ambiente de ensino, dentro desse cendrio foi decisivo para produzir um
efeito de sentido de vivéncia, em termos de emocdo e inser¢do dentro de um contexto sécio -
historico “fascinate, real maravilhoso” que no caso da cultura Inca tem fronteiras com o Brasil.
No cendrio criado com o apoio de MD, estavam inseridos personagens “fascinantes” desse
mundo, “real - maravilhoso” como foi o Deus Meso - Americano, Quetzacouatl ou simplesmente
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o testemunho histérico do Palenque em Chiapas no México. O cenario primario foi um cenario
onde se movimentaram personagens que dialogavam com a historia desde diferentes perspectivas
histérico-sociais. Assim os aprendizes de ELE podiam entender e lidar com outras culturas e
ainda refletir e saber mais sobre o fascinante e “real - maravilhoso” do Brasil, na LE. Assim,
desse modo eles vieam o mundo pré-hispanico, por meio de suas préprias lentes sécio - culturais,
(Kramsch, 1983).

Outro aspecto a enfatizar foi o fato de que ela, como professora de linguas, ndo se via
como transmissora de aspectos sdcio-culturais subsididrios por meio do material didatico,
embora reconhecesse que sentia um corset, numa tentativa de lancar mao de mecanismos
argumentativos para se explicar € me convencer de que foram habitos adquiridos ao longo de sua
formacao

Posso agora com mais precisdo perceber que nossas abordagens de ensino-aprendizagem
foram diferentes, mas que, finalmente, abracdvamos o fato de fazer os alunos significarem na
nova lingua, embora ela estivesse usando o termo expressar. As duas professoras estavam a
procura de fazer vivenciar e mobilizar a nova lingua (LE ou L2) em contextos diferentes de
ensino-aprendizagem.

Evidenciam-se nos extratos (45-47) que a avaliacdo formou parte do processo de alta
producdo interativa que foi gerada no ambiente social criado e como tal foi considerada como
mais uma tarefa individual a ser desenvolvida. Os critérios compartilhados com a professora do
cendrio secunddrio se basearam na expansdo, aprofundamento e personaliza¢dao no uso da lingua-

alvo.
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LIMITACOES DESTA PESQUISA E PERSPECTIVAS PARA ESTUDOS
POSTERIORES

Ao término de nossa pesquisa, reconhecemos algumas limitacdes que nao entendemos
como anuladoras dos resultados positivos a que chegamos. Além disso, sabiamos de antemao que
limitagdes existiriam.

Uma primeira limitacio que enfrentou nossa pesquisa refere-se ao tempo de
implementacdo. Foi um curso de 35 horas na categoria de extensdo que dependia de uma
matricula irregular. Julgamos necessdrio implementar-lo mais adiante também em outros
contextos de ensino-aprendizagem com um maior numero de aprendizes.

Consideramos importante a realizacdo de mais pesquisas sobre ambientes de interacdo do
tipo “vivenciada” que podem trazer a luz da investigacdo mais dados relevantes sobre a posicao
defendida por nés nesta tese.

Esta proposta sugere fazer outras a partir dos dados fornecidos nesta tese assim como
implementar e desenvolver oficinas tedrico-praticas para a formacdo de professores de ELE no

Brasil com o apoio de professores-pesquisadores das universidades.
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CONSIDERACOES FINAIS

Retomando a pergunta de pesquisa delineada no capitulo I;

Dada uma abordagem comunicacional-intercultural de ensino de ELE, baseada na
producio e troca de sentidos entre os participantes envolvidos num contexto de estudo das
culturas pré-hispanicas da América, como se constroem as interacoes no processo de
ensinar-aprender e como elas se refletem em sala de aula.

Respondendo essa pergunta de pesquisa de que vimos tratando no corpo deste trabalho,
afirmo que a andlise e interpretacdo dos dados me permitiram concluir que para construir o
processo de ensinar-aprender a partir da abordagem comunicacional-intercultural posta em acao
foi preciso: (1) criar um ambiente social na sala de aula de ELE que gerasse uma producgido e
(co) construgdo de sentidos na lingua-alvo que interpretamos e chamamos de “discurso de sala
de aula de ELE”. Esse discurso de sala de aula foi se co-construindo momento-a-momento no
processo de ensino-aprendizagem ao redor do “real-maravilhoso” como resgate do histdrico e
cultural, nessa interacdo “vivenciada”. Foi assim que a nova lingua apareceria sem simulagdes e
gerando atos verdadeiros de fala na lingua-alvo. Podemos dizer que foi a forca interativa gerada
por esse discurso o que permitiu atravessar uma realidade sdcio-historica “real-maravilhosa viva
e genuina de nossa América” em diferentes perspectivas; 2. esses sentidos produzidos na nova
lingua foram compartilhados através da interacdo com o Outro numa grande ‘“vontade de
significar;” 3. assim podemos afirmar que a fascinacdo pelo “real-maravilhoso” do mundo pré-
hispanico da América fez com que os sentidos na lingua-alvo fossem expandidos e
compartilhados num “esfor¢o sustentado”; 4. essa fascinacdo - atracdo foi compartilhada e

expandida com os aprendizes desde o primeiro dia do processo de ensino-aprendizagem da nova
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lingua pela professora - planejadora, com o apoio de um material didatico fonte (Prabhu, 1988) a
partir do qual se desenvolveram agdes com o apoio de tarefas que foram classificadas como
individuais e coletivas (vide, p: 30).

Desse modo, expandiram-se, (re) circularam e compartilharam sentidos na nova lingua
nesse ‘“fascinio-atragao” pelo eixo tematico sécio-histérico que propiciou interagdo “vivenciada”
com e na lingua-alvo que se tornou um ponto de encontros para conhecer o Outro enquanto se
apropriavam da nova lingua. A “fascinacdo” foi analisada e interpretada como propiciadora de
uma ‘“forca potencial” que impulsionou e abriu as janelas para viabilizar a constru¢do da
competéncia comunicativa na nova lingua sem estranheza e aceitando a contribui¢do do Outro,
neste caso o aprendiz de ELE; 5. Assim, a competéncia comunicativa foi se conformando e
ampliando com seus novos contornos culturais a partir de continua circulagdo da nova lingua,
dada pela “vontade sustentada de significar” na lingua-alvo; 6. pode-se concluir também que foi
esse fato o que fez com que a LE ficasse mais proxima a uma L2, em termos de
desestrangeirizacdo e aproximac¢do com a cultura e lingua do Outro conduzindo a um
desenvolvimento especifico da competéncia comunicativa do ELE o mais proximo possivel do
que € o desempenho de um aprendiz de EL2 em termos de dar-se chances reais de uso da lingua-
alvo sem simulacdes. Dessa maneira, a LE foi se desestrangeirizando em termos de apropriagdo,
de pertencimento enquanto se renovava, compartilhava e valorizava o acervo histdrico-cultural
de cada um dos participantes numa interacdo expandida, fortificada e personalizada; Desse
modo, criariam-se as condi¢cdes para a producdo e desenvolvimento da competéncia
comunicativa sem ansiedade, o que permitiria fazer surgir a cultura e co-construir um discurso de
sala de aula com o apoio de atividades e tarefas; 7. conseqiientemente, os componentes da

competéncia comunicativa interagiram durante o processo de apropriacdo da nova lingua com
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esse fator inerente ao agir que foi “essa vontade sustentada de significar na nova lingua” que agiu

3

e mexeu como “‘energia”’ com a ancestralidade de uma identidade escondida e “viva” dos
aprendizes de ELE e propiciou o desenvolvimento de configuracodes afetivas favordveis para a
producdo e troca de sentidos compartilhados a partir de diferentes perspectivas socio-histéricas e
sem esquecer os aspectos da lingua; 8. certamente, também se aproximaram quatro culturas; a
Meso-Americana, a Inca, a Africana e a Brasileira por meio do tempo e a fascinag¢do pelo
“real-maravilhoso” inerente em termos potenciais ao periodo pré-hispanico no cendrio primario.
De fato, partir do contato intercultural propiciaria uma relativizacao de valores e conhecimentos
adquiridos na LM. Por isso podemos dizer que a lingua e a cultura estrangeira serdo reveladoras
também da cultura materna, o que poderia ser interpretado como um banho histérico-cultural
desencadeado pela situacdo de aprendizagem da nova lingua (ELE). Cada um dos aprendizes
teria que lidar com sua identidade histdrico-social enquanto abriam-se as janelas para significar
na nova lingua. O patrimonio que a sala de aula de ELE legou aos aprendizes brasileiros de ELE
foi construido assumindo diferentes posicoes a partir de um mesmo assunto e dentro de espacgos
que permitiram compartilhar, trocar, integrar e produzir sentidos na LE. Os aprendizes foram se
apropriando da nova lingua sem estranheza e marcando seu espaco dentro de uma grande
vontade de significar; 9. sem dudvida, podemos reiterar que o cendrio primdrio passou a
acompanhar uma realidade sécial- histérica “real - maravilhosa” que despertou e impulsionou a
vontade dos aprendizes de ELE de significar desde o primeiro dia de aproximag¢@o com a nova
lingua; 10. Isso foi possivel porque a sala de aula de ELE se transformou num ambiente de
producdo interativa-discursiva que propiciou a producio e (co) construcao de sentidos na nova
lingua. Os aprendizes se aproximaram de personagens como o Deus Quetzacoatl do mundo

Meso-americano ou do Boto, personagem legendario do Amazonas. Cada aprendiz se identificou
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com uma lenda, personagem, etc no sentido de pertencimento compartilhado; 11. Verificou-se
que as interacdes evidenciadas nesse ambiente de ensino - aprendizagem de ELE se
caracterizaram pela expansdo, aprofundamento, e personalizacdo enquanto os aprendizes iam se
apropriando da nova lingua propiciado pelo “fascinio pelo real - maravilhoso” do eixo tematico;
12. o fato de tirar a categoria de aprendiz inicial para o ensino-aprendizagem de ELE permitiu
tirar restri¢des e abriu possibilidades para agir na nova lingua desde o primeiro dia do andamento
do processo de aproximacao com a nova lingua.

Finalmente destacamos que o cenario secundario me permitiu constatar como
pesquisadora-planejadora que a abordagem é na realidade a base de conhecimentos (crengas,
pressupostos, intitui¢des, conjunturas, convicgdes etc) sobre a qual se conduzem as agdes
mantidas pelo professor. Este cendrio me permitiu ouvir e interpretar o Outro (professores e
aprendizes de EL2) num ambiente de mutuo respeito pelo entrevistado. Foi a partir desta
possibilidade de convivio com os professores e aprendizes de EL2 que recomecei a (re) pensar e
(re) interpretar meu préprio ensino no cenario principal (vide capitulo IV) antes de fazer a
andlise do capitulo V.

Conforme foi mostrado no capitulo V destacamos que o contexto de ensino-
aprendizagem de LE ou cendrio primério indicou possibilidades reais de vivéncia da L-alvo
como uma L2, e o secunddrio, na Argentina, mostrou ser mais reconhecivel como LE tipica.

E licito concluir que como professora — planejadora- pesquisadora e autora desta tese
que o Modelo de Operacdo Global de Ensino (Almeida Filho: 1993) regido e norteado por uma
abordagem comunicacional-intercultural me permitiu num sentido macro a mobilizacdo dentro
do processo de ensino-aprendizagem, assim como refletir, (re) avaliar, expandir e até interpretar

meu agir na drea de ensino-aprendizagem de LE da Lingiiistica Aplicada de diferentes
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perspectivas, como foi o fato de tomar o conceito de “real-maravilhoso” amplamente expandido
na obra literdria de Alejo Carpentier e recrid-lo através da histéria pré-hispanica na sala de aula
de ELE com aprendizes falantes de Portugués, no Brasil.

Cito a seguir Galeano, E. (2002: XV) quando explicita que:

€«

Nao sou um historiador. Sou um escritor, mas gostaria de
contribuir ao resgate da memdoria seqiiestrada da América, em especial
da América Latina” (2%)."? " (Vide apéndice 9).

Sublinho que como professora-pesquisadora fui a procura de uma reflexao teoricamente
fundamentada na area da Lingiiistica Aplicada sobre a pratica de sala de aula como meio de
aperfeicoamento do que se passa nesse ambiente social oferecido pela sala de aula de ELE no
mundo contemporaneo atual. Assim, a partir desse espaco privilegiado, pretendi dar conta e
interpretar ndo sé que aconteceu durante o processo pesquisado, mas da “interacdo vivenciada”
que constituiu-se num patamar para atingir a competéncia comunicativa ndo idealizada na

sala de aula de ELE a luz do respeito pela “lingua do Outro” e considerando ‘““a realidade socio-

histérica e cultural do aprendiz de ELE no Brasil”.

( *2) trad.
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Apéndice 1 - Resumo geral dos dados coletados no questionario 1

N° de alunos Sexo Numero de Data de
horas de cada nascimento
curso
Resumo geral 35 24 mulheres 35 1942-1984
11 homens
Edicao 1 5 1 mulher 35 1952,1962,1978,1979,
Julho, 2003 4 homens 1982
Edicao 2 9 2 homens 35 1952, 1961,
Out-Nov, 2003 7 mulheres 1978,1979,1982,1984
Edicao 3 4 4 mulheres 35 1957, 1963,1976,1980
Feb, 2004
Edicao 4 9 3 homens 35 1955,
Abril-Maio, 2004 6 mulheres 1957,1968,1969,
1970, 1977,1980,
1982, 1983
Edicoes 5 -6 8 2 homens 35 1942,1982, 1983
Sept-Nov, 2004 6 mulheres
Abril-Junho, 2005
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Apéndice 2 - Resumo geral dos dados coletados no questionario 1

Nacionalidade Profissoes Nivel de Iniciantes na
escolaridade lingua-alvo
Resumo geral brasileiros e | psicologa, prof. de portugués, |colegial, superior 3
mocambicano estudante de graduacdo, técnico em |incompleto, superior,

quimica, secretaria, bancdrios, | pés-graduacdo.

jornalista,  bi6logas,  engenheiro

elétrico, aposentado, administragcdo de

empresa.
Edicao 1 brasileira 1 pés-graduagdo, 3 estudantes de 1
Julho, 2003 letras, 1 psicéloga,
Edicao 2 brasileira 2 adm. de empresa, 2 estudante de |1 colegial, 3 superior 1
Out-Nov, 2003 graduacdo, 1 técnico em quimica, 1 |incompleto, 3 superior,

secretaria, 2 bancdrios, 1 estudante |1 segundo grau

direito completo
Edicao 3 brasileira 2 estudantes de letras, 1 jornalista, 1 |2 superior incompleto,
Feb, 2004 bidloga 2 superior
Edicao 4 brasileira 1 pedagoga, 1 jornalistas, 2 técnicos, |2 tercer grau, 5 1
Abril-Maio 2004 3 estudantes de graduacdo, 1 |superior completo, 2

funcionaria publica, 1 militar superior incompleto
Edicoes 5 -6 brasileira 1. aposentado, 5 estudantes de letras, | 1. superior, 3 superior

Sept- Nov 2004
Abril-Junho2005

1 engenheiro elétrico, 1 nutricionista

incompleto
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Apéndice 3 — Questionario 1

Questionario-1. Edicao:... Data:...

. Nome:
. Profissao:
. Data de nascimento:

. Sexo:

1

2

3

4

5. Nacionalidade:
6. Nivel de escolaridade:

7. Voceé ja estudou espanhol?

8. O que vocé entende por interagir na lingua-alvo?
9. Qual é o seu objetivo neste curso?

10. O que vocé pretende aprender neste curso?

11. O que vocé espera do professor deste curso?
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Apéndice 4 — Questionario 2

Fecha:

Nombre:

Apreciados alumnos:

Nuestro curso “Introduccion a las culturas hispanicas de la América” esta terminando. Por
favor les pedimos su gentil colaboracion al responder las siguientes preguntas.

Muchas gracias. Los extrainaremos mucho. Hasta la préxima!!!!

1) Después de haber concluido nuestro curso aiin se siente con deseos de continuar

estudiando espainol? Por qué?

2) Qué fue lo que mas disfruté de nuestro curso? : Los mitos, las leyendas o lo real

maravilloso de los testimonios?

3) Le fue 1til el material impreso del curso? Por qué?

4) Qué siente que aprendioé en nuestro curso?

5) Disfruté de la actividades? Cuales prefiri6 mas? Las individuales o las colectivas?

Ejemplos

6) Comente la seccion mi vocabulario? Fue muy compleja la interaccion via Internet?

7) Coémo sintio la interaccion con la profesora?

8) Amplio su vision de cultura mientras aprendia Espaiiol? Comente

9) Coémo sinti6 su aprendizaje de la lengua espaiola?

10) Amplié su vocabulario? Y su fluidez? Siente que se comunica mejor?
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Recorte da transcricao do questionario 2

Opinao dos aprendizes sobre as tarefas

5) ¢(Disfruté de las actividades? ;Cuales prefiri6? ;Las individuales o las colectivas?

Ejemplos.

Edicao 1
(5) La interaccién y familiaridad que surgi6 para expresar nuestras ideas. (5) todas
Edicao 2

(8) Preferi las colectivas:el aprendizaje es mayor y la interaccion esta siempre presente (1). las
individuales porque me encanto pesquisar.(1)Yo pienso que todas las actividades fueron
colectivas, ya que aprendiamos juntos y intercambiabamos.(1). todas

Edicao 3

(2) todas, (3) las colectivas por la interaccion, (1) individual

Edicao 4

(3) todas, ( 1) los videos y la discusiones de los mismos (5) las colectivas

Edicoes 5-6

(7) la familiaridad entre todos, (1) pesquisar en Espafiol
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Apéndice 5 — Coleta de dados

Resumo dos dados:

Almejando instrumentos e

procedimentos de coleta

Data da edicao

Nome dos aprendizes

Questionario (1)
Observacao das interacdes
por meio de:
e Tarefas individuais
e Tarefas coletivas

® (Questionario (2)
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Apéndice 6 — Coleta das tarefas

DATA

EDICAO

NOME DA
TAREFA

FONTE

PROTAGONISTAS

RELATO DA
PROFESSORA-
PESQUISADORA
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Apéndice 6.1 - Exemplo de coleta de tarefa

DATA (turma 10/2005)
EDICAO 6
NOME DA Minha lenda
TAREFA “El buey que hablé”.
Lenda popular. A Lenda € uma tradicao popular. Uma narracao de
FONTE cardter “maravilhoso”.
A....
PROTAGONISTAS |A........
Cito a seguir o depoimento da aluna A....
RELATO DA En Campinas la esclavitud era muy fuerte y los“coroneles eran’ ’muy
malos. Los esclavos eran castigados. En la “semana santa” los
PROFESSORA- esclavos dicieron (dijeron) que el buey havia hablado( habia dicho)
PESQUISADORA que esse ( ese) dia (dia) (;)no tenian trabajo (no se trabajaba).

Entonces se dise (dice) que aqui en Barao Geraldo el buye (buey)

(hablg)”. Asta hoy (hasta hoy) se comemora (conmemora) el dia

(dia) en que el buey habld, que es el viernes santos.

e Extrato d o relato da professora-pesquisadora

e “A lenda narrada € de Bardo Geraldo, bairro de Campinas, onde
a aluna mora. Observa-se como 0s termos “entonces se dice”
sdo usados para ligar idéias : uma comemoracao religiosa, a
pascoa e uma realidade sécio- histdrica, a escravidao.
Finalmente, a aluna usou “hasta hoy”, numa tentativa de marcar
que “ainda hoje existe essa lenda”.
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Apéndice 7 - Coleta das tarefas “minhas memdrias” e “o que mais desfrutei’: como foi

interpretado o “fascinio”

# de memorias analisadas : 10 memérias
A15 (2003). Edigao 3

A6 (oct.2003). Edicao 2

A29(20ct-27 nov, 2004).Edicao 5

A27 (24/4/04 até 26/6/04).Edicao 4

A28 (20ct-27 nov, 2004).Edi¢ao5

A30 (2oct-27 nov, 2004) Edicao 5

A28 (24/4 até 26/6/2004).Edicao4

A20 (2004).Edicao 4

A19 (2004).Edicao 4

A27 (2004) Edicao 4

Extratos das anotacoes da pesquisadora-professora:

Segundo os memorias analisadas o termo fascinante comecou a formar parte da sala aula desde o
primeiro dia. Assim A19 explicitou “Hoy estamos comenzando un fascinante viaje”. Segundo
A29, “fascinante es algo que atrae e impresiona”, “fascinate es todo lo que envuelve fantasia e
imaginacion”.

Observa-se que “o fascinio” foi se expandindo, aprofundando e personalizando nesta seqiiéncia:

Fascinaste----- mitos e lendas----- lenda pessoal----- provérbios---
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Extrato da tarefa individual dos aprendizes ‘“minhas memérias”

Campinas, 06 de Noviembre de 2004.

“Esta fue nuestra quinta clase y iniciamos con lectura de las interpretaciones del poema y
sobre el trabajo de pesquisa sobre el dguila Azteca. Este trabajo de interpretaciéon del poema
posiblité ampliar mi conocimiento (mitico) histérico de los aztecas. También fueron discutidos
sobre los dibujos del dguila.

Otro foco de nuestra discusion fue la tecnologia del campo, las chinampas. Hicimos una
comparacion con la agricultura china de arroz. Esta discusion llevé xxxxx a hacer un dibujo
explicativo de las diferencias de las chinampas y del cultivo del arroz: esto dibujo amplié nuestro
vocabulario.

El desenvolvimiento de la clase siguié con la lectura del manual juntamente con las
interpretaciones e discusiones de los vocabularios y comparaciones con nuestra cultura brasilera.
Estas clases explicativas y interpretativas tienen mi ayudado mucho en mi proceso de aprendizaje
de la lengua espafiola, principalmente de fluencia de la lengua hablada: mismo con algin error

tengo percibido que mi interese por la lengua espafiola aumenté mucho!!!”

Extrato das trascricoes da tarefa individual -“Lo que mas disfrute” (o que mais desfrutei):
A- Aprendiz de ELE

A 28 - (29/05)- Edicao 4:

A-28- “Lo que mds desfrute en esa clase fue vivir momentos de un “Palenque pés-moderno” en

la merienda, y el poder charlar con mis compaiieros de clase sobre temas diversos, con todos
usando la lengua espariola”.

A6- (10/2003)-Edicao 2

A- 26- “Lo que mads desfrute fue la oportunidad de mantener contacto con diferentes personas y
usar la lengua espariola, ademds del tema, que es muy interesante” .

A 27 (08/05/04)- Edicao 4

A27- “Lo que mds desfrute fue oir a el grupo hablando sobre sus leyendas, y (el)_poder
(intercambiar) con las personas mientras usaba el idioma espafiol *
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Apéndice 8 — Extratos das entrevistas # 1 e # 2, no cendrio secundario com aprendizes de

EL2 e entrevista #3- P2: a professora de EL2

Extrato da entrevista # 1, no cenario secundario com aprendiz de EL.2

Data: 19 de junho, 2005.

A: Aprendiz brasileira de EL2. Data de chegada ao cenario secundario: 15 dias antes da
presente entrevista.

E: Pesquisadora-entrevistadora

A: Yo estudio en una universidad en el B......

E: T estudiaste espafiol antes de venir aqui?

A:No, yo pensé ( pensaba) que era mds fécil, pero ....

A: Si ahora yo estoy mds segura los primeros dias fue dificil, pero es mas facil, yo tomo 4
horas diarias de clases de Espafiol.

E : Y fuera de la clase conversas en espaiiol?.

A: Si, ahora es mas fécil para yo entender (para mi entender)....

E: Y las personas te entienden?.

A: por lo general si. Yo me esfuerzo
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Extrato da Entrevista # 2 no cenario secundario com aprendiz de EL2

Data: 20 de junho, 2005
A: Aprendiz brasileiro de EL2. O Pai € espanhol e a mie ¢é brasileira. Data de chegada ao
cenario secundario: 10 meses antes da presente entrevista.

E: Pesquisadora- entrevistadora

E: como fue el comienzo del uso de la lengua aqui?

A: hablaba mal, pero me entendian.

E: como sientes tu Espafiol actualmente?

F: yo siento que cada dia me acerco mads, pero me tengo que esforzar mucho!!!!. Tengo clases de

Espafiol 2 veces por semana.

Extrato da Entrevista # 3

Data: Junho, 2005

P2 - professora de EL2 do cenario secundario
E: entrevistadora/ professora do cenario primario (ELE)

E-Escucha las grabaciones de mis alumnos en Brasil. Vamos a evaluarlos juntas
P2:Me parecié que los tres estudiantes se expresaron muy bien, aunque me parecidé que las
chicas tienen una preparacion prévia, se tomaron un momento para estructurar lo que iban a decir.
Por ahi me parece rescatable lo del chico que cometié mds errores pero se notaba que estaba
construyendo su discurso sobre la marcha y no que estaba leyendo nada . Igual me parecié que
estaban muy bien para ser un curso incial , solo com algunos errorcitos, ciertas cuestiones que
son muy faciles de confundir entre entre el portugues y el espanol Ex Verbo pensar ..... yo
penso..... verbos iregualares, el uso de los articulos.. El muchacho usé /houve/ en vez de /haber,
pero son cosas normales y que se pueden seguir marcando en las diferencias. A mi me parece
muy interesante como ensefas Espaiol con este material, porque veo este material y......
P2:Me cuesta trabajo pensar en ensenar espaiol a partir de este material aunque me resulta
facinante, pero.....
E.: por qué?
P2.: porque nosotros en general partimos al revés. Aqui, nosotros es mas fuerte.... nosotros
trabajamos la gramdtica com un poco de cultura més que trabajar cultura y de ahi desprender la
gramatica
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E: por qué lo encuentras mas dificil?

P2:no sé...

E: ya que como ti dices que trabajas cultura....

P2:Nosotros estamos haciendo el camino inverso. Bueno, en general lo que queremos ambas es
que los chicos se expresen. Para mi sin trabajar verbos iregulares explicitamente.... me resulta
muy dificil......El problema es que cuando yo estudié¢ en la Universidad, los profesores que yo
tuve en la Univirsidad se habian formado en el enfoque estructural. Conoci el enfoque
comunicativo, pero yo me formé en la gramatica estructural y si bien me he tratado de quitarme
ese corset en los materiales y en nuestras clases, la base estd y es bien fuerte. Asi que yo me
formé en la gramética estructural.

E: td estudiaste letras?

P2: si letras, en la Univerisadad de xxxxxx. Si, en las primeras gramaticas, la profesora tenia
una formacioén estrucural grande. Mi formacién en la ensefianza primdria y secundaria lo que uno
siempre tiene es la gramdtica como lo més fuerte.Yo personalmente pienso que la gramatica en
ocasiones limita el horizonte, pero yo creo que sigue siendo muy importante. Creo que muchas
veces en el enfoque comunicativo desordena la gramética. En ocasiones hemos tratado de darle
una entrada al enfoque comunicativo, tratando de agilizar el material. En ocasiones pienso que en
el enfoque comunicativo puro no se trabajan cosas que son importantes.

All4 td tienes que crear un ambiente. Aqui la persona viene y esta inmersa en la cultura y
trabajamos en clase lo que se trae de afuera. Ex: expresiones de la calle, la persona viene y tiene
esa motivacion y estd inmersa en la cultura.Yo creo que con los estudiantes brasilefios la
inmersion es lo que mas funciona.

E: como tu sientes esos estudiantes brasilefos. Ellos aprenden mas rapido?

P2:muchismo mas rapido que los otros, por éso te decia de la dificultad de trabajar en un grupo
con estudiantes brasilefios y de otras nacionalidades.. Por exemplo, entre un brasilefio y un
aleman, al alemdn hay que explicarle cada palabra y estructura.

Aunque en ocasiones el brasilefio se confunde com palabras falsas amigas como dicen por ahi
que parecen iguales, pero no lo son.....pero el brasilefio avanza mucho. En un curso inicial de 80
horas inicial y 80 intermédio un brasilefio hace los dos cursos en 80 horas.
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Apéndice 9 - Citacoes originais

“.... Siempre pensé que el escritor latinoamericano -sin dejar de ser universal para ello- debia tratar de
expresar su mundo, mundo tanto mds interesante por cuanto es nuevo, se encuentra poblado de
sorpresas, ofrece elementos dificiles de tratar porque aiin no han sido explotados por la literatura.
Pensé, desde que empecé a tener conciencia cabal de lo que queria hacer, que el escritor
latinoamericano tenia el deber de “revelar” realidades aiin inéditas. Y sobre todo, salir del “nativismo”,
de la estampa pintoresca, para “desprovincializar” su literatura elevdndola a la categoria de los valores

universales” (Carpentier, A, 1977: 304).

“w..Yo no soy un historiador. Soy un escritor que quisiera contrubuir al rescate de la memoria

secuestrada de toda América, pero sobre todo de América Latina...” (Galiano,E. 2002:XV)

204



Apéndice —10- Plano de aula #1 - La Creacion del Mundo segiin el mundo

pré- hispanico (recorte)

Curso de Extensao —IEL. Introducao as Culturas pré-hispanicas de América
Prof. Maria Caridad Ginarte

Data:14/7/2003

I- Introduccion:

» Presentacion de la profesora (breve)
» Presentacion general de los alumnos en Espaiol (breve)

» Entregar el cuestionario 1 a los alumnos

II - Desarrollo:

» Presentar el MD a los alumnos. Situaciéon geogrifica (MD, p.
4,5,5a,5b)

» Introducir los conceptos de mito, leyenda y testimonio a los alumnos
con el apoyo del ( MD, p. 3, 6-7).

» Introducir la relacion temporal entre el presente y el pasado.

» Extrato tomado del (MD, p.6).

La Creacion del Mundo

“Quetzalcoatl es un dios meso-americano. Segun leyendas del mundo Pré

hispanico el Dios Quetzalcéatl fue el creador del cielo, el sol, la tierra”

» Introducir el significado del vocablo “maiz” en el mundo pré-
hispdnico con palabras simples. Ex: “Quetzalcdatl fue el creador del
hombre y entregé a los hombres el maiz”’. Narrar la “leyenda del
Maiz” .

» Actividad colectiva (tarefa) (MD, p. 6)
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» Revision de la actividad (MD, p. 6) oralmente. Cada grupo debe

13

explicar brevemente lo que entiende por mitos, leyendas y
testimonios”. Todos los alumnos deben participar.

» Volver al (MD, p 6-7) y enfatizar que “segin esas leyendas eran tres
hermanos y cada uno tenia un color diferente”.

» Indicar la actividad individual y colectiva (MD, p. 7). Cada alumno
constesta las preguntas del MD individualmente y después las discute

en grupo.

III- Conclusiones

» Preguntar si recuerdan alguna leyenda, tomando como apoyo la
pregunta de MD, p.7 “ la palabra mistico te recuerda algo de tu
cultura?

» Retomar (MD p. 8-9).

» Tarea para la proxima clase: actividad del MD p.9. Explicar como
deben hacerla. Estimular a los alumnos a contar alguna leyenda para

la préxima clase.

Relato da professora-pesquisadora (recorte):

Dia 14 de julio, 2003: Se trabajo la diferencia conceptual entre mitos, leyendas y
testimonios.. Cada alumno fue capaz de explicar lo que para ellos significaban los
mitos, las leyendas y los testimonios. Asi, seglin nuestra clase las “Leyendas son
historias contadas y trasmitidas a través de diferentes generaciones, los mitos forman

parte de las leyendas. Cada leyenda trae consigo un mito. Testimonio es aquello que es

verificable”.

Se comenzé a desarrollar la competencia lingiiistica comunicativa a partir de un hilo
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tematico “real-maravilhoso” que permitié relacionar la linea del tiempo ( presente-
pasado).
Cada alumno fue capaz explicar lo que entendian por mitos.......

Se hicieron todos los ejercicios del libro y como tarea los alumnos debian profundizar

en los términos mito, leyenda, y testimonio.
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Apéndice —-11 Transcricao da aula # 1 (recorte) (14/7/2003)
Fita 1

P- Buenos dias. Mi nombre es.... y mi apellido es....... En espaiiol apellido tiene un significado
diferente que en Portugués.
P- me estdn entendiendo. Puedo continuar hablando en espaiiol?

A2-Si

P-soy cubana y estoy haciendo mi doctorado aqui.....Este curso forma parte de mi tesis de
doctorado. Ustedes van a participar y me pueden ayudar también.

P- ahora ustedes se van a presentar.

A1l- mi nombre es.... mi apellido es.... soy brasilefio... soy estudiante

P- por qué quieres estudiar espafiol?

Al- voy a Argentina a un intercambio

P- y td? Cémo te llamas?

A2 soy xxxxxx . Falo portugués. Soy de Mozambique. Faco doutorado aqui...

A2- sim, hablo Portugués

P- por qué quieres estudiar espafiol?

A2- porque tenho que fazer um exame

p- tienes que ...

A2- si tengo que hacer.....

A3- mi nombre es xxxxxx. Mi aplellido es..... Soy sic6loga.

P- les voy a entregar estos cuestionarios para que me los llenes

P- veo que tienen el programa del curso. Les voy a explicar

P-me entienden?

A-si

P-Este es el MD. En la portada estd el personaje principal del curso el Dios “Quetzalcdatl.

P- como vieron en el programa vamos a trabajar con 3 culturas pré- hispdnicas......Aqui estdn los mapas
para que se sitien geograficamente. Vamos a comenzar por la cultura maya. Aqui estd situada. Vean los
mapas que aparecen en el (MD, p. 5a, 5b). Observen el mapa ( retroproyector).

Vamos a hablar de mitos y leyendas. Asi vamos a comenzar este fascinate viaje y “real-maravilloso”
A4-la cultura maya es la més antiga?

P- si es la mds antigua. En espafiol tenemos que agregar una (u)

A4-si, la més antigua.

P- segin los pré- hispanicos (MD, p. 3) . si ellos eran personas simples .En la pizarra : reir, llorar, frio,
calor, valientes. Segin cuentan las leyendas Quetzalcéatl fue el que cre6 el mundo.....Asi que existe
el mito de la creacién del mundo. Qué entienden ustedes por mitos y leyendas?

P- vamos a hacer la discusion en grupo, MD (p.6). Les voy a explicar como trabajar e grupo.

TIEMPO

P-que entienden ustedes que es una leyenda?

-A1-A5-A4- “ para nosotros tres la leyenda es una narrativa en que un fato (hecho) histdrico se
transforma a partir del imaginario popular

P- en Espaiiol decimos hecho

A1- si, un hecho histdrico

P- conoces alguna leyenda de tu pais?

Al-si en Limiera hay algunas
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P-en Limeira.

Al-si, si en mi ciudad. Es cerca de aqui

p- después nos las cuentas. Y ustedes?

A2-A3. las leyendas son “Son historias que hacen ( nacen) (a partir de un testimonio) para justificar o
contar hechos reales que saben como ocurrié”

P- ustdes quieren decir que nacen para justificar hechos histéricos

A2-sinacen ....del imaginario popular -A2- “El mito explica el origen del universo. Por
ejemplo, el cielo, la tierra, la naturaleza, los animales y los hombres”.

- A3- “Laleyenda es un relato de fatos (hechos)(*) reales que foram ( fueron) transmitidos de
generacion en generacion”.

P- s1, son populares y son transmitidas de generacién en generacion. Asi son contadas y fueron...

A3-si fueron transmitidas de generacién en generaciones

P- les voy a contar la leyenda del maiz .

AS5- maiz.... no comprendo

P- tengo la seguridad que a ustedes les gusta mucho el maiz. Observen la 1dmina.

A4- ah, milho. Si gusta mucho en el Brasil

P- les gusta el maiz. A mi también.

P- “ Cuenta la leyenda del maiz que Quetzalcéalt siguié desesperadamente a una hormiga que

iba a buscar maiz dentro de un arbol. Se transformé en una hormiga negra, y recogio los
granos de maiz y los entregé a los dioses, que lo comieron y lo pusieron en la boca de los
hombres para alimentarlos”.

P-entienden. granos de maiz. Obeserven la ldmina. Vean las hormigas comiendo el maiz
(se escribe en la pizarra maiz)

A4- segtn el libro (p. 6) el pirmer grano de maiz fue descubierto por Quetzalcéalt!

A3- aqui .... agricultura

P- si, porque comenzarén a sembrar maiz. Lo veremos mas adelante
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Apéndice 12 — Material Didatico (recorte)

El mundo fascinante de la América Pré-
hispanica.; Descubrimiento o conquista?
. Un mundo enterrado?

Breve introduccion

Un manual util para la enseinanza y el aprendizaje del espafhol como
lengua extranjera

Maria Caridad Ginarte Agra
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El Mundo de la América Pré-Hispanica

.Descubrimiento o conquista?
.Un mundo enterrado?

(Anos 1000 a 1532)

Maria Caridad Ginarte Agra

2003
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1. Introduccion al mundo fascinante de las civilizaciones Pré-
Hispanicas de Américal
1.1 Los Origenes

(Por qué Pré- Hispanico? Se afirma que fuimos conquistados por el

viejo continente. ;Es el continente americano un continente joven?

Los antiguos americanos no fueron uUnicamente los solemnes
sacerdotes mexicas o los sabios mayas medidores del tiempo, fueron
también cazadores en el desierto y pescadores en mar abierto, fueron
guerreros en selvas y colinas, fueron magos, carpinteros, danzantes,

exploradores; fueron hilanderas tejedoras, cocineras.

Los antiguos americanos se refan y lloraban, pasaban frio y
hambre, algunos eran ricos y otros pobres, algunos eran valientes y
otros cobardes, algunos caminaban largas jornadas y otros

permanecian sentados todo el dia.

Estas historias son, sobre todo, una invitacion a pensar € imaginar
hombres y circunstancias diferentes que forman parte de nuestro

pasado.
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(Qué usted entiende por leyendas y mitos?. ;Son simples palabras para usted?.
(Qué le recuerdan?. Diganos.

Todos somos americanos, pero fuimos conquistados, descubiertos por el
viejo mundo. ;Usted estd de acuerdo con lo expuesto?.Después de leer nuestras
primeras historias lo invitamos a dar su respuesta.

Usted también puede crear su leyenda. ;Todos tenemos la nuestra!

Segin leyendas del mundo Pré Hispanico, el Principe Quetzalcéatl cred el
cielo, el sol, la tierra y también cred a los hombres. El primer “grano de maiz”, en
la mitologia mesoamericana fue descubierto por Quetzalcoaltl, la serpiente
emplumada, el creador de la humanidad. Quetzalcéaltl descubri6 “el maiz”’con la
ayuda de una hormiga, y su triunfo contrasté vivamente con el fracaso de los demas
Dioses. Fue honrado por todas las sociedades mesoamericanas, ya que fue el

creador del hombre y de la agricultura.

Se cuenta que un Dios y una Diosa engendraron cuatro hijos: al mayor lo

llamaron Tezcatlipoca rojo, al segundo Tezcaplicopa negro, al tercero
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Quetzalcoéaltl y al mas pequeiio le dieron el nombre de ‘sefior del hueso” o

“culebra de dos cabezas” o Huitzilopochtli.

De estos cuatro hijos, el Tezcaplicopa negro era el que sabia todos los

pensamientos y estaba en todo lugar y conocia los corazones.

(Cuantos hijos tuvieron los dioses?

(Quién cred el mundo?;Qué partes del mundo son mencionadas? ;Formaban los
hombres parte de ese mundo?

(Quién era Quetzalcoatl?

(Qué colores tenian los hermanos de Quetzalcéoatl?

(Como es descrito el tercer hermano del creador del mundo Pré Hispanico?

(Qué poder mistico tenia el Tezcaplicopa negro?

(La palabra mistico te recuerda algo de tu cultura?
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(cipactli: palabra nahuatl que significa lagarto o cocodrilo y con la cual los
aztecas designaban al primer dia del mes)

Al principio nada habia, dicen los més antiguos cantos del continente vacio:
“Cuando era de noche, en la oscuridad, los Dioses se reunieron” y crearon la
humanidad: “Que haya luz”, exclama el libro de los mayas, el Popol Vuh, “ que
nazca la aurora sobre el cielo y la tierra. No habra gloria hasta que exista la criatura
humana”.

Pasados seiscientos afios del nacimiento de los cuatro hermanos, se juntaron
todos y decidieron nombrar a Quetzalcdatl y a Huitzilopochtli para que ellos dos
mandaran y ordenaran. De ahi se hizo el fuego y se decidi6 que uno a uno de los
Dioses debia sacrificarse y saltar al fuego. Un hermoso Dios, arrogante y cubierto
de joyas, mostré dudas y temor. Un Dios desnudo y enano, se arrojé y enseguida
resucité en forma de sol. El Dios hermoso al ver ésto también salté al fuego y
reapareci6 en forma de luna. Asi fue creado el universo. Luego crearon un hombre
y una mujer: al hombre lo llamaron Oxomoco y a la mujer Cipacténal, y le
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ordenaron que labraran la tierra. Ella también debia hilar y tejer.

Luego hicieron los dias, y los meses, dando a cada mes veinte dias, y asi
tenian dieciocho meses y trescientos sesenta dias en el afno. Mds tarde, crearon los
cielos, comenzando del trece para abajo, e hicieron el agua, y en ella criaron un
pez grande que llamaron de Cipactli, que es como un caimin, y de este pez hicieron

la tierra.

(Cémo surgiod el fuego?

(Que hermanos fueron escogidos para mandar?

(Como surgieron el sol y la luna?

Usted sabe de Adan y Eva. ;Segun esta leyenda como surgieron los hombres?.
(Que actividades hacian?

(Como era el calendario? Explique. ;Habia s6lo un cielo?

LY la tierra, como surgié? Describa y pinte a Cipactli,

Nérrenos la leyenda con sus propias palabras
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Quetzalcoéatl o “Noche y viento”.

Quetzalcéatl fue estimado y querido por ser un Dios y lo adoraban como
tal. Tenia un templo muy alto con muchas gradas. Su figura estaba siempre echada
y cubierta de mantas. Su cara era fea, y la cabeza larga.

Se dice que era muy rico, y que tenia cuanto necesitaba para comer y beber,
y que el maiz, en su reinado era abundantisimo, y las calabazas eran muy gordas.
Las mazorcas de maiz eran tambi€én muy largas. Se sembraba y recogia algodén de
todos los colores: colorado, azul, negro, verde, anaranjado y blanco (blanquisimo).

Los vasallos de Quetzalc6atl eran muy ricos y no les faltaba ninguna cosa.
Tampoco habia hambre, ni faltaba “el maiz”. Se dice que fue “el tiempo de la

abundancia”.
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