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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo trazer reflexdes acerca da constituicdo da subjetividade e
identidade de uma crianca brasileira que inicia a aquisi¢do/aprendizagem de espanhol aos 4
(quatro) anos de idade em um colégio bilingue (Portugués/Espanhol) e, desde entdo, passa a
utiliza-la em ambiente familiar. Partimos da hip6tese de que o contato com essa outra lingua,
0 espanhol, — considerando que a lingua materna da crianca é o portugués brasileiro
(doravante PB) —, permitiria & crianca, no processo de constituicdo de sua subjetividade, um
deslocamento identitario que emerge de movimentos discursivos configurados nos géneros ou
formatos (BRUNER, 1984, 1983). Para refletirmos sobre as questfes levantadas, partimos de
uma perspectiva dialégica-discursiva, buscando trazer as contribuicdes de Bakhtin (2010,
2000) e do Circulo (BAKHTIN/VOLOSHINOV, 2006, 1997, 1976) para os estudos de
Aquisicdo de Linguagem, aquisi¢ido/aprendizagem de L2/LE e bilinguismo. Considerando as
condi¢des de contato com o espanhol que F. apresenta, postulamos, como segunda hipotese
desta pesquisa, que 0s processos de aquisicdo/aprendizagem podem ser coexistentes e
interdependentes. Para tanto, negamos a hipOtese de Krashen (2003,1981) a partir de
reflexdes sobre os conceitos de interferéncia e code-switching que, ainda que estejam
presentes na literatura sobre aprendizagem de L2/LE e sobre bilinguismo, respectivamente,
tampouco sdo fend6menos claramente delimitados. Analisamos neste trabalho 10 (dez) sessdes
de gravacdes em audio e video da crianca F.(5;3-5;12), em situacOes de interacdo com mae
e/ou com a pesquisadora-observadora, em ambiente familiar. Nelas, ao observarmos os
encadeamentos discursivos entre F. e o outro, verificamos marcas singulares nas producdes
linguisticas infantis que nos evidenciaram o deslocamento identitario, movimentos dentro de
dominios. Tais marcas, incluindo a idade da crianca e a proximidade tipoldgica entre o PB e 0
espanhol, também nos permitiram discutir em favor da complementariedade dos processos de
aquisicdo, bilinguismo e aprendizagem, corroborando as reflexes sobre a constituicdo da
subjetividade e identidade infantis.

Palavras-chave:  Aquisicdo/Aprendizagem.  Bilinguismo.  Subjetividade.  Identidade.
Géneros/formatos.



RESUMEN

Esta investigacion tiene por objetivo reflexionar sobre la constitucion de la subjetividad e
identidad de un nifio brasilefio que inicia la adquisicion/aprendizaje de espafiol a los 4 (cuatro)
afios de edad desde un colegio bilingue (Portugués/Espafiol) y, enseguida, pasa a utilizarla en
el entorno familiar. Partimos de la hipdtesis de que el contacto con esta otra lengua, el
espafiol, - considerando que la lengua materna del nifio es el portugués brasilefio (ahora en
adelante PB) -, le permitiria al nifio, en el proceso de constitucién de su subjetividad, un
desplazamiento identitario que emerge de movimientos discursivos que se configuran en los
géneros o formatos. (BRUNER, 1984,1983). Para reflexionar sobre las cuestiones planteadas,
partimos de una perspectiva dialégico-discursiva, buscando traer las contribuciones de Bajtin
(2010, 2000) y del Circulo (BAKHTIN/VOLOSHINOV, 2006, 1997, 1976) a los estudios en
Adquisicion de Lenguaje, adquisicion/aprendizaje de L2/LE y bilingliismo. Considerando las
condiciones de contacto con el espafiol que presenta F., postulamos, como segunda hipétesis
de esta investigacion, que los procesos de adquisicién/aprendizaje pueden coexistirse y ser
interdependientes. Para ello, rechazamos la hipotesis de Krashen (2003,1981) a partir de
reflexiones sobre los conceptos de interferencia y code-switching que, aunque estén en la
literatura sobre aprendizaje de L2/LE y sobre bilingliismo, respectivamente, tampoco son
fendbmenos claramente delimitados. Analizamos en este trabajo 10 (diez) secciones de
grabaciones en audio y video del nifio F.(5;3-5;12), en situaciones de interaccion con la madre
y/o con la investigadora-observadora, en el entorno familiar. En dichas situaciones, al
observar los encadenamientos discursivos entre F. y el otro, verificamos marcas singulares en
las producciones linglisticas infantiles que nos evidenciaron el desplazamiento identitario
movimientos dentro de dominios. Tales marcas, incluso la edad del nifio y la proximidad
tipologica entre el PB y el espafiol, también nos permitieron discutir en favor de la
complementariedad de los procesos de adquisicion, bilingliismo y aprendizaje, colaborando
con las reflexiones sobre la constitucion de la subjetividad e identidad infantiles.

Palabras-llave: ~ Adquisicion/Aprendizaje. Bilingliismo.  Subjetividad. Identidad.
Geéneros/formatos.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa pretende trazer reflexdes acerca da constituicdo da subjetividade e
identidade de uma crianca brasileira (F.) que adquire/aprende o espanhol, a partir da hip6tese
de que o contato com essa outra lingua, considerando o portugués brasileiro (PB) como sua
lingua materna (LM), permitiria & crianga, no processo de constituicdo de sua subjetividade,
um deslocamento identitario que emerge de movimentos discursivos configurados nos
géneros/formatos.

Integrando-se a uma pesquisa mais ampla que visa entender 0s processos que levam a
crianca & posicdo de falante no discurso’, este trabalho, ao se voltar de forma mais minuciosa
a outra lingua que a crianca adquire/aprende ?, considera que 0 sujeito, ao enunciar,
posicionar-se nela podera, assim, possibilitar a construcdo de uma identidade diferenciada, em
um processo de (des)identificagdo com o outro, que ird marcar a sua subjetividade.

O interesse por esse tema bem como o levantamento dessa hipotese surgiram,
inicialmente, de uma experiéncia pessoal como aluna e, principalmente, como professora de
espanhol como lingua estrangeira, através da qual notamos alteracGes de ordens variadas no
sujeito que aprende a lingua estrangeira (LE), como, por exemplo, mudanca de qualidade de
voz, de postura, da utilizacdo inusitada de certos elementos linguisticos, entre outros, a ponto
de tomar a ideia para si de que ha a configuracdo de uma identidade diferenciada que constitui
esse aprendiz® como sujeito. Dessas primeiras observagdes, vieram as discussdes no seio do
grupo GEALIn, os trabalhos das colegas (FALASCA, 2012; SILVA, 2010) e finalmente
nossa prépria experiéncia a partir desses dados que ora apresentamos.

A pesquisa de mestrado intitulada “Aquisi¢ao/Aprendizagem de LE: subjetividade e
desdobramentos identitarios”, defendida no més de maio de 2012, pela aluna Patricia Falasca,
membro do GEAL.In, foi desenvolvida pensando em alunos adultos de lingua inglesa como
LE em uma escola de idiomas. Embora esse trabalho apresente diferencas relevantes — entre

elas, o fato de estudarmos uma crianca e ndo adultos e também porque trazemos o espanhol e

! As pesquisas do grupo GEALin/NaLingua(CNPQ), colaboracdo do grupo COLAJE e DIAREF(Franca) tem por
objetivo discutir a relacdo subjetividade/alteridade que funda a entrada da crianca na lingua e 0s processos que
constituem a sua mudanca para a posi¢ao de falante no discurso (oral/escrito).
2 Ao longo do desenvolvimento deste trabalho buscaremos explicitar as razdes pelas quais consideramos
aquisicdo e aprendizagem como processos complementares, referindo-nos como aquisi¢do/aprendizagem ou,
€Omo mencionamos, que a crianga adquire/aprende uma lingua.
® E relevante esclarecermos que, nesta pesquisa, denominamos aprendiz o sujeito empirico, que produz
linguagem e, quando nos referimos ao sujeito ou, como colocamos, que esse aprendiz se constitui como tal,
voltamos 0 nosso olhar & sua condigdo socio-historica, discursiva, indo além de sua condi¢éo de falante.
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ndo o inglés — estabelece um didlogo com a presente pesquisa em termos de processo de
aquisicdo/aprendizagem e, sobretudo, no que se refere a fundamentagéo tedrica.

Nosso trabalho também dialoga com o projeto de mestrado da aluna Amanda de
Oliveira Silva, considerando que nele se propde a observacdo dessa tematica com criancas
pequenas, em uma escola de lingua inglesa e, igualmente, com o trabalho de Paula Cristina
Bullio, cuja tese de doutorado centra-se no estudo de uma crianga bilingue, filna de pai
francés e mée brasileira, residente na Franga.

Nosso trabalho vem entdo trazer um outro ponto de vista sobre a questdo
(aquisicdo/aprendizagem/bilinguismo), um estudo complementar por assim dizer,
considerando que a lingua possibilita 0 acesso a uma nova ideologia, cultura, histéria, entre
outros aspectos. Torna-se, assim, instigante questionar quais sdo as marcas (outras) que
aparecem no discurso de um sujeito brasileiro, crianca, inserido em outras condi¢fes de
aprendizagem (colégio bilingue) e compreendido a partir de um ambiente de coleta informal
ja que os dados foram coletados no ambiente familiar dessa crianga.

A peculiaridade dos dados de F. — que talvez o identifique com outras criancas — esta
no fato de nos depararmos com produgdes como estas:

a) F. (5;3) introduz no turno 574 a fricativa labiodental surda [f] no lugar da

fricativa interdental surda [0] ou da fricativa alveolar surda [s]:
(571) *MOT: que son vilanci(cos) +//?
(572) *MOT: como se dice?
(573) *MOT: &vi # vilancicos ?
(574) *CHI: villanfi:cos

b) Os enunciados de F. (5;7) também configuram constante mudanca de linguas
(ora do PB ao espanhol, ora do espanhol ao PB):
(610) *CHI: ndo vo(u) nédo [/] ndo [/] abro
(611) *CHI: ai xx hizo la casa de pared !

Diferentemente dos processos relatados, em geral, na literatura sobre o tema,
producdes linguisticas como essas parecem ndo se encaixar em processos “candnicos” de
aprendizagem de lingua estrangeira (CELADA, 2000, 2002; CORREA, 2007; DURAO, 2008,
2005, 2004; GONZALEZ, 1994), considerando que seu contato com o espanhol se da na
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escola, durante 50 minutos por dia, nem o caracterizariam como um caso de bilinguismo
“classico”, considerando que seus pais ndo sdo falantes nativos da outra lingua. *

Diante disso, somos levados as seguintes questfes: Até que ponto podemos falar
apenas em um processo de aprendizagem (Krashen, 1981)? Seriam 0s processos de aquisi¢cao
e aprendizagem interdependentes ou coexistentes? E, ainda, estamos aqui diante de um caso
de aquisicdo de lingua espanhola paralelamente a de PB e, portanto, um caso de bilinguismo,
ou apenas aprendizagem de lingua espanhola como L2/LE?

Assim, através da producdo linguistica dessa crianca (F. 5;3-5;12), das marcas verbais
que ela deixa em seu discurso, buscaremos mostrar que ha uma complementariedade e uma
convergéncia entre 0s processos de aquisicdo e aprendizagem, 0 que caracterizaria a
singularidade — dela e de outras criancas — na constituicdo de sua identidade e,
consequentemente, de sua subjetividade.

Considerando que os estudos na area de ensino-aprendizagem de espanhol sdo
recentes, como nos afirmam Celada e Gonzéalez (2005), é relevante tecer algumas
consideragfes acerca dos percursos que levaram a insercdo da lingua espanhola como
disciplina no curriculo escolar brasileiro, sua configuracdo atual e as pesquisas que versam
sobre o espanhol como LE e subjetividade, apontando para uma das principais investigacoes
que dialogam com o0 nosso tema.

Mais especificamente sobre o ensino de lingua espanhola como lingua estrangeira para
criancas, apontaremos questdes legais (politicas) que intervém de modo significativo no
ambito educacional, em particular, na configuracdo do ensino de espanhol como LEC no
Brasil e que, de certa forma, influenciam na escolha metodoldgica desse estudo. Em seguida,
apresentaremos como se caracterizam atualmente as pesquisas em ensino-aprendizagem de
LEC, explicitando a relevancia do tema e dos contextos que envolvem esse trabalho dentro da
area.

Podemos ainda considerar a relevancia desse estudo, que coloca o foco na lingua
espanhola, levando em conta seu crescimento acelerado nos Gltimos anos, a sua insercdo na
grade escolar e, principalmente, em termos académicos, a escassez ou, mais provavel,
inexisténcia de estudos sobre, especificamente, subjetividade e aquisicdo/aprendizagem de

espanhol (L2/LE) por criancas estudantes de colégios bilingues.

* A familia da crianca tem origem espanhola; a mée cursou a faculdade de Letras (Portugués/Espanhol), porém
o0s pais e demais familiares afirmam que ndo utilizavam a lingua em casa até a entrada de F. em uma escola
bilingue, aos 4 anos de idade.
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Tendo em vista essas reflexdes em 1.1 e 1.1.1, subsecOes de Contextualizando o tema
da pesquisa, secdo na qual objetivamos situar o presente estudo, finalizamos as questdes
relacionadas ao ensino da lingua trazendo algumas consideracBes sobre o conceito de
educacdo bilingue. Como a crianca estudada adquire/aprende o espanhol a partir desta
modalidade de ensino, voltamos o nosso interesse na subsecdo 1.1.2 ao funcionamento das
escolas bilingues de prestigio (ou de elite).

Entendendo a crianca ou classificando-a tanto como bilingue ou aprendiz de E/LE,
contribuimos duplamente: tanto para os trabalhos da area de ensino de linguas estrangeiras,
uma vez que, na observacao e descrigdo de parte do processo de aprendizagem de L2/LE por
uma crianca brasileira, podemos compreender como se configura a aprendizagem de uma
lingua que ¢, em conformidade com Celada (2002), “uma lingua singularmente estrangeira
para o brasileiro”, quanto para os estudos sobre bilinguismo, em especial no que diz respeito a
aquisicao de espanhol, paralelamente ao PB. Ainda, podemos nos colocar a seguinte pergunta:
h& ou ndo particularidades expressas no discurso de uma crianca pequena que adquire o
espanhol paralelamente a aquisi¢do de PB?

Buscando refletir sobre essas questdes e constatando indicios de bilinguismo na fala
infantil, explicitamos nos itens 2.1. e 2.1.1 algumas de suas acepc¢des, bem como as do
fendmeno do code-switching (mudanca de linguas), respectivamente, com o intuito de apontar
e justificar os conceitos de ambos que trazemos para esta pesquisa.

Por outro lado, a presenca de interferéncia do PB no espanhol, como igualmente
aparece na fala da crianca, leva-nos, principalmente, no item 2.1.2, a explicar o conceito de
interferéncia no processo de aprendizagem de espanhol como lingua estrangeira por adultos
brasileiros (DURAO, 2004). Utilizamos os resultados da pesquisa de Durdo (2004, 1999) e os
relacionamos com o presente estudo porque consideramos relevantes as semelhancas
encontradas entre as producdes escritas dos alunos adultos de espanhol e a fala da crianca
estudada.

Baseando-nos na premissa de que os estudos sobre code-switching se relacionam
intrinsecamente ao de bilinguismo e aos estudos sobre interferéncia em aspectos da
aprendizagem de uma L2 ou LE e deparando-nos com ambos nos dados da crianca, iniciamos
— na sec¢do 5 — uma discusséo intitulada “Bilingue ou aprendiz?” na contraméo do que, como
apresentamos, sustenta Krashen (2003, 1981), isto é, a divisdo estanque entre 0s processos de
aquisicdo e aprendizagem.

Na se¢do 2.2, iniciamos a discussao tedrica de nosso trabalho trazendo outras teorias

que podem ser mobilizadas nos estudos de aquisi¢cdo/aprendizagem de segunda lingua ou
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lingua estrangeira (L2/LE) (behaviorista, inatista e interacionista) a fim de refletirmos sobre
questBes que se colocam sobre o ensino-aprendizagem de linguas, haja vista que uma das vias
de contato que a crianca estudada tem com o espanhol é a institui¢do escolar. Posteriormente,
apresentamos a postura tedrico-metodoldgica fundamentada nas reflexfes bahktinianas com
as quais buscamos apreender os processos de aquisicdo/aprendizagem de L2/LE.>

Cientes de que tais reflex6es ndo abarcaram diretamente a questdo da Aquisicdo da
Lingua(gem), acreditamos, no entanto, que elas nos auxiliam a refletir sobre as questdes que
se colocam na area. (DEL RE, 2012)

A questdo da subjetividade, conceito em elaboracdo pelo grupo GEALin/NaLingua, é
pensada, para este trabalho, como uma base constitutiva do sujeito cuja face concreta,
material, edifica-se sobre a linguagem. N&o poderemos, pois, apreendé-la no seu todo.
Caracteriza-se por constituir-se da individualidade, singularidade e identidade do sujeito,
como veremos, mais atentamente, na subsecao 2.2.2 deste trabalho. Considerando a existéncia
de uma relagdo intrinseca entre subjetividade e aquisicdo/aprendizagem da lingua(gem),
buscamos compreender 0s processos que constituem a subjetividade do aprendiz porque
acreditamos que 0 acesso, ainda que restrito, que dela tenhamos, possibilita-nos apreender
também parte do processo de aquisicio/aprendizagem da linguagem. (DEL RE et al, 2012).

Como se trata de um trabalho sobre aquisi¢do/aprendizagem de uma outra lingua, haja
vista que F. apresenta o PB como LM, faz-se relevante destacar a identidade dentro do todo
que compreende a subjetividade, como explicitaremos em nossa discussdo sobre esse conceito
no item 2.2.3.

Na exposicdo sobre a nogdo de identidade, buscaremos compreendé-la em nossas
reflexdes como uma manifestacdo da subjetividade. Consideramos que sua apreensao pode se

dar através de movimentos que se ddo no discurso, deslocamentos, que sao “autorizados”,

® Cabe-nos, neste momento, um esclarecimento que norteara nosso trabalho. Sobre os termos aquisicio de L2 e
aprendizagem de LE, segundo a teoria de Krashen (1981), hd uma distin¢do estanque entre os processos de
aquisicdo e aprendizagem de linguas. Para o autor, o primeiro consiste em um processo que ocorre de maneira
natural, inconsciente, involuntéria, sem procedimentos formais, enquanto que o segundo, em oposi¢do ao
primeiro, j& implica esfor¢o intelectual, conhecimento consciente de regras e estruturas de uma segunda lingua.
J& Baralo (1999, p.22) aponta que, ainda que possam ser usados como sinénimos em trabalhos de aquisicdo de
linguas, referem-se a processos distintos: “Nao esta claro quais sdo as fronteiras entre o que se denomina L2 e
LE, ainda que haja a tendéncia de chamar L2 a lingua ndo nativa, adquirida sendo jovem ou adulto, em um
contexto natural, e se deixa o termo LE para se referir ao caso de aprendizagem em contexto formal, j& sendo
bem mais adulto. (traducéo nossa)
Neste trabalho, devido a natureza dos nossos dados, apostamos na aproximagdo entre 0s processos de aquisicao
(seja lingua materna (LM), seja L2) e aprendizagem, e levando em conta que Aquisi¢do de L2 e Aprendizagem
de LE, segundo a prépria autora, apresentam semelhancas as quais consideramos fundamental para esta
pesquisa, tais com a questdo do contexto institucional escolar e o fato de que ambos se referem a processos que
ocorrem quando j& se possui conhecimento em L1 (ou LM), ndo faremos a distin¢do entre tais termos.
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flagrados, ou desenvolvidos, a partir da aprendizagem de uma segunda lingua ou lingua
estrangeira (FRANCOIS, 1994).

No item 2.2.4, postulamos que esses deslocamentos, ocasionados pelos movimentos
discursivos, sdo explicitados via géneros (Bakhtin, 2000) e/ou formats (Bruner, 1983) e é por
meio do deslocar-se do sujeito que buscamos entender como se ddo 0s processos de
aquisicdo/aprendizagem de linguas e, como dito, a constituicio de sua subjetividade e
identidade.

A escolha da crianca para esta pesquisa e a selecdo dos dados para tal estdo descritas
no item 3 (3.2 e 3.1, especificamente) no qual se incluem questionarios aplicados aos pais e
tios da crianca sobre o seu desenvolvimento linguistico em espanhol (item 3.3). Ponderamos
que tanto os questionarios quanto os testes de reconhecimento aplicados com falantes nativos
de espanhol (item 3.4), corroboram as nossas analises dos enunciados da crianca sobre as
hipdteses que levantamos sobre a complementariedade dos processos de
aquisicao/aprendizagem e a constituicdo singular de sua subjetividade e identidade.

Para a compreensdo de parte do processo de aquisicdo/aprendizagem de espanhol e da
relacdo que se funda com a subjetividade do sujeito, observando como a crianga, através do
didlogo, enuncia, posiciona-se, participa de forma ativo-responsiva da comunicagédo verbal,
deixando marcas de sua expressividade, selecionamos e analisamos partes do corpus® de F.,
uma crianca de 5 (cinco) anos de idade’, estudante de espanhol de um colégio bilingue
(Portugués/Espanhol), gravada em &udio e video em interagbes com a mde e com a
pesquisadora-observadora em ambiente familiar. As caracteristicas da abordagem qualitativa
na qual se insere o estudo longitudinal desta pesquisa, encontram-se no item 3.5.

Os dados de audio e video do corpus foram transcritos de acordo com as ferramentas
do programa CLAN (MACWHINNEY, 2000) através das quais o pesquisador pode
visualizar, de forma mais facilitada, os dados, haja vista a correspondéncia, alinhamento entre
a oralidade, escrita e video. Além disso, o programa permite, a partir de uma série de
comandos disponiveis, uma rapida busca de elementos verbais, bem como de elementos ndo-
verbais, auxiliando em um primeiro momento de uma analise automatica, por assim dizer.
Essas informac@es estdo explicitadas na subsecdo 3.6.

Ainda nessa subsecdo, trazemos as categorias de analise que evidenciam o0s

deslocamentos identitarios que operam modificagbes na subjetividade infantil, levam-nos a

® O corpus a que nos referimos é composto por fragmentos de 10 (dez) sessdes de audio e video de duragio
aproximada de 1 (uma) hora cada.
7 As sessdes a que nos referimos sdo gravagdes da crianca desde os seus 5 (cinco) anos e 3 (trés) meses de idade
aos 5 (cinco) anos e 12(doze) meses de idade.
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apreensdo das caracteristicas singulares do desenvolvimento linguistico da crianca estudada e,
por conseguinte, dos processos de aquisi¢éo, bilinguismo e aprendizagem que o envolvem.
Por fim, nas secbes 4 e 6, respectivamente, apresentaremos nossas anéalises e

pontuaremos as conclusdes sobre o estudo desenvolvido.
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1 CONTEXTUALIZANDO O TEMA DA PESQUISA

1.1 Ensino de lingua espanhola como lingua estrangeira

Considerando, como dissemos, que o espanhol recebera nosso foco neste trabalho —
junto ao PB — acreditamos que algumas informacgdes contextuais ajudardo a compor 0 cenario
que serve de pano de fundo para as discussdes que faremos.

A inclusdo do espanhol como disciplina no curriculo escolar brasileiro deu-se, pela
primeira vez, no comeco do século XX (1919), a partir da abertura de uma cadeira de lingua
espanhola no Colégio Pedro 11.% Dez anos apés a sua introducéo, por influéncia de um novo
regime politico-ideolégico que caracterizou a era Vargas, em 1930, o ensino da lingua
espanhola é marginalizado e o estudo de sua literatura passa a ser o vinculo de conhecimento
cultural sobre os paises latino-americanos.

E através da Reforma Capamema, na década de 40, que hé a insercdo do espanhol no
Ensino Médio, voltando-se a um ensino instrumental, isto é, focado nas habilidades de leitura
e escrita. Com a primeira Lei de Diretrizes e Bases (LDB), em 1961, o espanhol € colocado
como um estudo complementar e sua insercéo € restrita aos paises fronteiricos.

Especificamente sobre a introducdo de linguas estrangeiras no sistema educacional
do pais, ha a Lei 9394/96 — 20 de dezembro de 1996 - de Diretrizes e Bases para a Educacao
Nacional (LDB). Sobre o seu regimento no Ensino Fundamental Il (11-14 anos) e no Ensino

Médio (15-18 anos) temos, respectivamente:

Na parte diversificada do curriculo sera incluida obrigatoriamente, a partir da 5% Série, o
ensino de, pelo menos, uma lingua estrangeira moderna, cuja elei¢do ficara a cargo da
comunidade escolar, dentro das possibilidades da instituigéo (art. 26, paragrafo 5°.)

sera incluida uma lingua estrangeira moderna, como disciplina obrigatoria, escolhida pela
comunidade escolar, e uma segunda, com carater optativo, dentro das possibilidades da
instituicdo. (art. 36, 1)

Dado o carater ndo-obrigatdrio do ensino de lingua estrangeiras em ambos 0s niveis
de Educacdo Baésica, bem como a ndo-especificacdo dos idiomas que devem constar nos
curriculos, hd uma tendéncia da oferta do inglés e introducdo do espanhol na maioria das
escolas.

O espanhol como lingua estrangeira passa a ter especial atencdo a partir da criacao

em 1991, do MERCOSUL (Mercado Comum do Sul), juntamente com a promulgacéo de uma

® No inicio do século XX, o Colégio Pedro Il, localizado na cidade do Rio de Janeiro, era uma institui¢io
modelo, difusor das ideias educacionais do pais, relativas ao ensino secundario, hoje, Ensino Fundamental e
Meédio.
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nova LDB, em 1996, que vigora atualmente, na qual, para a inser¢do de linguas estrangeiras
no curriculo haveria de considerar entre os critérios, os seguintes: “vizinhanga”, “terceiro-
mundismo solidario”, “for¢a econdmica”, “interesses especificos”, “internacionalismo”,
“quantidade de falantes nativos”, “facilidade de aprendizagem” (GUIMARAES, 2011, p. 6).

Sobre a relagdo entre o brasileiro e o espanhol, Ferndndez (2005) aponta que o0 auge
da lingua no Brasil a partir do final do século XX deve-se também ao peso da cultura hispana
no pais. Apesar de ser o fator menos incidente, a musica e a literatura hispanas, entre outras
manifestacdes artisticas tem conseguido um espaco consideravel nas op¢des dos brasileiros.
Este fato é, por sua vez, decorrente da proximidade entre o espanhol e o Portugués Brasileiro
(PB) que “hace que se sienta la cultura en espafiol como algo afin y, hasta cierto punto,
propio, y fomenta la actitud favorable de los brasilefios hacia a la cultura hispana”. S
(FERNANDEZ, 2005, p.21)

Em 1998, o Senado aprova um projeto de lei que obriga a oferta do espanhol em
todos os estados brasileiros, porém n&o houve sua aprovacio por parte da Camara. E somente
a partir da sancédo da lei 11.161, de 05 de agosto de 2005, no governo de Luis Inacio Lula da
Silva, que a lingua espanhola passa a ser regulamentada no pais. Comentaremos, entdo,
brevemente, sobre as questfes que cercaram e cercam esta lei, principalmente no tocante a
Educacdo Infantil, que se faz relevante para esta investigacéo.

Retomando a lei n°. 9394, de 1996 (Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional —
LDBEN), verificamos também que se ressalta a importancia do estudo de linguas estrangeiras
nos trés niveis de ensino, Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio, uma vez
que elas participam da formacao integral do individuo e, a0 mesmo tempo, auxilia na sua
capacitacdo para o mercado de trabalho.

N&o ha restricbes, pois, em termos de lei, de inclusdo de uma ou mais linguas
estrangeiras antes da 5° série do Ensino Fundamental, isto é, na Educacdo Infantil, porém se
constata que a oferta nas escolas ndo é comum. No caso do espanhol, a sua inclusdo como
segunda lingua a partir da 5? série (Ensino Fundamental 1) é uma prética recente e antes dela

(Ensino Fundamental I) é restrita a algumas escolas.

Mais recentemente, algumas delas [institui¢des particulares] optaram pela inclusdo de uma
2% lingua - na maioria dos casos a lingua espanhola — j& na 52 série; e h4, ainda, algumas
escolas que comecaram a adotar o estudo da lingua espanhola, além da inglesa, nas
primeiras séries do Ensino Fundamental. (RINALDI, 2006, p. 20)

% “faz com que sinta a cultura em espanhol como algo afim e, até certo ponto, proprio, e fomenta a atitude

favoravel dos brasileiros sobre a cultura hispana.” (traducdo nossa)
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Segundo Rinaldi (2006), ndo foi aberta a possibilidade de oferta de linguas
estrangeiras na Educacdo Infantil dentro da lei devido a falta de um curso de habilitacdo de
professores cuja especializacdo se volte ao trabalho com criangas pequenas e também por
alguns tedricos criticarem o ensino de LE em idade precoce. Sobre a inser¢do do espanhol

como lingua estrangeira no sistema educacional brasileiro, a pesquisadora afirma:

O que se pode notar é que a insercdo da lingua estrangeira, principalmente a lingua
espanhola, estd crescendo em todos os niveis que integram a Educacdo Bésica. Tal
iniciativa originada em centros escolares vé-se, atualmente, a0 menos em parte, respaldada
pela sancéo da lei 11.161, de 05 de agosto de 2005, que obriga a oferta da lingua espanhola
no Ensino Médio por todas as escolas brasileiras, ainda que seja opcional as escolas a
oferta desse idioma a partir da 52 série do Ensino Fundamental. (RINALDI, 2006, p.
20, grifo nosso)

Observando, pois, o carater opcional de oferta de E/LE para criangas a partir da 52
série do Ensino Fundamental e sua auséncia nas primeiras séries desse ciclo, inferimos que o
ensino formal de E/LE para criangas na Educacgdo Infantil tende a inexisténcia ou, senéo,
reserva-se a um numero muito pequeno de alunos de instituigdes particulares.

Em favor dos interesses que apontam em particular, essa investigacdo, daremos
maior atencdo, nesse espago sobre o ensino-aprendizagem de espanhol, ao ensino regular que
oferece o Colégio Miguel de Cervantes, a partir das consideracfes de Fernandez (2005).
Dependente da ACESP (Associacdo Colégio Espanhol de S&o Paulo), cuja fungéo consiste na
fundacdo e manutencao no Brasil de centros estudantis destinados a uma formacéo integral da
Educacéo Infantil ao Ensino Médio, como também no apoio as relacbes culturais entre Brasil
e Espanha.

O centro depende do Ministério de Educacdo Espanhol e oferece formacdo em todos
0s niveis de ensino de acordo com a legislacdo brasileira, com a particularidade da dupla
titulacdo, isto é, reconhecimento pelos governos do Brasil e da Espanha. Obedecendo a Lei de
Diretrizes e Bases, as disciplinas do Ensino Fundamental sdo ministradas em lingua
portuguesa, com excecdo das disciplinas como Lingua Espanhola e Cultura e Historia da
Espanha, ambas ministradas em espanhol exclusivamente por professores procedentes da
Espanha. A partir do Ensino Médio, ampliam-se as disciplinas ministradas em espanhol
(Matemética, Fisica e Quimica).

O colégio, ainda, € um dos maiores instrumentos de propagacdo da cultura

espanhola, com destaque nacional, como aponta Fernandez (2005, p. 25):
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En lo cultural, la labor del Colegio Miguel de Cervantes destaca poderosamente en el
panorama brasilefio. Esta institucion es, sin duda, el punto de referencia mas importante de
la difusion cultural de Espafia y lo espafiol en Brasil, y organiza actividades que van mas
all4 de la labor docente de un colegio ordinario.™

Dentro da academia, embora haja um nimero crescente, S80 poucas as pesquisas que
versam sobre 0s processos de aquisicdo/aprendizagem de lingua espanhola por brasileiros.
Celada e Gonzalez (2005), ao refletirem sobre os estudos do espanhol como lingua estrangeira
no Brasil, apontam que o nimero reduzido de pesquisas na area ou, ainda, a reproducéo do
mesmo por muito tempo, deve-se, entre os principais fatores, a condicao periférica do Brasil
com respeito ao acesso tardio aos modelos tedricos da linguistica e, em especial, a mediacao
historica que se estabeleceu entre 0s povos hispano e brasileiro.

El espafiol es una lengua que en Brasil tradicionalmente fue objeto de una “falta de
atribucion de un supuesto saber “por el cual valiese el esfuerzo de ser estudiada (...) (el
portugués es, con mucha frecuencia, un absoluto desconocido, por no decir ausente, en la
reflexion de los linguistas hispanos), hemos vivido desde siempre una historia de
desconocimiento mutuo, apoyados, sin embargo — y esto es quizas lo mas emblematico -,
en una presuposicion de conocimiento. Como ya anticipamos, esto se explica por la propia
historia de encuentros y desencuentros de nuestros pueblos. Periferia de la periferia, durante
mucho tempo estuvimos pendientes de la llegada tardia de la informacion de los centros
gue han mediado histéricamente nuestras relaciones. Quizas por eso hemos reproducido
durante tanto tiempo lo mismo (CELADA; GONZALEZ, 2005, p.74)"

E relevante destacar também que se demorou muito, por questdes dentro do campo
da linguistica, como apontamos acima, para a percepcao de que a producdo do aluno poderia
ser estudada por si s0, suscitando o desenvolvimento de pesquisas em ensino-aprendizagem.
Entre as razes, podemos apontar a forca e tradicdo da area de descri¢do linguistica ou de
metodologia de linguas.

Vale citar que, dentre os estudos de lingua espanhola no Brasil, as pesquisas que
apresentam maior destaque abrangem questdes de politica linguistica, interlingua
(GONZALEZ, 1994; DURAO, 2002, 2000, 1999; CORREA, 2007) e estudos sobre os

9 No ambito cultural, o trabalho do Colégio Miguel de Cervantes destaca-se poderosamente no panorama
brasileiro. Esta instituicdo &, sem divida, o ponto de referéncia mais importante da difusdo cultural da Espanha e
do espanhol no Brasil e organiza atividades que vdo mais além do trabalho docente de um colégio ordinério.
(traducdo nossa)
1 0 espanhol é uma lingua que, no Brasil, foi tradicionalmente objeto de uma “falta de atribui¢do de um suposto
saber” pelo qual valesse o esfor¢o de ser estudada (...) (o portugués é, com muita frequéncia, um absoluto
desconhecido, para ndo dizer ausente, na reflexdo dos linguistas hispanicos), vivemos desde sempre uma histéria
de desconhecimento mutuo, apoiados, no entanto — e isto talvez seja 0 mais emblematico -, em uma
pressuposicdo de conhecimento. Como ja antecipamos, isto se explica pela propria historia de encontros e
desencontros de nossos povos. Periferia da periferia, durante muito tempo estivemos pendentes da chegada tardia
da informacdo dos centros que mediaram historicamente nossas relagfes. Talvez por isso reproduzimos durante
muito tempo 0 mesmo. (tradugdo nossa)
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fenbmenos culturais e identitarios que envolvem 0s processos enunciativos e discursivos
(FANJUL, 2002, 1998; CELADA, 2008, 2002, 2000).

A respeito dessa Ultima autora citada, embora seu trabalho apresente uma postura
tedrico-metodoldgica distinta da que lancamos médo em nossa investigacdo, considerando a
importancia de suas pesquisas para a area de Lingua Espanhola e, sobretudo, pelo fato de elas
discutirem sobre o modo singular que a aprendizagem do espanhol se coloca para o brasileiro,
traremos algumas de suas reflexdes.

A professora e pesquisadora Celada busca em sua investigacéo, de cunho discursivo
(Pechéux, 1988, 1990; Orlandi, 1996, 2001), refletir sobre a relacdo de encontro entre o
portugués brasileiro (PB) e o espanhol a partir da préatica do ensino-aprendizagem de espanhol
voltado a adultos brasileiros.

Sobre a situacdo do espanhol no Brasil e sua memdria, isto é, as relagdes que o
brasileiro estabeleceu com a lingua espanhola ao longo da historia, a pesquisadora examina
que as opinides, imagens dos alunos de E/LE acerca da lingua espanhola, baseiam-se em uma
pré-construcdo, segundo a qual a lingua espanhola € parecida com o portugués e, portanto,
facil (de aprender).

Essa posicao do brasileiro frente a lingua espanhola deu-se, na histéria, por meio de
uma ilusdo de competéncia imediata, ou seja, de apropriacdo espontanea da lingua do outro:
“hasta hace poco, era posible oir el siguiente interrogante en boca de no pocos brasilefios:
i;Estudar espanhol...?! ;Precisa mesmo?”**(CELADA, 2002)

A producdo do portunhol, por sua vez, desemboca na representacdo citada — lingua
espanhola, lingua parecida, lingua facil — que conduziu a maneira de interpretar a lingua
espanhola, funcionando como um obstaculo para o seu conhecimento.

Com o tratado do Mercosul, nos anos 90 e outros fatos marcantes ligados a
globalizacdo econémica, a relacdo do brasileiro com o espanhol sofre uma mudanca, uma vez
que comeca a negar o portunhol, elaborando o que a autora denomina por “hiato” ou
“intervalo” entre o portugués brasileiro e o espanhol. E esse encontro com o real sobre o qual
a pesquisadora se detém, afirmando que passando a ter um lugar de “lingua veicular”, na

histéria da lingua no Brasil, instaura-se um deslocamento.*?

2 Até pouco tempo, era possivel ouvir a seguinte pergunta na boca de ndo poucos brasileiros: Estudar
espanhol...? Precisa mesmo? (tradugdo nossa)
3'Vale lembrar que os conceitos de subjetividade e deslocamento que a autora traz néo correspondem aos que
adotamos nesta pesquisa. A partir de uma perspectiva discursiva, que se baseia em uma continuidade da leitura
de Pechéux por Orlandi, Celada apreende a subjetividade —dentro do processo de ensino-aprendizagem de
linguas estrangeiras- na relacdo constitutiva que o sujeito apresenta com o simbolico, com a memdria discursiva,
que suscita deslocamentos, “mexidas”nas filiagdes histdricas de sentidos nas quais ele estd inscrito” (CELADA,
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Esse deslocamento provém de um “sujeto que no confirma las promesas de goce que
historicamente la misma aliment6” (CELADA, 2000). A analise proposta pela pesquisadora
centra-se nas marcas que o aprendiz brasileiro adulto deixa em seu processo de enunciagéo,
marcas essas que, para a autora, sao pistas de uma subjetividade solicitada.

A autora sustenta na analise sobre os tracos que constituem a subjetividade do
aprendiz, uma meméria discursiva que recorre a histéria da colonizacdo e formacdo do pais.
As marcas enunciativas que 0s sujeitos aprendizes deixam na aprendizagem formal do
espanhol revelam uma relacdo de descontinuidade, contradicdo, impasse com respeito a
producdo oral e escrita em portugués, no ambito escolar. Aprender espanhol €, entdo, como
defende a pesquisadora, reeditar essa memoria que marca uma familiaridade com o portugués,

sendo, para o brasileiro, “uma lingua singularmente estrangeira”.

1.1.1 Ensino de lingua espanhola como lingua estrangeira para criangas

Tratando-se de ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras para criangas, 0S
sentidos se conformam estreitamente com as politicas, leis que regem o seu funcionamento no
sistema educacional do pais. Ao investigarem mencfes nas leis sobre o ensino da lingua
espanhola para criancas ou especificamente para os primeiros anos do Ensino Fundamental,

Rinaldi & Fernandez (2010, p.44) deparam-se com a inexisténcia de registros oficiais.

(...)ndo localizamos nenhum texto que faca referéncia a esse campo de atuacdo dos
professores de espanhol, assim como também ndo encontramos nenhum documento oficial
(Pardmetros Curriculares, Orientacbes Curriculares) que verse sobre o ensino de lingua
espanhola para criangas(...)

Ainda que ndo haja, em termos de legislacdo, uma politica especifica para o ensino
de lingua espanhola para criancas no Brasil, o trabalho de Chaguri & Tonelli (2010) visa
questionar se ha ainda, de modo geral, uma politica de ensino-aprendizagem de linguas
estrangeiras voltada as criancas'®. Entre as reflexdes realizadas sobre o tema, os pesquisadores
apontaram a elementos que influenciam na politica de ensino de uma LE no Brasil e,
consequentemente, a uma politica de LEC, tais como, as autoridades educacionais, os fins
politico-econémicos de uma LE, a formacdo de professores e, por fim, a visdo instrumental

que marca a LE (principalmente o espanhol) na historia do pais.

2008, p.149). Para que o aprendiz torne-se sujeito, € necessario que ele se assujeite a lingua, submeta-se a
deslocamentos de sentido.
14 Criancas nas séries iniciais do Ensino Fundamental (ciclo 1 e 2 do setor pblico)
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Rinaldi & Fernandez (2010, p.39), ao realizarem uma leitura sobre a LDB de 1996,
afirmam que ao constar “parte diversificada do curriculo”, entende-se que ha uma
abrangéncia aos trés niveis de ensino, incluindo, pois, a Educacdo Infantil. Inclusive, como
mencionamos na se¢io anterior, a indicacdo a “obrigatoriedade a partir da 5. Série do Ensino
Fundamental” n3o proibe que o estudo das LEs se dé em niveis anteriores (Ensino
Fundamental | ou Educagéo Infantil)

Ora, mediante a Lei e esses argumentos, as autoras concluem que “¢é possivel, sim,
que tenhamos em nossas escolas (publicas e privadas) o curso de lingua espanhola para
criancas que estudam os primeiros anos do Ensino Fundamental” e, como ndo ha restrigdes
em termos de lei, como também ja colocamos nesse trabalho, o ensino de lingua espanhola na
Educacéo Infantil também se faz plausivel.

Picanco (2011, p.195) alerta que a auséncia de uma formacéo especifica (linguistico-
metodologica) para o ensino de linguas estrangeiras nas séries iniciais ou na Educacgéo Infantil
nos cursos de Letras, nos cursos de Pedagogia ou magistério superior'®, levam muitas vezes o
profissional a ndo saber “o que € uma crianca, do ponto de vista cognitivo e afetivo” nao
garantindo “uma interlocucao adequada a faixa etéria”.

Em relacdo as questdes de identidade/alteridade que concernem ao ensino-
aprendizagem de linguas estrangeiras e que remetem a presente pesquisa, a autora coloca
como uma preocupacdo que deve partir do professor e do modo particular como ele precisa
conceber a lingua que ensina:

(...)é necessario encarar como proprio do processo de ensino-aprendizagem de uma LE o
deslocamento (e, até um certo ponto, o desconforto) identitario implicado pela percepcéo de
si através da percepcdo do outro. Ou seja, € necessario que os professores tenham claro de
que aprender uma lingua é também um exercicio de interculturalidade, ou seja, de que
compreender o outro &, também, necessariamente, redesenhar o préprio perfil identitério.
Portanto, ndo se trata de colocar a crianga em contato com um novo cédigo ou um novo

modo de dizer as coisas, mas um modo diferente de significar as coisas. (PICANCO, 2011,
p. 195)

Em concordéncia com Picanco, acreditamos que o ensino de linguas estrangeiras, no
caso, para criancas, mediado pela interculturalidade, considerando que o0 sujeito

adquire/aprende em relacéo/interagdo com a sociedade no qual se inscreve, forma “sujeitos

> Na parte diversificada do curriculo sera incluida obrigatoriamente, a partir da 5° Série, 0 ensino de, pelo
menos, uma lingua estrangeira moderna, cuja eleicdo ficard a cargo da comunidade escolar, dentro das
possibilidades da instituicdo(art. 26, paragrafo 5°.)
16 Os cursos atuais de licenciatura constituem-se de uma habilitagdo para linguas estrangeiras voltada somente
para ensino a partir da 5% série (6°. Ano) do Ensino Fundamental, uma vez que a LDB de 1996, ainda em vigor,
estipula essa obrigatoriedade, como j& mencionado.
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mais preparados para os deslocamentos identitarios que o contato com uma lingua estrangeira
implica” (PICANCO, 2011, p. 194)

Chaguri & Tonelli (2011, p.23), a partir da leitura dos PCNs (Parametros
Curriculares Nacionais) para 0s anos iniciais do Ensino Médio, acrescentam objetivos para a
escola com a inser¢do de uma LE nesse nivel educacional que poderiam colaborar para
“fortalecer a crianga para uma visdo mais acentuada acerca das diferengas existentes no
mundo para sua formagdo humana” e, como consideramos, para a constituicdo de sua
subjetividade e identidade. A saber:

e apresentar a diferenca cultural de nosso pais confrontada a cultura, do pais da
lingua alvo;

e possibilitar a compreenséo dos valores e interesses por outras culturas;

e desenvolver no aluno a capacidade de adquirir novos conhecimentos;

e construir sua cidadania, de forma a explorar a cultura da LE, buscando novos
saberes, novas ideias € uma nova visdo de diferentes lugares, costumes e
pessoas;

eapreciacdo de costumes e valores da outra cultura que contribui para
desenvolver a percepcao da propria cultura por meio da compreensao da LE.

Conforme Rinaldi & Fernandez (2010, p.42):

A linguagem pode propiciar aos alunos acesso a mundos distantes e imaginarios (....) mas
também a mundos distantes e reais, a culturas de outros povos e de outros paises. Esse
contato pode dar-se por meio da inclusdo da lingua estrangeira que faz parte dessas culturas e
as criangas dos primeiros anos do Ensino Fundamental poderdo: “vir a criar em seu intimo,
ao longo de seu desenvolvimento intelectual e social, um espaco para abrigar o que Ihe novo
for — sem rechacar o desconhecido, sem repelir o diferente, mas ao contrario, com respeito ao
que lhe vier a ser diverso.

Permitir que o primeiro contato com linguas estrangeiras aconte¢a naturalmente, ainda que
num espaco de aprendizagem formal, atravées de jogos e brincadeiras, maneira frequente pela
qual as criangas aprendem, pode contribuir para se criar uma base sélida de comportamento e
de desenvolvimento (...) (RINALDI, FERNANDEZ, 2007, p. 357)

Sobre as pesquisas em ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras para criangas,
Silva, Rocha & Tonelli (2010) apresentam um panorama geral da area no Brasil — Linguistica
Aplicada (LA) — a partir dos estudos mais representativos no campo da LEC, desenvolvidos
nas Ultimas décadas nos programas de pds-graduacao Stricto Sensu em LA e/ou areas afins
em 5(cinco) universidades publicas e 1 (uma) universidade privada *’, que incluem teses,
dissertacdes e artigos.

Entre os 13 (treze) eixos tematicos™® apresentados, ndo aparecem trabalhos sobre

lingua estrangeira e a constituicdo da subjetividade do aprendiz-crianca. E interessante notar

" USP, UNICAMP, UEL, UFSC, UNESP, S#o José do Rio Preto e PUC-SP.

18 Os estudos trazem os seguintes eixos tematicos: atividades em sala de aula; jogos de linguagem; crencas,

pressupostos e conhecimentos de professores, alunos, diretores e pais; discurso do professor; estratégias de
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também que embora haja muitos temas de pesquisa para serem desenvolvidos na area de
ensino-aprendizagem de LEC, pois, como caracteriza Picango, “se trata de um terreno pouco
explorado e tdo fértil de pesquisa empirica em LA”, a maior parte dos estudos ainda priorizam
0 ensino-aprendizagem de lingua inglesa.

O trabalho de Rinaldi, 2006, insere-se no quadro das pouquissimas pesquisas sobre o
ensino-aprendizagem de espanhol para criancas.'® Os participantes das pesquisas empiricas
desenvolvidas na area sdo professores de linguas, alunos, professores em servico, alunos-
professores em formacdo inicial ou em pré-servico e terceiros (diretores, pais, coordenadores,
entre outros).

Esses estudos na area de ensino-aprendizagem de LEC envolvem majoritariamente a
formacdo de professores (inicial ou continuada). Em micro-contextos, segundo Silva et al
(2010), os estudos abarcam escolas particulares de educacdo infantil, escolas de linguas e
escola de rede particular e/ou publica de ensino. Logo, o estudo de criangas em colégios
bilingues também ndo séo pontuados no mapeamento feito pelos pesquisadores.

O levantamento acima apresentado sugere que tal campo de pesquisa vem se
desenvolvendo de maneira consideravel no Brasil, revelando uma preocupagdo de
pesquisadores, principalmente da area de LA, voltada ao ensino-aprendizagem de LEC, no

ambito das escolas regulares, dos cursos de formacao inicial de educadores e também
dos institutos de idiomas. (SILVA et al, 2010, p.51) (grifo nosso)

Por fim, ao tracar questdes relevantes sobre o ensino-aprendizagem de LEC no
Brasil, particularmente, sobre o espanhol, tem-se, principalmente, uma area cujo crescimento,
ainda que existente, vé-se dificultado pelas leis e por diversas condi¢bes de cunho social.
Observamos também a escassez de pesquisas na area de ensino-aprendizagem de espanhol
para criancas, bem como de pesquisas relevantes em contexto escolar bilingue. Sobre esse

contexto, apresentaremos na subse¢do 1.1.2, de modo geral, sua configuracéo.

aprendizagem; exame internacional de proficiéncia em lingua inglesa; formacgéo do professor de LEC; histérias
infantis; interacdo em sala de aula; jogos no ensino de LEC; linguagem ludica na sala de aula; livro didatico;
parametrizac@es para a LE no EFI.
19 Este trabalho apresenta uma proposta de compreender a formagéo de professores de espanhol para criancas a
partir de documentos oficiais e textos da &rea, sustentando a importancia do ensino de espanhol para criangas
mediante depoimentos de pais de alunos. Logo, seus participantes sdo pais de alunos.
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1.1.2 Ensino Bilingue no Brasil

Ao nos depararmos com a iniciativa de um estudo da producdo oral de uma crianca
que (também) adquire/aprende uma lingua em uma escola bilingue, nos colocamos a seguinte
questdo: Mas o que é uma educacao bilingue?

A educacdo bilingue se orienta por conceitos distintos em paises e contextos
diferenciados em funcdo de um conjunto de fatores semelhantes aos que apresentamos sobre o
ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras, tais como: sdcio-politicos, ideoldgicos,

histdricos, educacionais, entre outros.

(...)envolve a compreensdo de aspectos da historia, da ideologia, da politica, dos interesses
individuais e coletivos da sociedade — como as linguas sdo vistas e usadas na sociedade, o
que significa educar uma populacédo linguistica e culturalmente diversa, o que se espera
atingir e para quem sdo destinados os programas de ensino, entre outros. (MELLO, 2010,
p.120)

De modo geral, utiliza-se a expressdo “educagdo bilingue” as escolas que oferecem
uma segunda lingua, ou seja, distinta daquela que as criangas ouvem em casa, de seus pais,
como meio de instrucdo de conhecimento das diversas areas que compdem o curriculo
escolar. Nessas escolas, ainda, a maior parte da instru¢do pode ocorrer em uma unica lingua.

Apesar de toda a variedade que caracteriza esse meio de ensino de linguas, como
especificaremos adiante, a educacao bilingue tem ganhado cada vez mais espaco devido as
transformacdes decorrentes de uma sociedade marcada pelos processos da globalizagdo nos
quais as mudancas socio-econbmicas incidem na valoracdo por novos modos de aprender, de
se comunicar.

A proposta de educacdo bilingue (tratando-se especialmente em escolas bilingues de
prestigio) insere-se neste contexto e desperta o interesse social em nivel nacional e mundial.
“Conforme cresce o intercaimbio — presencial ou virtual entre as pessoas, mais se acentuam as
questdes relativas as linguas em contato, a intercomunicagdo e a interculturalidade.”

(MOURA, 2010, p.270)

No Brasil, a educacgéo bilingue para criangas do grupo dominante conquista cada vez mais
seu espaco. Segundo a OEBI (Organizacdo das Escolas Bilingues de S&o Paulo) a procura
por escolas bilingues cresce consideravelmente. Em S&o Paulo h& cerca de 25
estabelecimentos da categoria, com estimativa de 2.800 alunos. Ha quatro anos, estimava-
se que, em todo Brasil, 25 mil estudantes da pré-escola ao Ensino Médio frequentassem
escolas de ensino bilingue. (MEGALE, 2005, p.11)

(...)aprender outras linguas bem como aprender outras culturas sdo requisitos essenciais aos
cidaddos globais do século XXI. A intensificacdo da mobilidade populacional ao redor do
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mundo, do contato intercultural entre cidaddos das mais diversas origens e dos avangos
tecnologicos resulta numa acirrada interdependéncia social, econdmica e politica global
com implicacg@es para a escola. (MELLO, 2010, p. 137)

Sobre o crescimento de escolas bilingues de prestigio no Brasil, indica-se uma
valorizacdo dos pais em relagdo a educacdo bilingue que, como as autoras apontam, pode
dever-se as alteracdes caracteristicas da pés-modernidade que envolvem questdes atreladas ao
sucesso profissional e, também, por alteragdes “na percepgdo do bilinguismo como benéfico
ao desenvolvimento das criancas e ndo mais como um empecilho.”(MOURA, 2010, p. 277)

De acordo com Moura (2010), as escolas bilingues no Brasil se apresentam sob
quatro formas: escolas de fronteiras entre Brasil e paises do Mercosul (Argentina, Chile,
Bolivia, Paraguai, Uruguai e Venezuela); escolas LIBRAS-portugués para surdos; escolas
indigenas e escolas bilingues de prestigio.

Embora tenhamos essas variadas formas de escolas bilingues no pais, pouco se
conhece acerca de seus programas e, como aponta Mello (2010), a educacdo bilingue no
Brasil se reduz ao ensino direcionado aos indigenas ou a educacdo bilingue de linguas de
prestigio, tais como o inglés, o francés, o espanhol, entre outras.

Diferentemente da educacéo indigena e da educacédo para surdos, as escolas bilingues
de prestigio ou também denominadas escolas bilingues de elite surgiram na década de 1980
no Brasil, mas ainda ndo contam com politicas publicas ou leis oficiais que orientem o0s seus

programas. Sobre o funcionamento desses escolas no Brasil, Moura descreve (2010, p. 271):

A maior parte das escolas bilingues tem planejado e ministrado seus programas de
educacdo bilingue de forma a oferecer, na Educagdo Infantil, imersdo na segunda lingua,
em um modelo de educacdo bilingue que geralmente tem sido chamado de imerséo
precoce total ou parcial. Na imersdo total a carga horaria de ensino é toda dedicada a
segunda lingua, de forma que esta é a lingua oficial da escola, falada por todos os
professores com as criangas, que geralmente comunicam entre si na lingua materna. A
imersdo total precoce é justificada pelo oferecimento do maximo de exposicdo & segunda
lingua, nas horas passadas na escola, reservando a lingua materna para o ambito familiar.
Na imersdo parcial, uma parte, geralmente pequena, da carga horaria ocorre na lingua
materna da crianga, o que é justificado pela necessidade de valorizar a lingua materna e
evitar que a crianga dissocie a lingua da escola da lingua de casa. (MOURA, 2010, p.279-
280) (grifo nosso)

Além dos programas de imersdo precoce (inicial) total e imersdo inicial parcial,
como colocamos, os autores ainda apresentam o programa de imersao tardia. Nele, o aluno
recebe instrucdo tradicional em segunda lingua até o Ensino Médio, nivel a partir do qual, no
primeiro ano, as aulas sdo ministradas em sua maior parte na segunda lingua e, nos outros

dois anos, o aluno pode optar e frequentar 40% das aulas ministradas em segunda lingua.
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Programas que ndo empregam a segunda lingua para fins académicos, mas apenas
como uma disciplina do curriculo escolar, ndo sdo considerados parte da educacao bilingue,
segundo Harmers e Blanc (2000). Megale (2007), partindo da posicéo desses autores, coloca
que a maioria dos programas bilingues dao instrucdo em ambas as linguas a0 mesmo tempo
ou, primeiramente o fazem na lingua materna das criancas até que elas atinjam um dominio
para empregar a segunda lingua com fins académicos.

Estes programas de imersdo ou também denominados programas de enriquecimento,
de duas linguas, de duas vias, como indica Hornberg (1991, p. 223), propdem a adi¢do de
uma segunda ou até terceira lingua ao repertério linguistico das criangas, como meio de
instrucdo no processo de escolarizagdo, até atingir uma propor¢do correspondente a metade do
tempo para cada uma delas. Somam-se ao proposito da ampliagdo do desenvolvimento
linguistico, questdes pautadas no pluralismo cultural e na autonomia social.

Apos trazermos questdes sobre o espanhol e 0 seu ensino, que consideramos
relevantes para a contextualizacdo deste trabalho, apresentaremos na secdo a seguir a teoria
que norteard as reflexdes inicialmente propostas. Para tal, buscaremos primeiramente
apreender os conceitos de bilinguismo, code-switching e interferéncia na aprendizagem de
E/LE, a medida que essas no¢bes nos possibilitam pensar tanto nos processos de aquisi¢ao
quanto nos processos de aprendizagem. Em seguida, traremos as teorias que versam sobre
aquisicao/aprendizagem de L2/LE com o intuito de apontar o que se desenvolveu sobre o
tema e 0 que particularmente adotamos nesta pesquisa. Neste caminho, mostraremos o que
consideramos como subjetividade, identidade e géneros discursivos/formatos, uma vez que
propomos discutir a constituicdo da subjetividade e identidade do sujeito que adquire/aprende

uma outra lingua, postulando a relevancia dos géneros/formatos dentro desse processo.
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2 FUNDAMENTAGCAO TEORICA

2.1 Bilinguismo

Quando se trata de estudar o bilinguismo, a primeira questdo que necessita ser
resolvida é, dentre tantos pontos de vista, qual deles adotar? Trata-se de pontos de vista que
podem ser radicalmente extremos, dependendo inclusive da area de conhecimento que vai
eleger o tema como objeto de estudos. Na linguistica, por exemplo, o conceito sofre muitas
modificagdes desde o seu surgimento e, como aponta Heller (2006, p.156), o bilinguismo ou,
ainda, o multilinguismo coloca-se como um desafio as teorias linguisticas. O Unico consenso,
aparentemente, diria respeito ao que se concebe por aquisicdo bilingue, isto €, a aquisicdo de
duas linguas na infancia (DEUCHAR & QUAY, 2000).

Megale (2005) e Mufioz (1990), ao analisarem a diversidade dos conceitos de
bilinguismo, os dividem, de um lado, entre aqueles que apresentam uma visao unidimensional
ou mais rigorosa do fenémeno e, de outro, 0s que consideram uma visdo multidimensional ou
menos rigorosa, respectivamente.

Sobre as concepcdes de bilinguismo que apenas se baseiam no critério da
competéncia ou habilidade linguistica completa de duas linguas, ou seja, unidimensional,
Bloomfield (1935, apud MEGALE, 2005) e Macnamara (1967, apud MEGALE, 2005)
afirmam, respectivamente, que o bilinguismo “¢ o controle nativo de duas linguas” e “um
individuo bilingue € alguem que possui competéncia minima em uma das quatro habilidades
linguisticas (falar, ler, ouvir e escrever) em uma lingua diferente da sua nativa.

Mufoz (1990, p.10), por sua vez, aponta, também dentro do critério de competéncia
linguistica, outras duas concepcdes, tais como, a de Braun (1937, apud MUNOZ, 1990) “ativo
e completo dominio de duas ou mais linguas”, de Destreicher (1974, apud MUNOZ, 1990)
“dominio completo de duas linguas diferentes sem interferéncia entre os dois processos
linguisticos”. Sobre as concepgdes menos rigorosas do termo, a autora explicita as de
Weinreich (1967)%° e de Hall (1952) que consideram, respectivamente, o bilinguismo como a
habilidade de utilizar duas linguas e a competéncia minima gramatical da segunda lingua.

Por outro lado, dentro das concepcBes que consideram outros critérios aléem da
competéncia linguistica e que, portanto, sdo multidimensionais, sdo 0s conceitos elaborados
por Mackey (2000) e, ainda, por Harmers e Blanc (2000). Mackey (2000) propbe que deve

ser levado em conta, para a compreensao do bilinguismo, o grau de proficiéncia nas linguas,

20 Heller (2006, p. 159) aponta que o estudo de Weinreich sobre o bilinguismo insere-se em uma tentativa de
relacionar questdes linguisticas — padrdes universais — e as relagdes entre lingua(gem), cognicéo e sociedade.
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as situacdes nas quais elas sdo utilizadas, a frequéncia na qual as linguas se alternam e como
uma lingua influencia e interfere na outra. (MEGALE, 2005, p.3).

H4, ainda, a concepcdo de Diebold (1964, apud HARMERS e BLANC 2000) que
poderia ser pensada como menos estrita, a medida que se centra na capacidade que o
individuo tem para compreender enunciados de linguas distintas, mas ndo apresenta
capacidade de producdo nas duas linguas. Um outro conceito de bilinguismo em uma direcao
analoga, no sentido de considerar que o individuo bilingue possui graus variados de
competéncia em cada uma das habilidades linguisticas podendo, por exemplo, desenvolver-se
melhor na compreensdo que na producdo, é elaborada por Chin e Wigglesworth (2007 apud
ROMAINE, 2008)

Critérios que classificamos mais de uso pragmatico, de modo a conceitualizar o
termo bilinguismo a partir da possibilidade de comunicacdo em duas linguas distintas,
referem-se aos de Van Overbeke (1972), Titone (1972), Skutnabb-Kangas (1984) e Montany
(1994) elencados por Harmers e Blanc (2000).

Van Overbeke (1972) afirma que o bilinguismo consiste no uso de dois sistemas
linguisticos como dois meios de comunicacéo eficientes que podem ou ndo ser obrigatorios.
Titone (1972) se refere ao bilingue como o individuo que é capaz de empregar uma segunda
lingua, sem a necessidade de realizar modificacGes na outra lingua. Para Skutnabb-Kangas
(1984), é o espaco sociocultural que rege o uso de duas ou mais linguas pelo bilingue.
Mohanty (1994), o bilingue é o individuo capaz de encontrar habilidades especificas de
acordo com as exigéncias comunicativas do ambiente no qual esta inserido.

Grosjean (1994) desmistifica a visdo de bilinguismo baseada, principalmente, em
questdes de dominio total de duas linguas. Para ele, a maioria dos bilingues adquirem suas
linguas em varias etapas de suas vidas e raramente sdo fluentes nelas, pois falam uma de suas
linguas melhor do que a outra e, geralmente, com sotaque. Além disso, muitos tem apenas
uma habilidade em uma das linguas que falam e poucos sdo proficientes intérpretes e
tradutores.

O autor apresenta uma concep¢do de bilinguismo que se relaciona
preponderantemente a necessidade do bilingue e afirma sobre a importancia de considerar as
diferencas individuais entre os bilingues. Entre elas, aponta para 0 momento, 0 modo e o
contexto em que essas linguas foram adquiridas e a relacdo que se pode estabelecer entre elas;
se as linguas estdo ou ndo em processo inicial de aquisicdo; a proficiéncia dos individuos em
cada uma delas; a frequéncia na qual o individuo fala cada uma delas e, enfim, informacdes

de ordem pessoal como sexo, idade, escolarizacdo, classe social.
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A produgdo linguistica dos bilingues pode ser caracterizada como monolingue
(denominado modo monolingue) quando, por exemplo, em presenca de sujeitos que falam
apenas uma das linguas que eles sabem. Por outro lado, os bilingues podem empregar suas
duas linguas em contextos nos quais hd outros individuos bilingues (denominado modo
bilingue).

Segundo Grosjean (1997), é necessario ndo somente considerar o contexto em que 0s
bilingues se inserem ou os participantes envolvidos na interacdo para avaliar quando eles
empregam uma ou outra lingua ou, as duas, mas também de uma necessidade que se funda em
outras questdes, tais como, por exemplo, no tipo de mensagem, na informalidade ou
formalidade da linguagem e questdes extralinguisticas, como as relacdes de intimidade,

hierarquicas, intencGes comunicativas diversas, entre outras.

Bilinguals use their language for different purposes, in different domains of life, with
different people. Different aspects of life require different languages. Contexts and domains
trigger different attitudes, impressions, and behaviors (...)(GROSJEAN, 2010, p. 25)*

De modo analogo, Harmers e Blanc (2000, p.79) citam quatro principios que

governam a escolha do cddigo:

(...) principio da competéncia leva em consideracdo as competéncias de ambos os
interlocutores, e o codigo selecionado é aquele que, se considera, resultard na maior soma.
Porém, este principio é contrabalanceado por trés outros: o principio da afirmagdo
etnolinguistica, que afirma que o cédigo selecionado ndo deve ser um custo a identidade
étnica, o principio da intencdo do interlocutor, que afirma que se o falante perceber
intencdo hostil por parte do interlocutor pode se recusar a convergir para sua lingua e,
finalmente, fatores pessoais, situacionais e sociais influenciam a aplicacdo do principio da
competéncia — por exemplo, os papéis dos interagentes, o topico da conversa, normas
sociais ou o status das linguas.

Quanto ao desenvolvimento linguistico dos bilingues, Grosjean coloca trés possiveis
estagios pelos quais esses individuos podem passar: o0 primeiro deles se refere a uma
resisténcia em falar umas das linguas, apesar de reconhecé-las, devido aos participantes ou
para ndo possibilitar situacdes de incompreensao; o segundo é quando a crianga emprega as
duas linguas e as mistura, evidenciando um numero alto de code-switching (alternancia de
linguas) e, o Ultimo estagio, € quando de modo consciente a crianca € capaz de escolher a

lingua que sera por ela utilizada mediante a situacdo interacional na qual se insere.

2! Bilingues usam suas linguas para diferentes propésitos, em diferentes dominios da vida, com diferentes
pessoas. Diferentes aspectos de vida geralmente requerem linguas diferentes. Contextos e dominios provocam
diferentes atitudes, impressdes e comportamentos. (traducéo nossa)
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E interessante apontar, como faz Mufioz (1990, p.10), que os estudos sobre
bilinguismo que consideram apenas a estrutura, o sistema linguistico, apontam para uma
dificuldade na percepcdo das estruturas correspondentes a cada sistema quando se trata de
aquisicdo de linguas proximas.

Em contrapartida, a autora também apresenta que, outros trabalhos sobre
bilinguismo e linguas proximas, “tem mostrado que nas primeiras etapas de aquisi¢do, quando
a crianca ainda ndo tem consciéncia de que mistura os dois sistemas morfologicos, ja tem
presente nas diferencas fonoldgicas das linguas como elemento primario de distingdo.” De
encontro com essa constatacdo, Evans (1974, apud GARCIA & TRUJILLO, 1979) afirma que
para produzir fonemas é necessario, como pré-requisito, saber distingui-los e que os bilingues
tanto produzem quanto reconhecem as diferencas.

Diante de todas essas concepgdes, 0 que podemos verificar & que o assunto ainda
parece ser bastante controverso na literatura vigente.

De nossa parte, em concordancia com Mufioz, acreditamos que o0s estudos que levam
em consideragdo a competéncia ou dominio completo de ambas as linguas — ainda que haja na
literatura vigente um consenso sobre a existéncia de graus de bilinguismo -desconsideram,
por outro lado, como afirma Harmers e Blanc e Mackey, outros relevantes niveis de anélise
como o individual, social, interpessoal, entre grupos, etc.

Embora consideremos o critério de competéncia linguistica como um dos niveis a
partir dos quais pensamos o sujeito bilingue e tendo em vista, em conformidade com
Grosjean, que os bilingues apresentam uma competéncia desigual entre as habilidades de cada
lingua, é necessario apontar sobre a complexidade do processo de aquisicdo bilingue quando
em seu envolvimento com linguas tipologicamente proximas como o portugués e o espanhol —
como trazemos nesta pesquisa - o fator idade e, principalmente, — nivel de analise a que mais

nos recorremos — a situacdo sociocultural na qual a producéo bilingue ocorre.

(...) o fato de que todo processo de aquisi¢ao, seja ele monolingue, bilingue ou multilingue,
acontece dentro de uma situacdo sociocultural especifica influi poderosamente no processo.
E se considerarmos também que toda crianga normal é capaz de adquirir uma, duas ou mais
linguas simultaneamente, temos que concluir que, provavelmente, o que dificulta ou facilita
0 processo de aquisicdo ndo seja apenas a estrutura das linguas em si, ou semelhangas ou
diferencas entre elas, mas a situacdo sociocultural que envolve o processo também deve ser
levada em consideracdo. (MUNOZ, 1990, p.7)

Ainda que o critério de lingua de dominancia e lingua de ndo-dominancia pela
crianca tenha sido criticado por Grosjean em decorréncia de pesquisas (Nicoladis and

Genessee, 1996; Lanza, 1997, apud DEUCHAR Y QUAY, 2000), por desconsiderar questdes
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como exposicdo e uso das linguas, acreditamos que se trata de conceitos importantes para
pensar a producdo linguistica dos bilingues.

Como coloca Grosjean (1982), o bilinguismo na infancia se desenvolve porque a
crianca precisa e quer se comunicar com as pessoas em sua volta que sdo fundamentais para
ela como os familiares, amigos, professores. Sdo esses fatores que mantem o uso bilingue
infantil, j& que, se o vinculo que une a necessidade — situacional, interpessoal, intergrupal,
entre outros - a lingua se desfizer, a crianca deixara de usar essa lingua e se tornara
monolingue. E dessa necessidade de uso da lingua, pois, que acreditamos que a crianga pode
apresentar, por exemplo, maior dominancia/fluéncia em uma lingua que em outra. “The main
reason for dominance in one language is that the child has had greater exposure to it and
needs it more to communicate with people in the immediate environment.”ZZ(GROSJEAN,
1982, p.189).

H4, inclusive, autores como Petersen(1988) que definem a dominancia de uma lingua
pela crianga a partir da frequéncia do code-switching. Para ele, um maior uso do code-
switching é observavel quando a crianca usa a lingua ndo-dominante.

Segundo Deuchar e Quay (2000), apesar de haver um consenso de que aquisi¢éo
bilingue se trata de um processo no qual duas linguas sdo adquiridas na infancia, ndo ha um
consenso no modo como as diferentes situacbes de aquisicdo bilingue podem ser
categorizadas. Mclaughin (1978) e Houwer(1995) consideram que a idade que a crianca
aprende uma lingua é um fator que interfere no curso da aquisicao.

Houwer (1995) utiliza o termo “Bilingual First Language Acquisition” (BFLA)
quando a crianca ¢ exposta a duas linguas dentro o primeiro més de nascimento e “Bilingual
Second Language Acquisition”, quando ¢ exposta apds o primeiro més de nascimento até os 2
(dois) anos de idade. De modo distinto, Mclaughin (1978) faz uma distincdo entre aquisicao
simulténea, isto é, quando a crianca € exposta a duas linguas desde o seu nascimento e
aquisicao sucessiva, quando a crianca é exposta a duas linguas a partir dos trés anos de idade.

Para os fins desta pesquisa, optamos por adotar o conceito de aquisicdo sucessiva, de
Mclaughin, no intuito de pensar o fenémeno do bilinguismo em uma crianga que comeca 0
contato com a lingua espanhola a partir dos 4 (quatro) anos de idade. Consideraremos
também, mediante 0s pressupostos tedricos apresentados, a questdo da exposicdo e uso das

linguas, bem como o fendmeno do code-switching, uma vez que a crianca estudada lanca mao

22 A\ melhor explicacdo para dominancia em uma lingua é que a crianca tenha grande exposicdo a ela e uma
maior necessidade dela para se comunicar com as pessoas no contexto imediato. (tradugdo nossa)
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de seu repertério linguistico segundo diversas razbes como, entre elas, a situacdo interacional,
a intencéo e os interlocutores.
Sobre esse ultimo fenbmeno, atentos a sua pertinéncia na aquisicdo e na fala dos

bilingues, tracaremos algumas consideracdes.

2.1.1 Code-switching

A definicdo do termo code-switching (CS) é, como no caso do termo bilinguismo,
bastante controversa, apresentando variadas acepgdes. Sobre elas e o emprego do termo
“codigo” e/ou “lingua”, Heller (2006) afirma que o conceito de cddigo estd intimamente
relacionado ao conceito de lingua(gem), a medida em que ambos se referem a sistemas
linguisticos. Em grande parte da literatura o termo codigo tem sido preferido para distinguir
os grandes movimentos de uma lingua a outra. No entanto, os limites sobre tal fendmeno séo
difusos e, por esse fato, as definicdes sobre a troca de cddigo (ou de lingua) séo abundantes,
sendo dificil chegar a classificacGes estanques.

Como um dos aspectos decorrentes do bilinguismo, Di Pietro (1977, apud
GROSJEAN, 1982), define code-switching como o uso de mais de uma lingua por
participantes de uma mesma interacdo. Valdes Fallis (1976, apud GROSJEAN, 1982) se
referem ao fendmeno simplesmente como a alternancia de duas linguas. Scotton and Ury
(1977, apud GROSJEAN, 1982), propdem que o code-switching é o uso de duas ou mais
variedades linguisticas na mesma interacdo. De modo analogo, para Myers- Scotton (1993) é
0 uso alternado entre variedades linguisticas em uma mesma interacdo. Mylroy e Muysken
(1995) atribuem aos bilingues o uso alternado de duas ou mais linguas na mesma
conversagao.

Ademais dessas defini¢cbes que, de modo geral, se referem ao code-switching como o
emprego de mais de uma lingua em uma interacdo, hd outras definicdes que incluem uma
caracterizacdo da alternancia linguistica utilizada por falantes bilingues. Para Poplack (1980),
a alternancia entre duas ou mais linguas pode se dar dentro do discurso, da sentenca ou de
seus constituintes.

Grosjean (1982), por sua vez, afirma que a mudancga entre as linguas pode ocorrer em
uma palavra, sentenca ou, ainda, que varias sentencas de uma lingua podem aparecer
alternadamente dentro de outra em uma mesma interacdo. O autor ainda postula que os

elementos (palavra, sentenca ou sentengas) que passam por code-switching néo caracterizam
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uma integracdo, inser¢do nas conversas dos falantes, mas, ao contrério, que eles promovem
uma mudanca total para a outra lingua.

Ainda em relacdo as alternancias entre as linguas, Poplack (1980) aponta trés tipos
de code-switching. a) tag-switching: uso de marcadores discursivos de uma lingua quando se
estd falando outra, por exemplo, “Oye, queria duas cervejas.”?® b) code-switching inter-
sentencial: alternancia entre sentencgas, ou seja, uma sentenca é em uma lingua e outra, em

seguida, ¢ na outra: “Now, it’s really time to get up. Leve-toi.”%*

Cc) code-switching intra-
sentencial: alternancia dentro de uma mesma sentenca, aparecendo palavras ou sintagmas, por
exemplo, de uma lingua, na outra: “No, yo si brincaba en el trampoline.25

O code-switching ndo s6 preenche uma necessidade linguistica momentanea como
verificados por Poplack nos itens acima, mas € um recurso Util para a comunicacdo, uma vez
que, como assevera Grosjean (1982), a preocupacdo dos bilingues em utiliza-lo esta em
comunicar a mensagem ou intencdo porque sabem que a mudanga de linguas pressupde um
interlocutor que ird entendé-los.

Como relata o autor (1982), sdo muitas as razdes que podem motivar o uso do code-
switching por bilingues. Geralmente os bilingues explicam que é mais facil falar algo em uma
lingua sobre determinado assunto que na outra. Quando ndo conseguem encontrar uma
palavra ou expressdo apropriada na lingua que estdo falando, recorrem a outra lingua ou, em
certos casos, porque o bilingue ainda ndo a aprendeu ou nédo lhe é familiar.

Se a lingua que estd sendo usada ndo apresenta traducdes adequadas para o
vocabulario que eles precisam em determinado momento da interacdo, também havera
mudanca de lingua. E interessante que a escolha pelo bilingue pode ser guiada pelo que se
denomina por “fendmeno da palavra mais disponivel”, isto ¢, quando a troca de linguas se
deve a estados fisicos (cansago, preguica, raiva, entre outros) com os quais o individuo nédo se
esforca para se expressar em uma lingua, ainda sabendo a palavra (ou sentenca)
correspondente.

Uma Unica palavra em uma lingua pode também provocar o bilingue a mudanca para
a outra. A troca também ocorre quando o bilingue quer especificar o interlocutor a quem se
dirige (mensagem pessoal) ou quando busca alcancgar status, autoridade, entre outros.

Apo6s a exposicdo de alguns conceitos sobre o code-switching, suas formas de

ocorréncia, bem como 0s momentos nos quais os bilingues se utilizam dele, inferimos, como

2% Escuta, queria duas cervejas.
2% (apud GROSJEAN, 1982: 154) Agora é hora de acordar. Levante-se.(traducdo nossa)
% (apud GROSJEAN, 1982: 151) Néo, eu sim brincava no trampolim. (tradugao nossa).
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asseguram a maioria dos pesquisadores sobre o fendmeno, que o code-switching existe por
motivacOes tanto sociais quanto psicoldgicas. E através dele que, estrategicamente, o
conhecimento sobre origem, cultura, nivel social, entre outros, sdo compartilhados dentro de
uma comunidade especifica.

Tendo em vista que esta pesquisa investiga, de certa forma, como uma lingua em
contato com outra é adquirida, consideraremos o conceito de code-switching de uma maneira
mais geral, ou seja, como a alternancia de uso das linguas — nos niveis de palavras e sentencas
— no caso, do portugués e do espanhol, aparece em uma mesma interacdo

conversacional(crianga-mée e crianga-pesquisadora/observadora).

2.1.2 Interferéncia na aprendizagem de espanhol como L2/LE

Nos anos 50, a busca por uma metodologia para evitar erros de alunos cometidos na
aquisicao/aprendizagem de L2/LE consistiu no ponto de partida para as pesquisas sobre esses
processos (BARALO, 1999). Dentro de uma proposta pedagogica, verificaram-se
caracteristicas peculiares nas producdes linguisticas dos alunos, que ndo consistiam em suas
linguas maternas (LMs), nem na lingua que estavam se dispondo a adquirir/aprender.

A partir dessas constatacbes, admitiu-se haver no processo de
aquisicao/aprendizagem de L2/LE, um fendmeno denominado transferéncia. Segundo Durdo
(2008, p.73), trata-se de uma “circunstancia segundo a qual um trago alheio a um sistema
linguistico se introduz em outro ou no uso que se faz desse sistema quando tal traco ndo é
pertinente”.

Influenciadas pela Psicologia Behaviorista, a Linguistica e a Linguistica Aplicada
vao entender o traco ndo-pertinente que esta sendo transferido a lingua adquirida/aprendida
como um estimulo negativo. Dai surgem os termos transferéncia negativa ou interferéncia®®
que trazem a ideia de confusdo e, principalmente, de erro nesses estudos, ja que, neste caso, 0
conhecimento prévio entorpece o desenvolvimento de uma nova aprendizagem. (DURAO,
2008.)

Por outro lado, um reforgo ou uma resposta positiva seria resultado de um estimulo/

traco pertinente na transferéncia de um sistema a outro. A este processo denominou-se

%6 Como relata Durdo (2008), o termo interferéncia tem sua origem na Fisica e passa as outras ciéncias com um
sentido de “perturbagdo”. Por identificacdo com esse ultimo, muitos investigadores preferem empregar
“interferéncia” a “transferéncia negativa”.
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transferéncia positiva ou, em casos de contraste com o termo interferéncia, simplesmente
transferéncia.

Entre os anos 50 e 60 h4, entdo, o desenvolvimento da Analise Constrativa, proposta
pela Linguistica Constrastiva, que defende a ideia de que a aquisi¢cdo/aprendizagem se da pela
transferéncia de habitos da LM para a L2/LE e pela “conviccion de que todos los errores
pueden ser prognosticados, identificando las diferencias de la lengua meta y la lengua materna
(LM) del aprendiz.”®’ (FERNANDEZ, 1997, p. 205).

Ainda, a Analise Contrastiva considerava a lingua materna como a primeira e a
Unica causa evidente de dificuldades e erros na aquisi¢do/aprendizagem de L2/LE. “la
principal fuente de los errores de los alumnos era la transferencia (negativa) de estructuras y/o
rasgos de la LM a la lengua que se estaban aprendiendo”*® (BARALO, 1999, p.36)

Devido as muitas criticas teoricas e metodologicas nos anos 70, a Analise
Contrastiva passa por um redimensionamento que da lugar a uma hipotese minimalista. Com
ela, hd uma negacdo ou reducdo da atribuicdo a lingua materna como principal fator de erros
na aquisicdo/aprendizagem de L2/LE. Além disso, a investigagdo volta-se a produgdo dos
aprendizes.

Isso se deve a duas razdes: provou-se que a fonte de erros na producdo dos
aprendizes ndo era unicamente a LM e que havia uma certa universalidade dos processos
cognitivos dos aprendizes de distintas linguas maternas (BARALO, 1999).

O processo de transferéncia de elementos do sistema linguistico da LM passou a ser
entendido como uma estratégia de uso da lingua da qual o aprendiz lanca mdo quando os
recursos da L2/LE j& ndo sdo suficientes para 0s seus propdsitos comunicativos (ALVAREZ,
2002) ou, como afirma McLaughin (1987, apud DURAO, 2005), “um processo

psicolinguistico que serve de apoio para facilitar a aprendizagem de LE”.

No final da década de 60 e comeco de 70 deixou de se considerar o aprendiz como um
produtor de linguagem imperfeita, repleta de erros e passou a ter uma outra visao onde o
aprendiz é considerado um ser criativo que processa sua aprendizagem através de estagios
de aquisicdo logicos e sistematicos. Assim, os erros produzidos ganham um novo status,
uma vez que passam a ser analisados como um processo gradual de tentativa que permite
ao aluno testar hipoteses, estabelecer aproximagdes do sistema usado por nativos e criar um
sistema linguistico legitimo. (ORTIZ, 2002)

Paralela & modificacdo do conceito de transferéncia, observemos a nova concepcao

atribuida a nocao de erro:

2T A convicgdo de que todos os erros podem ser prognosticados, identificando as diferencas da lingua meta e a
lingua materna (LM) do aprendiz. (traducdo nossa)
%8 a principal fonte dos erros dos alunos era a transferéncia (negativa) de estruturas ou tracos da LM & lingua que
estavam aprendendo. (traducdo nossa)

40



(...) el error no es un pecado (...) es un mecanismo activo y necesario para aprender, es
ineludible (...) nos ayuda a entender como se aprende una lengua, qué procesos se ponen en
juego y cual es momento en que se sitda el aprendiz. (FERNANDEZ, 1997, p. 211) %

(...) paso obligatorio para llegar a apropiarse de la lengua, como indices del proceso que
sigue el aprendiz en ese camino; proceso y camino que constituyen una de las grandes
cuestiones sobre las que giran las investigaciones sobre el aprendizaje en general y el de las
lenguas, en particular. (FERNANDEZ, 1997, p. 207).%

Essas alteragGes nos conceitos do fendmeno da transferéncia, da atuagéo do aprendiz
e de erro devem-se a introducdo da Analise de Erros, uma nova corrente linguistica, que se
fundamenta em teorias inatistas (mentalistas) a partir das quais se considera a existéncia de
mecanismos internos (Gramatica Universal) que governam o processo de aquisicao.

Diferentemente da Analise Contrastiva, a Analise de Erros ndo partia da comparagéo
entre as linguas para a compreensdo do processo de aquisicdo/aprendizagem, mas das
producdes linguisticas reais dos aprendizes (FERNANDEZ, 1997).

Com a finalidade de facilitar o processo de ensino-aprendizagem de espanhol por
alunos falantes de PB, através da busca por alternativas para amenizar e/ou sanar as
dificuldades com o idioma, Durdo (2004) realiza um outro estudo, dentro da proposta da
analise de erros, no qual procura classificar os erros de estudantes® universitarios brasileiros
de espanhol, a partir de suas producdes escritas. Ainda que esta pesquisa se volte ao estudo de
uma crianca e, sobretudo, a oralidade, consideramos relevante o levantamento de erros
escritos pela autora, a medida que eles também podem contribuir para as reflexdes, a partir
dos dados da crianca pesquisada, de questes que concernem a fala.

Em relacdo as modificacbes fonéticas, ha erros tais como a confusdo entre os
grafemas b e v como, por exemplo, na escrita dos aprendizes de “governadora” no lugar de
“gobernadora”. Explica-se que do latim ao espanhol houve a perda da oposi¢do dos fonemas
/bl e Ivl, a0 passo que em portugués essa distincdo permanece. Os aprendizes, entdo,
confundem-se com as relacdes entre os grafemas e os fonemas de cada lingua e tomam como

referéncia a ortografia do portugués.

9 (...) o erro ndo é um pecado (...) ¢ um mecanismo ativo e necessario para aprender, ¢é iniludivel (...) nos ajuda

a entender como se aprende uma lingua, que processos estdo em jogo e qual € 0 momento em que se situa o
aJ)rendiz. (traducéo nossa)
%9(...) passo obrigatério para chegar a se apropriar da lingua, como indices do processo pelos quais o aprendiz
passa nesse caminho; processo e caminho que constituem uma das grandes questdes que cercam as investigagdes
sobre a aprendizagem em geral e sobre as linguas, em particular. (tradugdo nossa)
10 estudo é realizado com um grupo de 24 (vinte e quarto) mulheres, cuja média de idade é de 24 anos,
estudantes iniciantes de espanhol no primeiro ano do curso de secretariado executivo bilingue da Universidade
de Londrina.
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No caso da crianca estudada, durante sessdes nas quais ela Ié livros infantis com a
mae, aparece a fricativa labiodental sonora /v/ como no enunciado “nuevo” /'nwevo/ - que
configura apenas o ambiente fonolégico do PB — no lugar da oclusiva bilabial sonora /p/
I'nwepo/, como corresponderia ao espanhol. Nesse caso, a crian¢a parece ndao reconhecer a
perda da oposicdo dos fonemas /B/ e /v/ no espanhol.

Nos exemplos escritos coletados aparece na producgdo dos aprendizes o enunciado
“cualquier detalhe”.®® A autora afirma que se trata de um erro que provém de uma mé
interpretacdo de uma regra presente no livro didatico utilizado com os aprendizes, uma vez
que se indica uma correlagdo entre fonema e grafema: “La S intervocalica suena como ss del
portugués y la Il se pronuncia como el fonema Ih en portugués” (DURAO, 2004, p. 115).
Pois, em “cualquier detalhe”, no lugar de “cualquier detalle” 3, evidencia-se uma
interferéncia do PB pelo enunciado “detalhe”, haja vista que o emprego de um grafema
especifico do PB (Ih) deveu-se a uma confusdo com a informagéo que se referia a producédo de
som com grafema.

A confusdo entre esses grafemas e fonemas das linguas também pode ser ilustrada
nos enunciados orais da crianca pesquisada. Neles, verificamos que ha a incorporacdo do
fonema /£/ do PB na palavra espanhola “zapatilla”/sapa'tija/ (na qual aparece o grafema Il),
resultando no enunciado infantil “zapatilha”/sapa'tifa/. Neste caso, apenas, podemos pensar
que a crianca estabelece uma equivaléncia entre o grafema Il do espanhol com o fonema /4/
do PB, uma vez que na maioria dos seus enunciados essa relacdo ndo aparece, isto €, para
palavras espanholas nas quais ha o grafema Il, a crianga “pronuncia” o glide /j/ como, por
exemplo, o enunciado no qual a criancga 18 a palavra “gallina” **/ga'jina/.

De modo curioso, em uma palavra portuguesa enunciada pela crianca, aparece uma
nova correspondéncia entre fonemas e grafemas das duas linguas. Em
“embarallar”*®Jembarajar/, nota-se a inclusdo do glide /j/ que nos remete ao espanhol e,
portanto, a uma analogia entre ele e o grafema Ih do PB, ja que se refere a palavra portuguesa
“embaralhar”.

Sobre os erros morfoldgicos, aparece nas redacdes dos alunos universitarios uma
mudanga de género como, por exemplo, “una mensaje” ¢ “el leche”. O aprendiz, nestes casos,

por interferéncia interlinguistica, concorda o determinante com o nome a partir do portugués,

%2 Qualquer detalhe. (traducdo nossa)

% A s intervocalica soa como ss do portugués e a Il se pronuncia como o fonema lh em portugués”. (tradugio
nossa)

% Galinha, em portugués.

% Em espanhol, embarallhar corresponde a “barajar”.
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j& que nesta lingua “mensagem” e “leite”, respectivamente, sdo palavras de género feminino
(a mensagem) e masculino (o leite). Assim, as formas correspondentes no espanhol sdo “un
mensaje” e “la leche”.

No caso dos dados orais da crianca, ha, por exemplo, uma tentativa de concordar
género no sintagma nominal como, por exemplo, em “ (la) carne calienta”. Em espanhol, o
género da palavra “carne” ¢ feminino e aparece no enunciado infantil uma concordancia com
ela a partir do adjetivo “calienta”, cuja —e final € substituida pelo morfema —a, pois a forma
correspondente ao espanhol ¢ “caliente” (quente, em portugués). Neste caso, pode-se pensar
em uma hipergeneralizacdo da regra, uma vez que ha, por exemplo, enunciados possiveis

% nos quais no sintagma nominal

como , por exemplo, “la vida bella”, “la ropa moderna
aparecem uma concordancia entre nomes e adjetivos de género feminino.

Um erro frequente nas producgdes escritas dos alunos, no nivel morfossintatico,
corresponde ao uso inadequado do artigo “lo” . Em espanhol, o artigo neutro “lo” ¢ utilizado
apenas para substantivar adjetivos quando aparece anteposto. Em portugués ndo existe uma
forma neutra para substantivar adjetivos, mas a substantivacdo € realizada pelo artigo
determinado “0”, dai a dificuldade de distinguir a diferenga de uso do artigo determinado o
(em espanhol, “el”) e o neutro o (em espanhol, “lo”), porque ambos se representam em
portugués através da mesma forma (“0”).

A autora explica que o aprendiz brasileiro utiliza inadequadamente o artigo neutro

“lo” porque se baseia no plural dessa forma para extrair o singular (los (plural)> lo

(singular)). Observemos as analogias que estabelecem os aprendizes:

Portugués Espanhol
Singular Plural Singular Plural
A As La Las
@) Os Lo* Los

Desta forma, temos que o aprendiz pensa, por analogia, que o artigo masculino no
espanhol corresponderia a sua forma neutra “lo”, no lugar de “el”. Nos dados da crianga,
encontramos enunciados que indicam a mesma analogia como “lo pie” e “lo fuego™®, por

exemplo, ao invés de “el pie” e “el fuego™.

% A vida bela, a roupa moderna. (tradugio nossa)
¥ 0 pé, o fogo. (tradugdo nossa)
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Durdo (2005) afirma que os verbos sdo a categoria gramatical que mais apresenta
erros na producéo escrita dos alunos. Em espanhol muitos verbos sofrem ditongacéo da vogal
tonica da seguinte forma: -e/ie (pensar> pienso (yo)); o/ue (poder> puedo (yo)); -i/-ie (sentir>
siento(yo)). Essa alternancia aparece quando as vogais (e, o, i) sdo tdnicas no presente, no
pretérito indefinido e no gerundio. Vejamos que nas producdes dos alunos essa alternancia
ndo acontece porque recorrem ao portugués, tratando-se, segundo a autora, de um caso de

interferéncia interlinguistica.

Aprendizes Forma correspondente em espanhol
“Ellos ten como primer...”, “Ellos tienen como primero..”

. ...que conta con una musa ... que cuenta con una masica

.. nunca viviran separados ...nunca vivieron separados.

Nos enunciados orais da crianga, encontramos uma tentativa de ditongacéo,
aparecendo a forma “puendo”, no lugar de “poniendo”. Neste caso, a crianga recorre ao
gerundio do portugués “pondo” e faz uma confusdo com as possiveis ditongacdes em
espanhol, ja que incorpora “-ue”, ao invés de “-ie”. E interessante que, neste caso, trata-se de
um problema tanto de interferéncia interlinguistica, quanto de interferéncia intralinguistica.

Ainda em relacdo aos paradigmas verbais, ha na escrita dos alunos a aplicacdo de
desinéncias verbais do portugués e ndo as do espanhol, principalmente com verbos que sdo
muito recorrentes no portugués como, por exemplo, ser, dizer, ter. No caso “Ella diz que no
es feliz”, ha uma transferéncia direta do portugués que, segundo Durao (2005), deve-se a uma
inseguranca marcada na aprendizagem do idioma pelos aprendizes.

Na fala da crianca temos, por exemplo, um enunciado no qual a ela mantém as
desinéncias verbais de pretérito tanto no verbo vir quanto no verbo falar: “ai el lobo mal veio
e falo(u)”.

Um erro morfossintatico indicado pela pesquisadora como muito comum aos
aprendizes brasileiros de espanhol refere-se a omissdo do pronome complemento, como
citamos anteriormente como um caso de hipergeneralizagdo. Em espanhol, o pronome “le”
corresponde ao complemento indireto de terceira pessoa, isto é, a él (ele), ella (ela) ou usted

(vocé, utilizado em registro formal) como em “no le gusta la clasica afirmacion”®. Verificou-

% Ele/Ela ndo gosta da afirmacao classica. (tradugo nossa)
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se nos dados escritos a omissdo desse pronome em “no (0) gusta la cldssica afirmacion”, bem
como nos dados orais da crianca: “A mama (0) gusta bailar”.

Em outros dados como, dos aprendizes, “los curas no gustan de fiestas” e, no da
crianga, “a mi me gusta de jugar a trenes”, aparece o uso incorreto da preposi¢do “de”.
Explica-se que o verbo gostar ¢ “gustar” em portugués e espanhol, respectivamente, sdo
transitivos indiretos, porém o complemento € diferente e se utiliza em ordem invertida em
cada uma das linguas.

O sujeito da oragdo no verbo “gustar” ¢ o pronome indireto ¢ o verbo ndo
concorda com esse pronome, mas com a reacdo ou sensagdo que ele provoca. No caso de “a
los curas no les gustan las fiestas”, o verbo gustar concorda com “las fiestas” e o sujeito €
redundante, uma vez que ¢ marcado tanto no sintagma nominal “los curas”, quanto no
pronome indireto “les” . A preposicao exigida pelo verbo € a “a”, que inicia a oracdo. Ja em
portugués, “os padres ndo gostam de festas”, temos que 0 verbo gostar concorda com o
sujeito “os padres” e exige a preposicao “de”. No caso da producdo dos aprendizes “los curas
no gustan de fiestas” ou, na fala da crianga, “a mi me gusta de jugar a trenes”, ha uma
transferéncia da no¢do do verbo “gostar” em portugués para o verbo “gustar” do espanhol.

Ainda sobre o uso incorreto de preposicdes, Durdo afirma que a possibilidade de
contracdo de preposicdes com determinantes em portugués € muito maior que a do espanhol.
Nessa, as Unicas possibilidades sdo “de + el = del” (el amor del papa)®® e “a + el = al” (voy al
super esta tarde)*®. Por interferéncia, as outras possibilidades do portugués sio utilizadas no
enunciados em espanhol dos aprendizes como “na universidad, na politica”, como também
encontramos nos dados da crianga “na escuela”.

Quanto aos erros léxico-semanticos, aparece uma dificuldade na aprendizagem de
linguas que se centra na utilizacdo de palavras heterossemanticas, isto é, que apresentam, de
certa forma, uma semelhanca grafica e sonora, mas ndo semantica em duas linguas.

Também chamadas de “falsos amigos”, essas palavras sdo utilizadas de modo
instintivo por parte do aprendiz, uma vez que pensam, principalmente se tratando de linguas
que compartilham grande parte de seu vocabulario como o portugués e o espanhol, que séo
palavras correspondentes. Tanto na escrita dos aprendizes quanto na fala da crianca
observamos o uso incorreto da palavra ‘“crianza” nos enunciados em espanhol,

respectivamente, ... el uso de TV razonable de las crianzas” e ““ es una crianza”.

% 0 amor do papai. (traduc&o nossa)
%% \/ou a0 supermercado esta tarde. (tradugo nossa)
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n . n cn 994l
Em portugués, “crianga” se refere “al ser humano de poca edad, nifio o nifia”"",

enquanto em espanhol, “crianza” significa “accion o efecto de criar; con particularidad se
llama asi la que se recibe de las madres o nodrizas mientras dura la lactancia™** (DURAO,
2004, p.147). Logo, a forma adequada dos enunciados produzidos pelos aprendizes e pela
crianca seria “... el uso de TV razonable de los nifios” e “es un nifio”**.

Por fim, embora o conceito de interferéncia tenha se desenvolvido a luz de teorias
comportamentalistas e inatistas, como explicitamos ao longo desta subsecdo e, portanto,
divergentes da postura tedrica adotada nesta pesquisa, consideramos esse fenbmeno como
inegavel parte do processo de aquisicao/aprendizagem de L2/LE, a medida que dentro de uma
concepcao dialégica de lingua(gem), os discursos, as vozes e as linguas encontram-se em um
constante processo de interacdo, podendo ser comprendidas umas pelas outras.

E, pois, plausivel e relevante conceber a nogéo de interferéncia no presente estudo,
entendendo-a como resultante de uma producdo linguistica que se constitui de elementos
oriundos de linguas distintas que se aproximam e, a0 mesmo tempo, se afastam, uma vez que
é justamente a singularidade das producdes provenientes do contato entre o PB e o0 espanhol
que voltamos o nosso olhar neste estudo.

Na secdo de numero 5 deste trabalho, consideraremos os conceitos de interferéncia e
code-switching (como foram explicitados ao longo da sec¢do 1.3) a fim de apresentarmos uma
primeira discussdo sobre a convergéncia e a complementariedade dos processos de aquisicao,
bilinguismo e aprendizagem. Para tal, optamos por partir inicialmente dos postulados de
Krashen, a grande referéncia nas discussdes que envolvem a questdo da aquisicdo e/ou
aprendizagem de LE, a fim de questiona-los e confronta-los, por meio de dados ilustrativos da

crianca estudada.

2. 2 As teorias de Aquisicdo/Aprendizagem de L2/LE

O processo de aquisicao/aprendizagem de linguas tem sido, ao longo de muitas
décadas, alvo de pesquisa, de construcdo de teorias que buscam explica-lo. O
desenvolvimento dos estudos em aquisicdo/aprendizagem de segunda lingua (L2) e/ou lingua

estrangeira (LE) origina-se das pesquisas em aquisicdo de lingua materna (LM), cujas

*! 20 ser humano de pouca idade, menino ou menina. (traduc&o nossa)
2 Acdo ou o efeito de criar; com particularidade se chamam assim as que se tornam méaes ou amas-de-leite
enquanto dura a lactancia. (traducdo nossa)

29 [

B« ouso regular de TV das criangas”e “¢ uma crianca”. (tradug¢@o nossa)
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reflexdes contribuem com as questfes de aquisi¢do/aprendizagem, isto €, quando o individuo
tem contato com uma lingua, mas ja possui uma experiéncia e/ou conhecimento de uma
primeira (LM).(BARALO, 1999; FIGUEIREDO, 1995; LIGHTBOWN & SPADA, 2006)

E relevante frisar que os estudos de aquisicio de LM e os estudos de
aquisicdo/aprendizagem de L2/LE se desenrolam mutuamente inseridos em preocupacdes nas
quais se questiona, constantemente, se 0 processo de aquisicdo/aprendizagem de L2/LE
ocorre ou ndo da mesma forma que o processo de aquisi¢cdo de LM.

Desta forma, apresentaremos nesta secdo algumas das teorias de
aquisicao/aprendizagem de L2/LE, cujas proposicdes nos levam a observar e refletir sobre as
questdes que se voltam ao ensino-aprendizagem de L2/LE, especialmente durante a infancia.

Uma perspectiva que busca compreender a aquisi¢cdo da linguagem em termos de
imitacdo (repeticdo), pratica (repetitiva manipulagéo), reforco e formacdo de habitos, € a
teoria behaviorista ou comportamentalista. Desenvolvida por B.F.Skinner e muito influente
nos Estados Unidos entre 1940 e 1950, no auge da Linguistica Estruturalista, essa teoria
apresenta a hipdtese de que a qualidade e a quantidade de linguagem que a crianca ouve, bem
como a consisténcia do reforco oferecido por outros no ambiente no qual a crianca esta
inserida, dariam forma ao comportamento da linguagem da crianca.

Nesse sentido, o ambiente, fonte de tudo o que a criangca precisa aprender, a
encorajaria a repetir, através da prética, os sons e enunciados até que eles fossem produzidos
como habitos corretos de uso da linguagem. O “refor¢o positivo” consiste no estimulo das
tentativas corretas de uso por parte de seus interlocutores.

Essa teoria, de base empirista, propde que a linguagem, bem como o conhecimento
humano, advéem da experiéncia, desconsiderando a mente para explicar o processo de
aquisicdo da linguagem. Para Skinner e os demais behavioristas, 0 que estd biologicamente
determinado é a capacidade de associacdo entre estimulos e respostas (E-R).

Ao conceber a lingua como sistema, como uma rede de hdbitos, “um jogo de
associacdes entre estimulos e reacGes/respostas estabelecidas pelo reforco em uma situacéo
social” (VAUSSER, 2006), o refor¢co positivo favorece a manuten¢do de um uso, ao passo
que o reforco negativo tende a elimina-lo.

Pensando na associacdo entre estimulos e respostas sustentada pelos behavioristas,
alguns métodos de ensino de linguas estrangeiras como, por exemplo, 0 método Audiolingual,
desenvolveram seus materiais baseando-se em atividades de mimica e memorizacdo. Ora,
pensando no ensino formal de linguas estrangeiras para criangas pequenas, observa-se ainda,

com frequéncia, que as aulas de linguas se caracterizam fundamentalmente no ensino do
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Iéxico a partir de sua apresentacdo pelo professor e constante repeticdo por parte dos alunos,
no intuito de que o vocabulério da L2/LE seja memorizado e, por consequéncia, aprendido.

Seria, no entanto, apenas por esse método — influenciado pelo behaviorismo — téo
presente nas aulas de linguas, que se asseguraria a aquisicao/aprendizagem de L2/LE? A
crianca ou, ainda, os aprendizes, de forma geral, conseguem empregar a lingua que desse
modo aprendem no curso do didlogo quando solicitado? Ou, por outro lado, como explicar o
emprego, por um aprendiz, de um vocabulario na L2/LE que esta alheio ao conteudo
programatico das aulas?

Ainda devido a influéncia da Linguistica Estrutural dos anos de 1930 a 1940, a
Linguistica Contrastiva apresenta o fendmeno da “interferéncia”, que tem como base a
“transferéncia” para explicar a aprendizagem de L2/LE. Assume-Se assim, que 0 sujeito, ao
aprender uma segunda lingua, transfere os habitos formados na lingua materna. Logo, na
aprendizagem de uma segunda lingua haveria a influéncia da primeira lingua (LM).

A analise contrastiva preocupou-se, basicamente, em comparar 0s sistemas das duas
linguas, descrevendo suas diferencas nos niveis linguisticos a fim de evitar que os aprendizes
cometessem erros. Neste sentido, o behaviorismo baseia a hipdtese que sustenta essa analise,
a partir da qual a aprendizagem de uma segunda lingua seria facilitada caso suas estruturas
fossem similares as da lingua materna do sujeito e, por outro lado, dificultada, caso fossem
diferentes. No entanto, com o0 avanco dessas investigacdes, 0s pesquisadores apontaram que
o0s aprendizes ndo cometem todos os erros preditos pela hipdtese da analise contrastiva e, mais
importante, que o0s erros ndo s6 tém como base a primeira lingua ou lingua materna dos
aprendizes.

Em concordancia com Vausser (2006, p.87), ha na hipdtese que sustenta a Analise
Contrastiva, uma visdo de lingua muito restrita do real do aprendiz, desconsiderando que as

interferéncias participam do processo natural da aprendizagem de linguas:

Além do fato de essa abordagem fundamentar-se em uma representacdo homoldgica
realidade/lingua muito simplificadora e em uma apresentagdo dos elementos pre-recortados
dessa realidade, ela apoia-se em uma hipétese errdnea. Logo se percebeu que, de fato, longe
de poderem ser evitadas, as interferéncias constituiam um fenémeno normal e natural na
aprendizagem de linguas. Da mesma forma, o fendmeno de erro, tdo estigmatizado, é um
fendbmeno positivo, e ndo negativo, que ndo se deve penalizar e impedir. A falha, ou antes,
0 erro, é vestigio de um processo cognitivo que nos orienta em direcdo as hip6teses do
aprendiz e, portanto, para seu trabalho ativo de apropriacéo.
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Sugere-se, assim, que a influéncia da primeira lingua do sujeito pode ndo ser
simplesmente um problema de transferéncia de habitos, mas um complexo processo de
identificar pontos de similaridade, como um suporte para uma estrutura particular.

Considerando o olhar da andlise contrastiva para a aquisi¢do/aprendizagem de L2/LE
e 0 ndo Unico, porém relevante papel da LM no processo de aquisi¢cdo/aprendizagem de uma
L2/LE, seriam, de fato, para criangas pequenas que adquirem/aprendem espanhol como
L2/LE e que tém como LM o PB, as estruturas linguisticas similares do PB ferramentas de
acesso facilitado para a producdo das estruturas correspondentes em espanhol? Ou, de modo
contrério, seriam apenas as estruturas do espanhol que divergem das do PB sindnimo de
dificuldade linguistica para essas criancas? Como as criancas que passam pela
aquisicdo/aprendizagem de ambas as linguas manejam 0s seus inegaveis pontos de
convergéncia e divergéncia?

Com o crescimento das pesquisas sobre 0s processos psicoldgicos e, por conseguinte,
da influéncia da teoria inatista de aquisicdo de linguagem, a teoria de Skinner, nos anos 70,
bem como a hipotese forte da andlise contrastiva, foram consideradas inadequadas para a
compreensdo da aquisicdo de L2/LE. (LIGHTBOWN & SPADA, 2006). Dando lugar ao
inatismo, de base racionalista, admite-se a mente a responsabilidade pela aquisicdo. Os
inatistas propdem, entdo, a existéncia de um dispositivo inato de linguagem (DAL), isto e,
algo biologicamente determinado, que possibilita o desenvolvimento da aquisicdo da
linguagem, em detrimento de uma aquisi¢édo via repeticao, reforco ou através do input que 0s

sujeitos recebem, como postulavam os behavioristas:

Researchers who study language acquisition from the innatist perspective argue that such
complex grammar could never be learned purely on the basis of imitating and practicing
sentences available in the input. They hipothesize that since all children acquire the
language of their environment, they must have some innate mechanism or knowledge that
allows them to discover such complex syntax in spite of limitations of the input. They
hypothesize that the innate mechanism is used exclusively for language acquisition.
(LIGHTBOWN & SPADA, 20086, p. 16) *

Tendo Chomsky como seu principal proponente, a teoria inatista fundamenta-se na
linguagem (e outras funcbes bioldgicas) como essencialmente inata e devido ao fato de a

crianca viver em um ambiente no qual uma determinada lingua € utilizada, ela ird adquiri-la.

* Pesquisadores que estudam aquisicdo da linguagem pela perspectiva inatista discutem que aquela complexa
gramatica nunca poderia ser aprendida simplesmente com base na imitacdo e préatica de sentencas disponiveis no
input. Eles tem a hipétese de que se todas as criancas adquirem a linguagem de seu ambiente, elas devem ter
algum mecanismo inato ou conhecimento que as permite descobrir essa complexa sintaxe, apesar das limitacdes
do input. Eles tem a hipotese de que o mecanismo inato é usado exclusivamente para a aquisicao da linguagem.
(traducdo nossa)
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Entende-se que a crianca j& conheceria as propriedades da lingua (competéncia) e para usa-las
(performance/desempenho), haveria a necessidade de um estimulo oriundo de uma imersao
em um determinado meio.

Dentro da proposta de existéncia de um dispositivo inato da linguagem (DAL),
Chomsky considera que a crianga detém uma Gramatica Universal (GU) e parametros que séo
fixados por sua experiéncia no mundo. O input que lhe é dado através do ambiente permite
que a crianca fixe parametros e faca determinadas escolhas linguisticas. A ideia de principios
e parametros que rege a GU provém do encontro de pontos em comum (principios universais)
na analise de diferentes linguas.

Os inatistas consideram a contribuicdo do ambiente para a aquisi¢cdo da linguagem,
ou seja, a presenca de interlocutores que se disponibilizam para falar com a crianga. Por outro
lado, a énfase instaura-se no dispositivo bioldgico, sendo esse, como afirmamos, o
responsavel pela linguagem.

A crianga, nesta perspectiva, ndo é um vazio que ira sendo preenchido, constituido
via linguagem por repeticdes e/ou imitagdes, como postulam os behavioristas, mas nasce com
uma capacidade inata de descobrir as regras da lingua a que ela foi exposta.

Embora Chomsky ndo tenha feito afirmacGes especificas sobre as implicacdes da
teoria inatista para a aquisicdo/aprendizagem de segunda lingua, pesquisadores como Lydia
White (LIGHTBOWN & SPADA, 2006), buscando compreender a aquisi¢do/aprendizagem
de segunda lingua a partir dessa perspectiva, discutem a ativacdo ou ndo da gramatica
universal (GU) nesses processos. Favoravel, por exemplo, a ideia de sua ativacdo na
aquisicdo tanto de lingua materna quanto de segunda lingua ou lingua estrangeira, aponta-se
a evidéncia de que geralmente os aprendizes sabem mais sobre a lingua, uma vez que suas

producdes vao além do input a que foram expostos.

A Teoria dos Universais Linguisticos postula a existéncia de aspectos linguisticos comuns a
todas as linguas, os quais sio genéticos e inatos no ser humano. E através desse
componente linguistico, ativado com o insumo do ambiente, que o individuo desenvolve
tanto a L1 como a L2 (VENTURI, 2006, p.118)

Estendendo a ideia da gramatica universal (GU) e dos parametros a aquisicdo de
segunda lingua, classificam-se as estruturas gramaticais especificas de uma lingua — itens
marcados; principios - como aquelas que trariam maior dificuldade de aquisicdo ao aprendiz,

enquanto que as estruturas linguisticas comuns as linguas — itens ndo marcados; parametros —
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“exigiriam maior ¢ mais frequente quantidade de insumo no ambiente linguistico do aprendiz
para que a aquisi¢do viesse acontecer”. (CASTRO, 1996)

Outros pesquisadores, em contrapartida, recusam a ideia de que gramatica universal
seja responsavel pela aquisicdo/aprendizagem de segunda lingua, especialmente por
aprendizes que ja passaram do periodo critico. Além disso, afirmam que a natureza da GU
ndo € exatamente a mesma para a aquisicao/aprendizagem de uma L2/LE. Segundo Venturi
(2006, p.121), outros investigadores inatistas defendem que devido ao acesso ou sua falta a
GU, por parte do aprendiz, esses processos podem ser dificultosos, diferentemente das
situacdes nas quais ha bilinguismo infantil ou sucessivo na infancia ou adolescéncia.

H&, pois, dentro dessa perspectiva, autores que postulam que a GU ndo é um
dispositivo disponivel a aquisicdo/aprendizagem de L2/LE, cabendo, a esse processo, uma
demanda cognitiva que se relaciona a aprendizagem de habilidades.

A questdo do periodo critico liga-se as ideias de Chomsky no sentido de que sua
hipotese coloca que aos animais, incluindo os seres humanos, é inerente — geneticamente
falando — a capacidade de adquirir certos conhecimentos em momentos especificos da vida e
que, apds esse periodo, a aquisicdo é dificultada ou impossibilitada. Como afirmam
Lightbown e Spada (2006), a perspectiva inatista é parcialmente baseada na evidéncia por um
periodo critico, ja que se postula que se a crianca for privada da linguagem na infancia ou por
periodos muito longos, ela ndo serd adquirida.

Ha, em contrapartida, pesquisas que apontam que a eficacia ou sucesso
aquisicdo/aprendizagem de L2/LE ndo estd necessariamente relacionada a idade dos
aprendizes porque ha outros fatores envolvidos; inclusive considera-se que as producoes
linguisticas de aprendizes adultos podem chegar a ser muito proximas as de falantes nativos.

Insatisfeito com os métodos de ensino de linguas baseados na perspectiva
behaviorista, Stephen Krashen (2003) apresenta um modelo de aquisicdo de segunda lingua,
influenciado pela teoria chomskyana, a partir de cinco hipoteses. A primeira delas, que
particularmente mais interessa ao que propomos nesta pesquisa, € a hipotese de aquisicao-
aprendizagem **, que contrasta radicalmente os dois processos. Nela, entende-se que
aquisicdo se refere a um processo inconsciente a forma da linguagem, focando em seu
contedo. Por outro lado, aprendizagem trata-se de um processo consciente no qual se da

atencdo a forma apresentada.

** Discussdes mais abrangentes sobre a hipotese de aquisicio-aprendizagem serdo desenvolvidas na secdo 5
deste trabalho.
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Sobre a segunda hipotese, a hipotese do monitor, o sistema de aquisi¢do inicia o
enunciado do falante e é responsavel pelo uso espontaneo da linguagem. Esse sistema atua
como um editor, um “monitor” a partir do qual se promovem mudancas, adaptagdes no que o
sistema produziu.

Ja a hipotese da ordem natural afirma que as regras de uma L2/LE sdo aprendidas
a partir de uma ordem natural, ou seja, que a aquisicdo de segunda lingua desenvolve-se a
partir de sequéncias previsiveis. Na hipdtese do input, a aquisicdo ocorre quando a
linguagem apresenta ao falante um acréscimo, ou seja, “i + 17, 1 representando a linguagem ja
adquirida pelo falante e 1, a linguagem mais complexa, o nivel acima de i.

A hipotese do filtro afetivo contrasta com a hip6tese do input, uma vez que busca
explicar o fato de que nem sempre o input a que o falante esta exposto é o suficiente para o
sucesso da aquisicdo da linguagem. O filtro afetivo pode funcionar como uma barreira a
aquisicdo de linguas em certos casos, ainda que com a presenga do input necessario. Por
“afeto”, considera-se 0s sentimentos, razoes, necessidades, atitudes, motiva¢des que o falante
possui e que podem interferir negativamente no momento de sua aquisigdo/aprendizagem,
prejudicando o processo.

Desta forma, € relevante mencionar, nesta pesquisa, as hipdteses apontadas por
Krashen para a apreensdo da aquisicdo/aprendizagem de L2/LE, ainda que se baseiem em
uma concepc¢ao inatista de linguagem, a medida que apontam questfes que concernem, de
certa forma, fatores extra-cognitivos para a aquisicdo/aprendizagem de linguas como, por
exemplo, as formas de “afeto” que apresenta a hipdtese do filtro afetivo. N&o estariam essas
motivacOes e razbes em adquirir/aprender uma L2/LE relacionadas ao contato proveniente
com um interlocutor - com o social - a partir do qual esta lingua se vincula?

Logo, ainda considerando a relevancia da existéncia de mecanismos mentais no
processo de aquisicdo/aprendizagem seja de LM ou de L2/LE, questionamos: a
responsabilidade total a eles atribuidas é suficiente para explicar a pluralidade e
particularidades das producdes linguisticas de criangas e adultos? As escolhas linguisticas que
0S sujeitos realizam a partir do input que recebem se justificam apenas por questdes
cognitivas?

De modo distinto, as teorias interacionistas e desenvolvimentistas apontam para o
desenvolvimento do processo de aquisicdo, ndo enfatizando o seu estagio final, o produto,
como fizeram os inatistas. Diferentemente dos inatistas, ndo ha necessidade de assumir que a
linguagem possui uma estrutura especifica no cérebro, uma vez que ela é uma das habilidades

humanas provenientes da experiéncia.
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Nesta perspectiva, 0 que se considera inata € a habilidade humana de aprendizagem
em um ambiente que favorece o desenvolvimento. Dentro de um pensamento construtivista -
a crianca € que constroi a linguagem - Lev Vygotsky (2007, 2001, 1979), psicdlogo influente
nos estudos sobre o desenvolvimento infantil, pondera que a linguagem se desenvolve na
interacdo social, face-a-face, no didlogo da crianca com o adulto e é, portanto, a partir dessas
trocas externas, sociais, entre os interlocutores, que a crianca é capaz de alcancar niveis mais

altos de conhecimento e, consequentemente, de linguagem.

Dai o termo sociointeracionismo proposto por Vygotsky, i.e , todo conhecimento se
constréi socialmente, pela aprendizagem nas relagdes com os outros. O adulto tem, aqui,
um papel fundamental no processo de aquisi¢cdo da linguagem, funcionando enquanto
regulador/mediador de todas as informacGes que as criancas recebem do meio. Essas
informacdes sdo sempre intermediadas pelos que as cercam e, uma vez recebidas, sdo
reelaboradas num tipo de linguagem interna, individual. (DEL RE, 2006, p. 23)

Vygotsky, ao trabalhar com fungdes que caracterizam o desenvolvimento humano,
afirma que a aprendizagem ou qualquer forma de conhecimento humano se realiza a partir de
um movimento que parte do nivel interpessoal e se dirige ao nivel intrapessoal. O
desenvolvimento infantil se dard a partir das relacbes que ela estabelece com o outro,
adquirindo, paulatinamente, uma capacidade de fazer o que antes precisava de ajuda.

A aquisicdo da linguagem como também de outras habilidades dependera da
instrucdo dada pelo adulto e ocorre dentro do que Vygotsky considera como Zona de
Desenvolvimento Potencial ou Proximal (ZDP) da crianca — momento em que ha a demanda

da crianca para a realizacao de atividades que ela ainda nao é capaz de fazer sozinha.

O que uma crianca é capaz de fazer com auxilio dos adultos chama-se zona de seu
desenvolvimento potencial. Isto significa que, com o auxilio deste método, podemos medir
ndo s6 o processo de desenvolvimento até o presente momento e 0s processos de maturacgao
que ja se produziram, mas também 0s processos que ainda estdo ocorrendo, que s6 agora

estdo amadurecendo e desenvolvendo-se. (VYGOTSKY, 2001, p.113)

Neste processo de desenvolvimento, os conhecimentos, 0s significados e a
linguagem sdo construidos mediante a necessidade de participacdo de um sujeito mais
experiente (adulto, professor, colegas mais velhos) “o qual conduzird e ajudard seu parceiro
de modo a desempenhar algo, chegar a algum ponto no qual ele ndo chegaria de maneira
independente” (TRINTA, 2009, p.165)

Através da observacdo da linguagem entre criancas e adultos, Vygotsky conclui que
0 pensamento € linguagem e que a linguagem emerge da interacdo social. Como resultado da
internalizacdo do dialogo fundado em uma atividade, ac@o, a fala “servira de suporte para que

a crianca comece a controlar o ambiente e o proprio comportamento”(DEL RE, 2006, p. 23)
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Embora Vygotsky tenha se voltado mais as questdes que concernem a relagdo entre
linguagem e pensamento que & aquisicdo/aprendizagem de linguas, é interessante apontar,

pensando na aquisi¢do/aprendizagem de L2/LE, que essa teoria, como anteriormente citamos:

(...)enfatiza os processos e as transformacgBes em detrimento dos produtos e estados,
condizendo assim com as teorias e pesquisas mais recentes em L2, em que se foca
fundamentalmente a compreensdo dos processos de aquisi¢ao de linguagem, e ndo apenas a
descrigdo dos produtos” (VENTURI, 2006, p.17)

Além do foco sobre o processo na aquisicdo/aprendizagem de segunda lingua ou
linguas estrangeiras que se voltam as pesquisas da area, Lightbown e Spada (2006) afirmam
que essa teoria € utilizada para a compreensdo do processo quando na relacdo de colaboragédo
que subjaz a interagéo entre aluno-aluno e aluno-professor no &mbito escolar.

Sobre a questdo do papel do outro, do interlocutor na aquisicdo da linguagem, é
relevante, para esta pesquisa, a mencéo a Bruner (1983). Como um dos pioneiros nos estudos
sobre a relacdo crianga-mae (ou outro interlocutor), o autor afirma que as atividades humanas
se refletem na linguagem; a aquisicdo da linguagem se da partir do dominio das estruturas
linguisticas que constituem as interagdes.

E a partir de seus estudos também que se introduz, a partir dos processos
interacionais, a funcdo das brincadeiras, do ludico, dentro do processo de aquisicdo da
linguagem. Considera-se que as brincadeiras — esquemas interacionais ludicos — desenvolvem
fungdes linguisticas, comunicativas e oferece a oportunidade para o sujeito de experimentar
0s papéis sociais reversiveis, respeito aos turnos de fala. “Ainda quanto ao jogo, Bruner
considera seu aspecto dialdgico, ressaltando a ligagdo entre infancia (humana ou animal) e
espaco de jogo, enquanto lugar de sentido”(DEL RE, 2006:24)

Ao pensarmos na ZDP, conceito desenvolvido por Vygotsky, sobre o
desenvolvimento intelectual, linguistico da crianca, podemos discutir sobre a funcdo que o
adulto (ou interlocutor mais experiente) estabelece nos jogos, uma vez que ele assume o papel
de tutor da crianca no papel da aprendizagem, ajudando-a quando ndo for capaz de cumprir
uma tarefa. O auxilio na compreensdo e producdo de enunciados contribui para o
desenvolvimento da competéncia infantil. O jogo configura-se como um espaco dialégico, um
género discursivo, ja que com ele a crianca esta aprendendo ndo sé a lingua, mas o que dizer,
para quem dizer e como dizer.

Retomando a proposta sociointeracionista de Vygotsky (2007, 2001, 1979), a

crianca, no processo de aquisicdo de linguagem nao €, pois, um mero aprendiz, mas controi,
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de forma ativa, o seu conhecimento de linguagem, de mundo, mediado pelo outro, pelo seu

interlocutor.

A linguagem é atividade constitutiva do conhecimento do mundo pela crianga, € onde ela se
constréi como sujeito e por meio da qual ela segmenta e incorpora o conhecimento do
mundo e do outro. Desse modo, linguagem e conhecimento do mundo estdo intimamente
relacionados e os dois passam pela mediagdo do outro. (DEL RE, 2006, p.26)

A partir dos estudos sociointeracionistas, desenvolveu-se uma vertente denominada
interacionismo social (DE LEMOS, 1989, 1986, 1982). Nela também se considera que a
aquisicdo da linguagem se da na interacdo social (crianca e o seu interlocutor). Acrescenta-se,
porém, a essa perspectiva, um olhar para a aquisicdo da fala infantil que se baseia na
conversdo do discurso do outro em discurso préprio, remetendo ao carater dialdgico-
ideologico que Bakhtin atribui a linguagem. Indo além da interacéo face-a-face, desenvolvida
pelo sociointeracionismo, essas consideracfes caracterizam a “primeira fase” das reflexdes de
Lemos na area, as quais as pesquisadoras do GEAL.n e o presente estudo seguem.

Vale lembrar que Lemos (2001,1999), posteriormente, revisa essa teoria, retomando
Saussure e se aproximando dos trabalhos da psicanalise Lacaniana. Assim, as investigacdes
da autora inauguram uma “segunda fase” a partir da qual “coloca-Se contra a aquisicdo da
linguagem enquanto constru¢do do conhecimento (“‘desenvolvimento linguistico”) porque
assim como o adulto, a crianca se move na mesma estrutura da lingua” (DEL RE, 2006, p.26).
A lingua, grosso modo, exerce uma funcdo de captura que determina 0S processos de
subjetivacdo da crianca, colocando-a como sujeito na linguagem a partir do Outro. O
desenvolvimento linguistico resulta de mudancas na relacdo da crianga com a lingua, ndo com
0 seu interlocutor.

Tendo em vista as consideracdes sobre as teorias acima explicitadas, apresentaremos
a perspectiva que adotamos para a investigacao vigente, buscando apontar 0s aspectos em que
ela se aproxima das teorias interacionistas e desenvolvimentistas de Aquisicdo de Linguagem

apresentadas.

2.2.1 As reflexdes bakhtinianas e a aquisicdo/aprendizagem de L2/LE

As reflexbes de Bakhtin e do Circulo sobre a linguagem, o modo como esses autores
a concebem, nos permitem partir de uma perspectiva dialégico-discursiva para refletir sobre

questBes ligadas a constituicdo da subjetividade e da identidade infantis no processo de
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aquisicdo/aprendizagem de L2/LE, partindo da ideia de que o sujeito se constitui na e pela
linguagem. Mas em que consiste essa perspectiva e como ela estabelece relagdes com as
teorias de Aquisicéo de linguagem?

Em Marxismo e Filosofia da linguagem (BAKHTIN/VOLOSHINOV, 1997),
encontramos que a possibilidade da linguagem existe apenas entre sujeitos socialmente e
historicamente organizados. Ora, se a linguagem se instaura a partir de sujeitos que se
inscrevem em um determinado tempo, espaco e sociedade, temos que € na palavra, enquanto

signo, que se pode notar as relagdes socialis.

(...) O respeito as regras da ‘etiqueta’, do ‘bem-falar’ e as demais formas de
adaptacdo da enunciacdo a organizacdo hierarquizada da sociedade tém uma
importancia imensa no processo de explicitacdo dos principais modos de
comportamento. Todo signo, como sabemos, resulta de um consenso entre
individuos socialmente organizados no decorrer de um processo de interacdo.
Razdo pela qual as formas do signo séo condicionadas tanto pela organizacao
social de tais individuos como pelas condicdes em que a interagdo acontece.
(BAKHTIN/VOLOSHINOV, 1997, p. 44)

As nossas palavras, imersas em contextos de significagdo propria, singular,
funcionam como signo e elas sdo, por exceléncia, como admitem os autores, ideoldgicas. E a
partir da ideologia que sustenta o signo que podemos compreender de que forma as relacdes

entre 0s sujeitos se configuram.

O signo, entdo, é criado por uma funcéo ideoldgica precisa e permanece inseparavel
dela. A palavra, ao contrario, é neutra em relagdo a qualquer funcdo ideoldgica
especifica. Pode preencher qualquer espécie de funcdo ideoldgica: estética,
cientifica, moral, religiosa. (BAKHTIN/VOLOSHINOV,1997, p. 37)

A andlise dialogico-discursiva na aquisicdo/aprendizagem de linguas baseia-se na
condicdo dialogico-ideologica que € inerente a linguagem, considerando que 0 Seu
funcionamento para Bakhtin e o Circulo envolve vozes sociais, discursos que perpassam a
linguagem. Nessa perspectiva, 0 discurso consiste em uma producdo carregada de valores
ideoldgicos e a ideologia, por sua vez, compreende-se como acontecimento vivo e dialégico
no qual se tem, via signo, a expressao de uma posicdo determinada.

A posicdo, 0 ponto de vista, os valores que se revestem 0s signos representam a
realidade de um determinado grupo social. Como afirma Miotello (2010), é através das
atividades humanas nas quais se da a construcdo dos sentidos, que podemos pensar a
constituicdo da subjetividade.

Considerando a producgéo do enunciado com uma situagéo de enunciagdo singular e,

como nas palavras de Bakhtin, Unica e irrepetivel, propomos entender a constituicdo do
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sujeito que adquire/aprende uma lingua a partir da relacdo com o social, isto é com a
alteridade: “¢ impossivel pensar no homem fora das relacdes que o ligam ao outro”.
(BAKHTIN, 2000, p.35-36). A palavra é uma espécie de ponte lancada entre mim e 0s outros.
Se ela se apoia sobre mim numa extremidade, na outra se apoia sobre o meu interlocutor. A
palavra é o territério comum do locutor e do interlocutor. (BAKHTIN/VOLOSHINOV,1997)

Quando o sujeito enuncia, ha sempre uma dupla orientacdo que fundamenta a relacdo
individual e social que abrange os seus enunciados. A primeira delas diz respeito ao uso de
elementos verbais e/ou ndo verbais que ja foram ditos, utilizados em outros enunciados pelos
interlocutores. A segunda orientacdo, por sua vez, corresponde aquela na qual o sujeito
acrescenta ao enunciado, a sua propria voz. 1sso significa que quando ele recorre a palavra do
outro, ele a investe de sentidos que se enquadram as condi¢Ges de producdo daquele
enunciado.

Se pensarmos no processo de aquisicdo de lingua materna (LM) consideramos que
“as palavras baseiam-se na palavra do outro” e €, desse modo, que as criangas se apropriam
das primeiras palavras ensinadas pelos pais: elas se transformam dialogicamente para
tornarem-se “palavra-pessoal-estrangeira”, com a ajuda de outras palavras do outro, e depois
palavra pessoa.”(DEL RE, 2006, p.30).

E nesse movimento palavra-outro, palavra-outro-minha e, finalmente, palavra-minha,
que a crianca vai, a0 seu modo, lancando mao do sistema linguistico, buscando validar as
diversas possibilidades que Ihe sdo disponibilizadas pelo outro, aproximando, paulatinamente,
da fala e das condigcbes socio-histéricas que a subjazem e que caracterizam determinado
grupo.

No momento em que 0 sujeito entra em contato com novas formas de linguagem,
novos géneros, entendemos que haverd um outro recorte do mundo, do modo como ele
entende a realidade e, portanto, com outros signos ideolégicos. Ao adquirir/aprender uma
L2/LE, “algo ¢é operado no ser, que modifica esta sua subjetividade baseada na LM,
abrangendo suas relacbes e permitindo entrar em uma outra lingua e sua
ideologia”(FALASCA, 2012, p. 36)

(....) os individuos ndo recebem a lingua pronta para ser usada; eles penetram na corrente da
comunicacdo verbal; ou melhor, somente quando mergulham nessa corrente é que sua
consciéncia desperta e comeca a operar. E apenas no processo de aquisicdo de uma lingua
estrangeira que a consciéncia, ja constituida — gragas a lingua materna — se confronta com
uma lingua toda pronta, que s6 lhe resta assimilar. Os sujeitos nao “adquirem” sua lingua

materna; ¢ nela e por meio dela que ocorre o primeiro despertar da consciéncia”.
(BAKHTIN/VOLOSHINQV, 1997, p.109-110)
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Segundo Hall et al (2005), Bakhtin entende a aquisi¢cdo/aprendizagem de L2/LE
como uma segunda organizacao e desenvolvimento dos signos (verbais e ndo verbais) a partir
do engajamento dos sujeitos em atividades sociais. Como processos psicoldgicos, 0s signos
passardo por um processo de reconstrucdo (que envolve novas formas de pensar, maneiras de
aprender) e, em seguida, internalizacdo. O que resulta dessa internalizacdo é a transformacao
dos sujeitos.

Anélogo a Bakhtin e o Circulo, Vygotsky (1984) considera que a linguagem é
condicdo para a organizacdo do pensamento, da consciéncia do sujeito. Segundo os autores, 0
desenvolvimento da consciéncia da crianca tem como requisito fundamental o uso da
linguagem atraves da qual os conteudos historicos e culturalmente determinados s&o
interiorizados, tornando possivel que a natureza social do sujeito equivalha-se a sua natureza
psicologica.

A teoria sociointeracionista de Vygotsky também vai ao encontro com as
consideracOes sobre linguagem que apresentam Bakhtin e o Circulo, a medida que o autor
discute o papel fundamental da interacdo verbal para a aquisicdo. Segundo Vygotsky (2007,
2001, 1979), a interacdo verbal proporciona o desenvolvimento da linguagem, uma vez que
ela solicita um movimento que se inicia no ambito social e se dirige ao pessoal. Logo, é a
partir da interacdo verbal que as formas de aquisi¢do/aprendizagem emergem e ocorrem com
uma completa interligacdo com o pensamento.

Como dito na subsecéo anterior, frisamos que Vygotsky pensa o desenvolvimento da
linguagem infantil a partir de sujetos empiricos e a perspectiva desse trabalho nao
desconsidera tal proposicdo, mas assume, além do interlocutor, instancia presente no discurso,
as vozes sociais, os reflexos, as interpretacGes da realidade social que podem ser expressas
pelos signos. Partindo de Vygotsky, porém, indo além dele, isto é, levando em conta o aspecto
dialégico-ideolégico da linguagem — ndo pressupondo um sujeito empirico - que 0S NOSs0S
trabalhos se aproximam dos trabalhos da primeira fase de Lemos (1989, 1986, 1982).

Bruner (2001, 1983), por sua vez, também enfatiza o papel da linguagem para o
desenvolvimento humano, entendendo-a como um modo de apreender o mundo e planejar as
atividades humanas. Assim como Vygotsky, Bakhtin e o Circulo, Bruner nos mostra que a
linguagem ¢é central para o desenvolvimento da consciéncia humana, bem como a ajuda do
outro (o tutor), do social nesse processo: “por mais que o individuo parega operar por conta
propria ao realizar sua busca por significados, ninguém pode fazé-lo sem o auxilio dos
sistemas simbdlicos da cultura”(BRUNER, 2001, p.61)
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Tendo em vista 0s aspectos da perspectiva que até aqui explicitamos, buscamos
relacionar as reflexbes sobre aquisicdo/aprendizagem de linguagem apresentadas por
Vygotsky e Bruner as contribuicfes de Bakhtin e do Circulo para pensar sobre a constituicéo
da subjetividade (e identidade) infantil no processo de aquisi¢do/aprendizagem de L2/LE.

Sobre os trabalhos com lingua materna a partir das reflexbes de Bakhtin e outros
autores do Circulo, temos as pesquisas de Francois (2006, 1993, 1989) e Salazar-Orvig (2010
a, 2010b, 1999), que buscam entender a entrada da crianga na e pela linguagem a partir do
didlogo — no sentido dialégico do termo — e como esse processo auxilia na compreensdo sobre
a constituicdo da subjetividade infantil.

Em concordancia com Falasca (2012), sdo poucos e recentes os trabalhos que discutem
a constituicdo da subjetividade no processo de aquisi¢cdo/aprendizagem de L2/LE, a partir da
perspectiva bahktiniana. No Brasil, as pesquisas de Coracini (2003), Signorini (1998) e
Celada (2002), trazem reflexdes importantes sobre as questdes de identidade e subjetividade,
buscando compreendé-las na relagdo que o sujeito, no contato com uma LE, trava com o
Outro. Essas investigacOes partem de uma perspectiva de base psicanalitica, lacaniana, da
qual nés ndo lancamos mé&o neste trabalho.

De uma perspectiva distinta, buscamos entender a constituicdo da subjetividade infantil
através dos movimentos discursivos e das relagdes dialdgicas que o sujeito estabelece com o
outro, sendo esse outro, 0 sujeito empirico que se faz presente no discurso, como o
interlocutor da crianga, mas também, como dito, as vozes sociais. Na proxima subsecéao

explicitaremos 0 que consideramos por subjetividade para esta pesquisa.

2.2.2 Subjetividade

Como apresentamos inicialmente, buscamos, neste trabalho, discutir a constituicdo da
subjetividade e da identidade na alteridade, a partir dos processos de aquisicdo/aprendizagem
de espanhol. De modo andlogo ao termo identidade, que veremos na proxima subsecao, as
definicdes do conceito de subjetividade variam em funcdo dos diversos campos de pesquisa
em que é utilizado ou, ainda, em funcdo das opcdes tedricas dentro de uma mesma area. No
desenvolvimento deste trabalho, buscaremos compreender a no¢do de subjetividade a partir
das reflexdes propostas nos postulados de Bakhtin (2000, 2010) e do Circulo (1976, 2006) e,

também, de Geraldi (2010), estudioso desses tedricos. Na apresentacdo desse conceito e da
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no¢do de sujeito, também procuraremos trazer brevemente, outras perspectivas teoricas,
contrapondo-as ou relacionando-as ao que empreendemos.

Primeiramente, faz-se necessario afirmar que a ocorréncia do termo subjetividade
coexiste no conjunto da obra de Bakhtin e do Circulo com outras nocdes, como
individualidade e singularidade. Verifica-se que ha uma relacdo intrinseca entre eles, ainda
que, ao longo da obra, esses termos apare¢cam ora como sinbnimos, ora como conceitos
distintos. (DEL RE et al, no prelo).

Desta forma, apreendemos o conceito de subjetividade na relagdo com os demais
termos, haja vista que, em concordancia com Geraldi (2010) acreditamos que “uma teoria
explicita do sujeito ndo tenha sido exposta em qualquer das obras do Circulo”, j& que ndo fora
objeto desses autores. Além disso, a propria proposta dialdgica e dialética que caracteriza essa
teoria nos autoriza a estabelecer vinculos entre esses conceitos, langcando méao dos lugares
privilegiados do pensamento bakhtiniano segundo os interesses de nossos estudos.
(GERALDI, 2010, p.134).

Partindo dessa perspectiva, ponderamos que, ao tomarmos “subjetividade”,
paralelamente as nocbes de individualidade e singularidade, somos levados a apreendé-la
também em conjungdo com outras concepcdes por essa teoria apresentada, tais como, sujeito,
linguagem, alteridade, dialogo (dialogismo) e géneros discursivos.

Se recorrermos ao sentido etimologico da palavra ‘“subjetividade” nos remetemos
inevitavelmente a ideia de sujeito. Logo, a compreensdo da subjetividade e de sua
constituicdo nos remete a compreensdo do proprio sujeito. Para essa pesquisa, mediante o
lugar tedrico no qual nos colocamos, consideramos fundamentalmente que o sujeito se
constitui na e pela linguagem. E através da linguagem que o sujeito pode imprimir suas
marcas, suas opinides, seus desejos, seus sentimentos. (BULLIO, 2011). Por meio de uma
concepcao de linguagem como atividade constitutiva do sujeito (GERALDI, 2010), partimos
da ideia de que os processos que levam a constituicdo da linguagem nos oferecem caminhos
para a apreensdo da constituicdo da subjetividade do sujeito.

Retomando o trabalho de Bakhtin/\VVoloshinov (2006), nota-se uma mudanca com a
concepcao de um sujeito genérico, autbnomo, cartesiano e se instaura um sujeito constituido
socialmente, situado, isto é, um sujeito que se concebe em relacdo com outros sujeitos, com a
sociedade na qual se inscreve.

Se o sujeito se define na relagdo com o outro, a subjetividade, por sua vez, define-se,
na e pela alteridade. Partindo deste olhar teorico, faz-se relevante frisar que o sujeito aqui

compreendido, ainda que influenciado por coergdes sociais historicamente determinadas e
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pela comunidade linglistica a que pertence, ele ndo € levado a se posicionar apenas pelo agir
do(s) outro(s) ou por influéncia do ambiente em que vive; ndo é assujeitado.*® O sujeito, ao
enunciar, participa ativamente na construgdo de significados, de sentidos. N&o se trata, no
entanto, de uma subjetividade autbnoma em relacdo a sociedade (Fiorin, 2006, p.55) e se

assim o fosse, seria como negar a dialogia que caracteriza a teoria dos autores aqui utilizados.

Essa nocdo de sujeito implica, nesses termos, pensar o contexto complexo em que age,
implica considerar tanto o principio dialogico (...) como os elementos sociais, historicos,
etc., que formam o contexto mais amplo do agir, sempre interativo. (SOBRAL, 2010, p. 23)

Assim pensando a subjetividade do sujeito como aquela que se manifesta nas situacdes
de interagdo com 0 outro, em uma comunidade e em determinado tempo e espago, Bakhtin
desfaz a aparente contradicdo de um sujeito que se constitui concomitantemente em dois
universos distintos: o universo do social e 0 universo do individual.

Sendo plausivel afirmar que o sujeito estd imerso em ambos 0s universos em uma
relacdo indissolivel, consideramos que ele apresenta uma necessidade absoluta do outro para

Ihe conferir individualidade, é apenas o outro que Ihe da a unicidade, o acabamento.

Com base nas relagBes espaciais entre 0 eu e 0 outro, a partir das quais 0 excedente de visao
se torna possivel em funcdo da distancia — cada um ocupa um lugar exotépico em relacdo
ao outro — € possivel ao eu produzir um acabamento, sempre momentaneo, do outro.
(GERALDI, 2010, p.142, grifo nosso)

As nocodes de excedente de visdo, distancia e acabamento que aqui colocamos para
entender o sujeito resultam das reflexdes de Bakhtin sobre a relacdo autor e personagem em
“O autor e a personagem da atividade estética”. Em concordancia com Geraldi (2010),
acreditamos que haja um movimento entre 0 mundo estético e 0 mundo ético (da vida) nesse
estudo que nos permite trazer essas nogdes para compreender 0 sujeito na sua relacdo
intrinseca com a alteridade, dentro da obra de Bakhtin.

Para Bakhtin, o autor apresenta uma forma ampla de conhecimento sobre a sua
personagem, a qual ela ndo tem acesso. Dai a ideia de excedente de visdo, somente possivel a

partir de uma relacdo de distancia entre o autor e a personagem. Essa distancia, que

*® Referimo-nos & nocdo de assujeitamento concebida por Pécheux na qual o sujeito estd submetido a um
discurso coagido por regras especificas; “quem fala de fato ¢ uma institui¢do, ou uma teoria, ou uma ideologia”.
(MUSSALIM, 2001, p.133). Ainda que essa seja uma concepcdo de sujeito que caracterize a primeira fase da
AD, tampouco entendemos o sujeito como postula sua terceira fase, isto é, um sujeito que se divide entre o
consciente e o inconsciente ou, ainda, que se submete a sua propria natureza inconsciente.
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compreende espago, tempo, valores e sentidos, permite ao autor abarcar totalmente a sua
personagem, dando-lhe um acabamento.

E a partir da correlagdo entre as trés nogdes apresentadas que apreendemos o sujeito
sempre como uma incompletude fundante que demanda a existéncia do outro para a sua
prépria constituicdo. (GERALDI, 2010). Esse movimento constante do sujeito em direcdo ao
outro nos permite ratificar que ha, entre subjetividade e alteridade, uma constituicdo
indissociavel. “Nossa individualidade ndo teria existéncia se O 0Outro nido a criasse”
(BAKHTIN, 2000)

A compreensdo do sujeito como social e individual na e pela linguagem relaciona-se
também a ideia de sua participacdo ativo-responsiva. O movimento que se instaura no
discurso, isto é, essa acdo subsequente que acarreta a tomada de posicdo, 0 enunciar-se,
caracteriza a singularidade e unicidade do sujeito e 0 seu dever em responder de modo
responsavel, em ocupar um determinado lugar, sem alibi, a partir do momento histérico-social
em que se inscreve. E essa iniciativa do sujeito, caracterizada pelo seu dizer, que acarreta na
emergéncia de uma subjetividade que recorre ao outro como a outras vozes sociais, a outros
discursos.

A arquitetdnica da alteridade ou da responsabilidade, que constroi Bakhtin (2010),
caracteriza-se pela existéncia de dois centros de valor, aquele do eu e aquele do outro e se
constitui de trés momentos: eu-para-mim, 0-outro-para-mim, e eu-para-o-outro. Entende-se,
nesses movimentos de interacdo, que a agdo que implica o posicionar-se do sujeito, o seu “ato
responsavel”, s6 pode ser compreendida a partir de uma posi¢ao que lhe é exterior, que se
distancia, porém, que participa.

Considerando que o dizer, o enunciar do sujeito €, dentre alguns fatores, determinado
pelo intuito, por um querer-dizer que se volta ao outro (BAKHTIN, 2000, p.299), passamos
entdo a compreensdo do termo individualidade. Para tanto, é necessario pensar que 0s géneros
do discurso, isto €, formas relativamente estaveis de enunciados (BAKHTIN, 2000, p. 179)
sdo direcionados por uma intencéo do falante que se efetiva via lingua(gem). Para que aquele
que enuncia “alcance” o intuito de seu dizer, faz-se necessario que ele escolha os elementos
que irdo construir o seu enunciado. E através dessas escolhas, proprias, individuais, que
havera a orientacdo da palavra no interior do enunciado, manifestacdo do que Bakhtin designa
como individualidade (BAKHTIN, 2000).

Um sujeito é, assim, situado no mundo, age sobre e no mundo, responde pelos seus atos e
interage, valora, responde ao outro. Quando diz algo, o sujeito sempre diz de uma dada
maneira, dirigindo-se a alguém, e o ser desse alguém interfere na prépria maneira de dizer,
na escolha dos proprios itens lexicais (SOBRAL, 2010, p. 23)
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Os enunciados, por sua vez, sao indissociaveis as condi¢fes socio-historicas que 0s
engendram. Essas circunstancias reais de enunciacdo, que Bakhtin e o Circulo chamam de
“evento”, sdo o palco no qual a individualidade se revela como “atos singulares”. A
singularidade, como compreendemos, relaciona-se, portanto, a expressdo da individualidade,
“a um posicionamento do sujeito em determinado momento sécio-historico, ao discurso
diretamente inscrito em certo espago e tempo, por isso, irrepetivel, unico” (DEL RE et al.,

2012):

E em torno deste ponto Gnico que todo o Ser Gnico se dispde de um modo Gnico e
irrepetivel. Aquilo que pode ser feito por mim néo pode nunca ser feito por ninguém mais.
A unicidade ou singularidade do ser presente é forcadamente obrigatoria. (BAKHTIN,
2010, p.58)

A subjetividade é, entdo, resultante das manifestacdes em forma de linguagem que
abrigam os “atos singulares”. Relaciona-se aos aspectos culturais e sociais experimentados
pelo sujeito ao longo de sua historia e ndo €, portanto, acessivel, sendo pela concretude que
comporta a linguagem. Essa materializacdo, no entanto, ndo permite a compreensdo do sujeito
em sua totalidade, como algo acabado, visto que tanto a linguagem como o sujeito estdo em
constantes modificacGes, construindo-se no movimento que abarca o eu e o outro.

E, pois, a partir da linguagem, da interacdo verbal e do contato com o outro, no curso
das relacGes sociais que séo estabelecidas ao longo da vida, que o sujeito, entdo, constitui-se,
bem como sua consciéncia, visto que a consciéncia € também algo realizado no evento do

processo de ser, constituir-se:

A propria consciéncia é resultante de um processo de encarnacdo material do que lhe é
exterior — 0s signos — que pertencem nao ao individuo, mas ao grupo social organizado em
que as interagBes — e a emergéncia dos signos — se concretizam. (GERALDI, 2010, p. 139).

Esse produto da inter-relacdo social, em que se insere o sujeito, é composto por
diversos discursos e neles se agregam outras vozes, vozes que também participam de outros
discursos, o gue nos remete ao aspecto dialdgico da linguagem. A consciéncia do sujeito €,
pois, construida mediada de vozes e discursos, trocas ideoldgicas que estdo em constante
processo de transformacdo, uma vez que o sujeito e a linguagem nunca estdo acabados, mas

em permanente construc;éo.
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Os signos ideoldgicos, que alimentam a consciéncia do sujeito, somente existem a
partir de uma forma de organizacdo social, que engloba sua cultura, sua lingua, suas relacfes
sociais, econbmica, politica, etc.; o psiquismo do sujeito determina-se atraves das condicbes
vitais e sociais em que esse sujeito esta inserido. O social ira, portanto, sempre preceder ao
individual e a complexidade do mundo interior de cada sujeito, do mesmo modo, relaciona-se
ao modo como Se organiza sua sociedade.

A palavra €, como admite Bakhtin (2000), um caminho por onde a ideologia atravessa;
“¢ no que os sujeitos falam (ou entdo nos siléncios sintomaticos, isto €, no que os sujeitos
calam no interior do discurso que estdo fazendo) que se processa a criacdo ininterrupta da
ideologia”. Nédo ¢é possivel desagregar a lingua de seu contetido ideoldgico, o ideoldgico
sempre se encontra materializado pelo signo, pela lingua(gem).

E na escolha da palavra, do género, do enunciado, da entoacio que podemos encontrar
nuances, marcas, que remetem a subjetividade do sujeito. A individualidade, como dissemos,
pode ser revelada nas escolhas que o sujeito realiza nas diversas situa¢cdes de comunicacao
das quais participa. Nesse sentido, tentamos apreender parte da subjetividade do sujeito a
partir das marcas verbais e também n&o-verbais (como, por exemplo, a linguagem gestual)
que ele deixa em seu discurso e que 0 caracterizam como ativo e historicamente inscrito, ou
seja, 0 que o faz unico, singular, insubstituivel, perpassado pelos discursos outros que

configuram a sociedade na qual esta inserido.

As influéncias extratextuais tém uma importancia muito especial nas primeiras etapas do
desenvolvimento do homem. Estas influéncias estdo revestidas de palavras (ou outros
signo), e estas palavras pertencem a outras pessoas; antes de mais nada, trata-se das
palavras da mée. Depois, estas “palavras-alheias” se reelaboram dialogicamente em
“palavras proprias-alheias”com a ajuda de outras palavras alheias (escutadas anteriormente)
e logo se tornam palavras préprias (com perda das aspas, falando metaforicamente) que ja
possuem um carater criativo. (BAKHTIN, 2000, p.312)

Tratando-se de compreender 0s processos de aquisicdo/aprendizagem do sujeito e a
relacdo que os mesmos estabelecem com a constituicdo da subjetividade, entendemos que a
intrinseca relagcdo entre linguagem e ideologia nos permite afirmar que o sujeito que toma
contato com outra lingua (sendo, essa outra lingua, uma outra lingua materna ou lingua
estrangeira) — tem, através dela, acesso a outra ideologia, cultura e historia. Esse acesso
solicitard uma adaptacdo por parte do sujeito que a adquire/aprende, configurando,
necessariamente, uma modificacdo em sua subjetividade.

Aprender uma nova lingua implica estabelecer uma forte relagdo com o externo, com a

cultura do outro, com novas formas de comportamento e visdes diante do mundo. O sujeito
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passa a apreender a lingua alvo a partir da ligagdo desses fatores, levando a uma alteracdo em
sua subjetividade sem, no entanto, apagar o que constitui a base dos seus discursos, isto é, a
sua lingua materna (CORACINI, 2003).*

A subjetividade é a base das formagdes psiquicas deste sujeito ativo e historicamente
inscrito, possibilitada por sua entrada no mundo simbdlico da LM. Esta base psiquica é o
que norteia as atividades do sujeito e € a partir dela que se pode desenvolver diversas
facetas, que abrangem a sua constituicdo — em constante reformulacdo. (FALASCA, 2012,
p.40, grifo nosso)

Temos em consideracdo, entdo, nesse trabalho, que a aquisicdo/aprendizagem de uma
outra lingua acarreta uma modificacdo na subjetividade do sujeito que se caracteriza pela
emergéncia, manifestacdo, de uma identidade diferenciada a partir da qual tomam corpo
outras formas de olhar o mundo. O desenvolvimento dessa identidade torna-se possivel
através de deslocamentos, oriundos de movimentos discursivos, como explicitaremos na

proxima subsecao.

2.2.3 ldentidade, movimentos discursivos e a aquisicdo/aprendizagem de lingua
espanhola

Tendo em vista a nocdo de subjetividade, faz-se necessario retomar que as reflexdes
sobre identidade, que aqui traremos, esta essencialmente atrelada a ideia da construcao
inacabada do sujeito, uma vez que é essa possibilidade do permanente vir-a-ser que nos
possibilita pensar acerca do processo de aquisi¢do/aprendizagem de linguas.

Sobral (2009), a partir de uma leitura dos escritos de Bakhtin e do Circulo, afirma que
a identidade do sujeito é entendida como relativamente fixada, haja vista que ainda que se
altere na relacdo com os outros, ndo perde sua “esséncia”, o sujeito ndo deixa de ser ele
mesmo. Em concordancia com o autor e estendendo o conceito de identidade as reflexdes
sobre a aquisicdo/aprendizagem de linguas, entendemos que ndo ha a configuracdo de uma
nova, outra identidade ao longo desse processo, mas que, por estar intrinsecamente ligada a
subjetividade e dela emergir, passa a se caracterizar de um modo diferenciado.

A entrada do sujeito na e pela lingua materna possibilita a constituicdo de sua

consciéncia e, portanto, funda-o como ser social. O contato com uma nova comunidade,

*" Embora inseridas em uma perspectiva teérica diferente da que propomos para este trabalho, as reflexdes de
Coracini (2003), assim como as de Celada (2008, 2004, 2002), sdo fundamentais para a area de ensino-
aprendizagem de LE. Ver outras consideracdes em nota de rodapé (p.64).
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cultura e ideologia, ao aprender uma outra ou segunda lingua, permite-lhe uma imersédo em
“novas correntes de comunicagdo verbal” o que torna possivel também que esse sujeito passe
por um distinto “despertar da consciéncia” (BAKHTIN/VOLOSHINOV, 2006). Acreditamos,
assim, que, neste processo, ha também o “despertar” de uma identidade diferenciada que ira
marcar a sua subjetividade, uma vez que o sujeito é compreendido no concreto das relacbes
sociais, ou seja, “a personalidade que se exprime revela-se um produto total da inter-relacéo
social.” (SOUZA, 1994, p.113).

A aquisicdo/aprendizagem de uma nova lingua acarreta a abertura para a consolidagdo
de mudangas na identidade no sujeito, que se incorpora a sua subjetividade, através de novas
perspectivas, possibilidades de entender a sua realidade (via lingua(gem)). Isso se da a partir
de movimentos discursivos que viabilizam uma série de deslocamentos (FRANCOIS, 1992)
de um dominio a outro e permitem que determinadas mudancgas aconte¢cam na subjetividade
do sujeito. A identidade é, pois, pensada neste trabalho em funcdo dos deslocamentos que
permeiam a relacdo do sujeito com a alteridade.

Em concordancia com esse autor, acreditamos que a observancia dos movimentos
discursivos nos permite compreender a organizacdo dialogica da linguagem, evidenciando a
existéncia de mais de uma verdade ou maneira de codificar um objeto. E por meio do
encadeamento de enunciados, dindmica que fundamenta os movimentos discursivos, que se
faz possivel visualizar as diferentes dimensdes que estdo em jogo na construcdo desse espaco.

No processo de aquisicdo/aprendizagem de linguas, a verbalizacdo, o enunciar,
possibilita a circulacdo do sujeito entre os discursos e, ao estabelecer relacdes com o discurso
do outro e com o seu préprio, 0 sujeito entra na e pela lingua(gem) que, por sua vez, reflete
uma realidade apreendida entre semelhancas (com o discurso do sujeito) e diferencas (com o
discurso do outro).

Os movimentos discursivos se caracterizam, portanto, entre dimensbes explicitas e
implicitas dos encadeamentos dos enunciados, de continuidade e descontinuidade,
respectivamente, uma vez que a aquisicdo/ aprendizagem pelo sujeito se da a partir de uma
reelaboracdo que suplanta a imitacdo ou a retomada e permite que a palavra do outro percorra
um caminho que culmine na palavra-minha: “O que importa é que s6 pode haver aquisicao,
quando houver modificago, seja ela simplificagio ou deslocamento.” (DEL RE, 1998, p.3).

Sobre o processo formal de ensino-aprendizagem de linguas, o que também nos instiga
a investigar a constituicdo da subjetividade e da identidade do aprendiz especificamente de
lingua espanhola consiste em observar o modo “singular” que a condi¢do de sujeito que

adquire/aprende dessa lingua se coloca para o brasileiro.
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(...) por efecto de la proximidad lingiiistica que caracteriza la relacion entre espafiol y
portugués brasilefio, en ese proceso el sujeto esta sujeto a un real, cuya configuracion mas
cercana es la de un entremeio: en ese, para tal aprendiz, esas dos lenguas se rozan, se
?graviesan, se traspasan, se entrelazan, se separan, se distinguen. (CELADA*®, 2004, p.42)

O entremeio, a que se refere a autora, trata-se de um hiato, uma lacuna, que caracteriza
a relacdo entre o portugués e o espanhol no qual o sujeito brasileiro, a0 mesmo tempo que
possui uma ilusdo de competéncia, desestabiliza-se a si mesmo, ja que lIhe faz necessario
administrar os efeitos de “indiferenca” que esse posicionar-se em lingua estrangeira lhe
solicita. (CELADA, 2004).

Na préxima subsecdo, buscaremos aproximar a teoria géneros discursivos do conceito
de formatos como lugares a partir dos quais se tornam explicitos 0s movimentos discursivos
que configuram os deslocamentos e, conseqlientemente, as mudancas na subjetividade e

identidade do sujeito nos processos de aquisicdo/aprendizagem de linguas.

2.2.4 Os géneros discursivos, os formatos e a subjetividade nos processos de
aquisicéo/aprendizagem de linguas

Em “Para uma filosofia do ato responsavel”, Bakhtin discorre acerca da possibilidade
de delinear uma arquitetdnica da alteridade a partir dos géneros e subgéneros literarios. Para
tanto, “Bakhtin rejeita a concepgdo bastante arraigada e aceita da verdade como composta de
momentos gerais, universais, como algo reiteravel e constante, separado e contraposto ao
singular e ao subjetivo.” (PONZIO, 2010, p.33)

Partindo dessas consideracdes, Geraldi (2010) afirma que a construcdo de
compreensdes acerca de eventos singulares, unicos, da subjetividade propriamente dita, torna-

se uma atividade extremamente complexa, uma vez que para, de fato, consegui-la, faz-se

48 Embora reconhecamos as diferencas de postura tedrico-metodolégicas entre os estudos de Celada (2008, 2004,
2000) — assim como os trabalhos de Coracini (2003) — e o trabalho aqui proposto, ndo podemos deixar de trazé-
los considerando sua importancia para a area de ensino-aprendizagem de espanhol como lingua estrangeira no
Brasil, sendo referéncia sobretudo no que se refere a questdo da subjetividade ligada & aprendizagem de
espanhol. Sua nogdo de subjetivade, porém, baseia-se em uma concepcao de sujeito assujeitado, & medida que se
trata de um sujeito submetido “as formas de dizer ¢ 8 memoria de sentidos que a lingua produz”. No processo de
ensino formal, a autora coloca que as marcas na producdo em LE “sdo indicios de como esses sujeitos sdo
afetados pelo novo simbodlico e com relacdo a(s) lingua(s) que os constituem.”(CELADA, 2008, p.149)
*° Devido & proximidade linguistica que caracteriza a relacdo entre o espanhol e o portugués brasileiro, nesse
processo o sujeito esta sujeito a um real, cuja configuracdo mais proxima € a de um entremeio: nesse, para tal
aprendiz, essas duas linguas se rogam, se atravessam, se transpassam, se entrelagam, se separam, se distinguem.
(traducdo nossa)
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necessario “ultrapassar as barreiras da linguagem”. Este “além da linguagem”, onde, pois,
reside a subjetividade, caracteriza-se por “indicios do que ndo sendo explicitado contém
precisamente o que merece explicitacdo e possivelmente determinaria a revisdo de nossas
compreensdes da vida cotidiana”. (GERALDI, 2010, p.89)

Nesta discussdo, buscamos enfatizar a relevancia dos géneros discursivos e/ou dos
formatos enquanto uma possivel porta de acesso a compreensdo da constituicdo da
subjetividade infantil, “dos indicios nao explicitados” e, conseqiientemente, do processo de
aquisicdo/aprendizagem de uma lingua. Por formatos, entende-se uma “estrutura profunda” e
um conjunto de normas, regras, a partir das quais 0 jogo é executado e que possibilitam a
alternancia de papéis entre crianca e adulto (Bruner, 1984, 1983). Nas palavras do autor:

A format entails formally a contingent interaction between at least two acting
parties, contingent in the sense that the action of each member is dependent upon a
prior act of the other. The intentions of the two participants need not to be the
same; all that is required is that contingent expectations take the form of speech
acts rather than other forms of action. (BRUNER, 1984, p.76)

Consideramos, e aqui cabe com exatidao a ideia que propomos, a relagéo indissoluvel
entre lingua(gem), vida social e subjetividade que abarca o termo género do discurso,
desenvolvido por Bakhtin (2000). Os géneros, como o autor postula, sdo formas relativamente
estaveis de enunciados, ou seja, formas disponiveis de linguagem, que caracterizam as
heterogéneas e mdultiplas esferas de atividade humana. Ainda que um género, para sé-lo,
demande uma “relativa estabilidade” para o seu funcionamento, haja vista que sem essa nao
haveria modo de comunicagdo, nossa relacdo com o mundo sempre sera atravessada por
constantes modificagcdes, aprimoramentos, expansdes e, por conseguinte, valores que passam
por transformacgdes: “as mudangas historicas dos estilos da lingua sdo indissociaveis das
mudancas que se efetuam nos géneros discursivos”. (BAKHTIN, 2000, p.285).

As diversidades e instabilidades dos géneros refletem, pois, as mudancas da sociedade
nas quais os sujeitos se inserem, ativamente participam e se constituem; nas palavras do autor:
“a variedade dos géneros do discurso pode revelar a variedade dos estratos e dos aspectos da
personalidade individual [...].” (BAKHTIN, 2000, p.283)

Bakhtin, ao estabelecer um vinculo indissociavel entre a realidade concreta (vida

social), o discurso (enunciados) e os sujeitos (locutores) na comunicacdo verbal, colocando-0s

% Um formato envolve formalmente uma interacdo contingente entre, ao menos, duas partes de agio,
contingente no sentido de que a a¢do de cada membro € dependente previamente do ato do outro. As intengdes
dos dois participantes ndo precisam ser as mesmas; 0 que se faz necessario € que as expectativas contingentes
tomem forma de atos de fala ao invés de outras formas de ac&o. (tradugdo nossa)
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na base constitutiva dos géneros, determina, como assevera Faita (1997, p. 173), uma
mudancga de paradigma no qual se instaura uma “contradi¢do entre a pregnancia incontornavel
das normas e a liberdade do projeto discursivo”.

De acordo com essa posicdo, os géneros funcionam entre formas prescritivas e ndo-
prescritivas da lingua comum, contradicdo que permite que, na recuperacdo dos elementos
estruturais, estaveis, haja o desencadeamento de uma abertura ao singular, ao Unico, ao
irrepetivel. Como afirma Geraldi (2010, p. 88), “a linguagem sempre escapou de mutilagdes;
ela tem um sentido recuperavel e € na unicidade do evento que o entendemos”.

Dispomos, pois, desde as mais infimas manifestacGes verbais, dos géneros do discurso
como “recursos para pensar e dizer” (FAITA, 1997, p.173), ou seja, 0s géneros organizam o
discurso de modo que se alcance o efeito almejado pelo intuito do sujeito. Ainda, “¢ de acordo
com 0 nosso dominio dos géneros que 0s usamos com desenvoltura, que descobrimos mais
depressa e melhor nossa individualidade [...], que realizamos com um maximo de perfei¢do o
projeto discursivo que concebemos livremente”. (BAKHTIN, 2000, p. 304)

Na analise de enunciados infantis, como caracteriza nosso trabalho de investigacéo,
entendemos que o dialogo, interacdo face-a-face, ora constituido pela crianca e pela mée, ora
pela crianga e pelo pai, ora pela crianca e outra crian¢a (no ambito familiar ou escolar) ou,
ainda, pela crianca e investigador, como aqui traremos, reflete, com o encadeamento de
enunciados que o compde, uma relacdo dialogica — dai o termo dialogismo - revela-se como
intrinseco a vida social da qual os sujeitos participam e expressa, por meio das diferentes

posicBes que 0s sujeitos assumem em seus enunciados, a subjetividade.

O didlogo, por sua clareza e simplicidade, é a forma classica da comunicacdo
verbal. Cada réplica, por mais breve e fragmentaria que seja, possui um
acabamento especifico que expressa a posicdo do locutor, sendo possivel de
responder, sendo possivel tomar, com relacdo a essa réplica, uma posi¢éo
responsiva.” (BAKHTIN, 2000, p.294)

No ambito das investigacbes em Aquisicdo de linguagem, apreendemos
principalmente a noc¢do de géneros primarios, uma vez que nos voltamos ao didlogo do
cotidiano, considerado nas relaces de dialogo natural, que constituem circunstancias mais
espontaneas, como nas interacdes acima mencionadas. Entretanto, ndo colocamos a margem,
a divisdo proposta por Bakhtin que classifica 0s géneros também em géneros secundarios.
(BAKHTIN, 2000).

Ainda que, como j& dito, nossa atencéo e interesse se centre nos géneros primarios, a

ideia de géneros secundarios, como formas “que aparecem em circunstancias de uma
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comunicagéo cultural mais complexa e relativamente mais evoluida” (BAKHTIN, 2000, p.
281) torna-se interessante ao estudo de aquisi¢do/aprendizagem de linguas, a medida que, se
pensamos em sua participacdo na constituicdo dos géneros simples, eles podem nos auxiliar
na compreensao das diferentes visdes de mundo, ideologias e outras relacbes complexas que
constituem as vozes sociais, que perpassam os didlogos entre a crianga e o seu interlocutor.
Novos modos de perceber e conceitualizar a realidade, a partir da
aquisicdo/aprendizagem de uma outra lingua, implica o contato com outros, novos géneros e a
modificacdo, reestruturacdo e renovacao dos que ja existiam. (BAKHTIN, 2000, p. 286). A
aprendizagem de formas de linguagem leva os sujeitos ao aprendizado de outros modos de
dizer. Sendo assim, consideramos que a crianca entra® na e pela linguagem via géneros
(SALAZAR-ORVIG, 2008).
A relevancia dos géneros no processo de aquisi¢do/aprendizagem de uma lingua,
como aqui colocamos, pode ser explicitada no fragmento de fala de F., abaixo, no qual a
crianca coloca em ordem decrescente os cartdes de imagens correspondentes as suas

atividades prediletas.

Fragmento 42 (F. 5;6)

520 *OBS: tu preferido cual es ?

521 %act: a crianga aponta um dos cartfes

522 *OBS: ah:

523 *OBS: ycomo era el nombre de eso ?

524 %act: CHI pega um brinquedo (trem)

525 *OBS: O[=ri!]

526 *OBS: jugar a los

527 *CHI: trenes

528 *OBS: muy bien

529 *OBS: vy el segundo preferido# cual es ?

530 %act: a OBS separa o cartdo escolhido pela crianca
531 *OBS: de todos aquellos

532 *CHI: limpar la casa

533 *OBS: limpiar la casa

534 *OBS: vamos a ponerlo en segundo lugar

535 %act: a OBS coloca o cartdo abaixo do cartdo "jugar a los trenes"
536 *OBS: yentercero?

537 *CHI: irlaescuela

*! Cabe-nos esclarecer que o termo “entrada” na linguagem empregado nas reflexfes desta pesquisa e nos
estudos de aquisicao de linguagem, refere-se, como buscamos defender ao longo do trabalho, & constituicdo da
subjetividade na e pela linguagem via géneros/formatos. Por outro lado, ndo consideramos que a criancga, antes
da aquisigéo, esta “fora” da linguagem, haja vista que antes de seu nascimento, os pais e familiares, os adultos,
atribuem-lhe sentido. O que colocamos, como “entrada” na e pela linguagem ¢é que a possibilidade de produzir
elementos linguisticos que possam ser reconhecidos por seus pares, de significar, pela propria crianga, da-se,
somente, com a aquisi¢do da linguagem propriamente dita.
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538 %act: CHI coloca esse cartéo abaixo do segundo (colocado pela OBS)
539 *OBS: iralaescuela

540 *OBS: cuarto ?

541 *CHI: debujar

542 %act: a crianga coloca o quarto cartdo abaixo do terceiro
543 %eact: a OBS sorri paraa MOT

544 *OBS: quinto ?

545 *CHI: ir la piscina

546 %act: CHI coloca o quinto cartdo abaixo do quarto
547 *OBS: ir alapiscina

548 *OBS: sexto?

549 %act: a crianga coloca o cartdo

550 *OBS: cdmo era este ?

551 *CHI: verlatv

552 *OBS: verlatv#y?

553 *OBS: séptimo ?

554 *OBS: como lo dice ?

555 *CHI: ler histérias

556 *OBS: leer historias

557 %act: CHI coloca o cartdo na sétima posicdo

558 *OBS: yeste?

559 *CHI: jugar con los amigos

560 *OBS: jugar con los amigos # y por ultimo ?
561 %act: a crianga coloca o cartao

562 *CHI: ir na casa de abuela

563 *OBS: perfecto# Fer

564 *OBS: muy bien!

Nos turnos destacados, bem como na maior parte dos enunciados de F. que
disponibilizamos para a analise nesta pesquisa, observamos que as respostas da crianca
perpassam inevitavelmente o PB como, por exemplo, “limpar la casa”, no lugar de ““ limpiar
la casa”; “debujar” (desenhar), no lugar de “dibujar”, “ler historias”, no lugar de “leer
histérias” ¢ que, com elas, ha a evidéncia de que o contato com um novo modo de dizer,
como pode consistir o espanhol para a crianca, acarreta modificacdes, reestruturacdes,
adaptacOes nas estruturas linguisticas de seu maior dominio, no caso, no PB. Como afirma
Bakhtin, “nossos enunciados (...) estdo repletos de palavras dos outros, caracterizadas, em
graus variaveis, pela alteridade ou pela assimilacdo, caracterizadas, também, em graus
variaveis, por um emprego consciente e decalcado.”(BAKHTIN, 2000, p.313-314).

A relacdo entre géneros do discurso e a entrada da crianca na linguagem tem sido
muito estudada por investigadores da area de Aquisicdo e a nocdo bakhtiniana de género vem,
pois, ao encontro do conceito de formatos, desenvolvido por Bruner (1984, 1983).

Ao refletir sobre os jogos e brincadeiras (0os jogos ludicos) familiares na infancia, o
autor os avalia como dependentes, de alguma forma, do uso e da troca da linguagem,
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oferecendo uma importante ocasido para um primeiro contato com a lingua e a prética
sistematica da mesma, ja que 0 jogo nos faz perceber a necessidade de regras para sua
realizacdo, podendo criar uma base sélida de comportamento e de desenvolvimento
(BRUNER, 2001, 1983). Inclusive, funcionando como protoconversacdo, “tais jogos
incluem, igualmente, uma outra caracteristica de delineacdo da linguagem — a atribuicdo de
papéis alternados que sdo intercambiaveis” (BRUNER, 1983, p. 39).

Assim, vejamos abaixo um outro jogo ludico chamado “jogo das caras” que

caracteriza a interacdo entre a crianca F. e pesquisadora-observadora.

Fragmento 43 F. (5;7)

1440 *MOT: vamos a ver !

1441 *MOT: sies cierto

1442 *OBS: como se dice ?

1443 *OBS: cOmo se pregunta ?

1444 *OBS: aver!

1445 *CHI: tiene oreja ?

1446 *OBS: si!

1447 *OBS: tiene oreja!

1448 %act: OBS gesticula

1449 *OBS: dos'!

1450 *CHI: tiene [/] tiene pelo blanco ?
1451 *OBS: si!

1452 *OBS: tiene pelo blanco !

()

1502 *CHI: tiene:

1503 *OBS: tiene que mas ?

1504 *CHI: tiene [/] tiene [/] cabeza verde
1505 *OBS: verde !

1506 *OBS: hum hum@i

1507 *CHI: esun animal

1508 *OBS: hum hum@i

1509 *OBS: vy tiene ojos <pequefios> [>] ?
1510 *CHI: <tiene> [<]

1511 *CHI: tiene ojos medios

1512 *OBS: muy bien !

1513 *CHI: tienet//

1514 *CHI: tiene un boné bran [//] blanco y rojo
1515 *OBS: yrojo!

1516 *OBS: muy bien !

No fragmento 43, a crianca e a pesquisadora-observadora jogam um jogo de tabuleiro
chamado “jogo das caras”, no qual se deve adivinhar a personagem eleita ora por um, ora por
outro, havendo, portanto, a inversdo de papéis. Para tanto, é preciso que a crianga se utilize de

ferramentas linguisticas, isto &, faca uma série de perguntas ao seu interlocutor e, a partir das
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respostas obtidas, encontre a personagem correta. Ora, a crianga quando questiona (tiene
oreja ?/ tiene [/] tiene pelo blanco ?) e aguarda a fala do outro, da observadora, distribui sua
atencdo a uma sequéncia ordenada de acontecimentos e se inscreve no espanhol, oportunidade
oferecida pelo jogo, pelo formatos ou, como entendemos neste trabalho, pelo género jogo
ludico.

Esse respeito ao turno de fala, a fala do outro, permite a crianga, Vvia
jogo/género/formatos, o acesso as formas convencionais da lingua. E por ele que se nota uma
necessidade de obediéncia as regras para o funcionamento eficaz da interacdo, como vimos
nas perguntas e respostas “relativamente fixas” entre criangca e observadora neste ultimo

fragmento.

As estruturas do tipo jogo fornecem o veiculo que torna possivel a sua convencionalizagdo
e, finalmente, a sua transformacdo de formatos em atos de fala, mais flexiveis e mutaveis.
(BRUNER, 1983, p. 55)

Segundo Bruner, para que a crianca entre na linguagem ela deve se inserir nas relacdes
sociais que contextualizam a linguagem no momento do dialogo. Deste modo, as perguntas e
respostas das quais se utilizam crianca e pesquisadora-observadora para 0 jogo correspondem
as estruturas linguisticas utilizadas para, em outros contextos, questionar/responder sobre as
caracteristicas fisicas humanas.

A partir da observacéo de jogos de esconde-esconde de duas criangcas (uma de 5 meses
e a outra de trés meses) com suas maes, Bruner afirma que ao serem inseridos, gradualmente,
novos procedimentos nessa dinamica, o controle dos jogos passavam das maes as criangas, a
medida que suas aptiddes se desenvolviam. Para o autor, esse movimento esta no cerne de
qualquer sistema de suporte que envolva jogos, isto €, tanto nos jogos ludicos quanto nos
jogos de linguagem. 2

Sobre essa questdo, Wittgenstein (1991) também coloca que a criancga, desde o inicio
da aquisicdo, depara-se com jogos de linguagem que se fundam em sua realidade cultural. O
autor valoriza a importancia do conhecimento da funcdo social da palavra para que, desta

forma, a crianca possa conhecer as regras do jogo e participar dele. De acordo com este

%2 separando os termos, é relevante colocar para esse trabalho que o jogo linguistico, ainda que sirva de base
para o jogo lddico, como afirma Bruner, caracteriza-se essencialmente por envolver uma atividade
metalinguistica, um “brincar” com a linguagem propriamente dita, que ndo esta necessariamente presente no
jogo ladico. O jogo ludico, a brincadeira é aqui pensado como um elemento discursivo que permeia todo 0 nosso
corpus de andlise, uma vez que é a partir dele, enquanto género, que se verifica a producéo de outra lingua, no
caso, de lingua espanhola, pela crianca estudada.
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pensamento, como a cultura se modifica e, com ela, a linguagem, 0s jogos linguisticos
apresentam um sentido dindmico, mutével.

Ora, os formatos ou 0s géneros discursivos — como 0S jogos ou brincadeiras —
configuram-se a partir de uma estrutura relativamente fixa ou, ainda, regras, que possibilitam
a comunicacéo entre os interlocutores.

Se pensarmos que o0s jogos de linguagem se edificam nos jogos de brincar,
relacionando-0s aos géneros discursivos e formatos, temos, de um lado, a rigidez das regras
que os compde e, de outro, a flexibilidade intrinseca da linguagem, que possibilita, entre a
prescricdo e a ndo-prescricdo, a emergéncia da criatividade na linguagem e, assim, a
explicitacdo dos indicios do que é singular, subjetivo da linguagem infantil.

E nessa possibilidade de mudanca que encontramos nos enunciados infantis que
estruturam os jogos e, portanto, géneros/formatos, hipoteses de F. sobre as linguas pelas quais
esté se constituindo como sujeito no mundo. Como em muitos dos enunciados presentes nesta
analise, no turno 1514 (fragmento 43) aparece na fala da crianga a palavra “boné” que, assim
como “bola”, apresenta uma modificacdo sonora. Trata-se, como ao dizer “bran” (PB) e, em
seguida, “blanco” (espanhol) no mesmo turno, do entremeio entre uma lingua e outra no qual
a crianca se insere e busca construir os seus enunciados. Dizer &, portanto, dizer-se
(SOBRAL, 2010).

Como entendemos o0 jogo ludico como um género no qual se observa um
deslocamento devido a atuacdo do sujeito no discurso, na relacdo com a alteridade, faz-se
necessario tracar algumas consideracdes sobre o papel desse jogo na infancia. Winnicott
(1975, p.80), ao teorizar sobre o brincar, afirma que a brincadeira é uma forma primaria,
universal e que serve de base para a vida. Surgindo da relacdo mae-bebé, como também
aponta Bruner, facilita o crescimento infantil, conduzindo a crianca aos relacionamentos
sociais. Como Bruner, o autor também atribui ao jogo ludico, a brincadeira, o lugar da
criatividade e da expressdo da subjetividade: “(...) ¢ no brincar, e somente no brincar, que o
individuo, crianga ou adulto, pode ser criativo e utilizar a sua personalidade integral”.

Bruner também traz a ideia do jogo lidico como um momento “amenizador” da
dificuldade da acdo que, caso fosse forcada, ndo seria realizada. Winnicott, por sua vez,
coloca que o jogo possibilita o relaxamento em condi¢bes de confianca baseada na
experiéncia. Essa “naturalidade” de acdo, que propiciam as brincadeiras e os jogos, ¢ de
fundamental importancia para o sujeito crianca que adquire/aprende outra lingua, haja vista
gue se nota entusiasmo, prazer, de sua parte em realiza-los, estimulando-a a perseverar e, por

conseguinte, aprender, enunciar na lingua alvo. O jogo ludico é, pois, enquanto género, aquele
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que permeia a anélise de nossos dados, uma vez que propicia a producdo da lingua espanhola,
da lingua outra, pela crianca F., permitindo a manifestacdo de marcas de identidade e,
consequentemente, a constituicdo de sua subjetividade; possibilitando-nos um maior acesso a

sua compreensao e aos processos de aquisicdo/aprendizagem pelos quais ela passa.
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3 METODOLOGIA

A questdo metodologica da pesquisa em Aquisicao de linguagem como aponta Del Ré
(2006, p.16), seja qual for sua natureza, configura-se através das seguintes etapas: coleta de
dados (longitudinal ou transversal), selecdo dos sujeitos (e ou material) e da analise e/ou
interpretacéo.

Assim, ap0s a exposicdo de nosso arcabouco teorico, apresentaremos as fases da
coleta de nossos dados e o corpus de analise eleito para esta pesquisa, isto €, 0 sujeito cujos
dados optamos por analisar, bem como 0s questionarios aplicados a familia da crianca
estudada e o teste de reconhecimento com falantes nativos de espanhol. Posteriormente as
consideracOes sobre a abordagem qualitativa que utilizamos nesta pesquisa, traremos uma
breve explicacdo sobre as ferramentas utilizadas na transcricdo dos dados obtidos e as
categorias de analise elencadas.

Faz-se relevante mencionar que, movidos pela necessidade de realizacdo de uma
pesquisa de campo para o desenvolvimento desse trabalho, nos deparamos com uma série de
dificuldades para a realizacdo da primeira etapa metodoldgica da pesquisa que, como
colocamos nos item 1.1 e 1.1.1, devem-se as questfes que se voltam ao ensino formal de

E/LE e, especificamente, E/LE para criancas na Educacédo Infantil.

3.1 A coleta e a selecdo dos dados

O atual quadro sobre o ensino de espanhol na Educacéo Infantil no Brasil levou-nos,
como apresentado e, como veremos adiante na pratica, a uma busca exaustiva por escolas
particulares que ofertassem o ensino de espanhol como lingua estrangeira para criangas entre
5 (cinco) e 6 (seis) anos de idade.

Refletindo acerca de outras possibilidades de obtencdo de dados, devido a escassez de
oferta de E/LE para criangas pequenas, descartamos inicialmente a op¢do por um corpus que
se constituisse de criancas ou adolescentes de faixa etaria entre 10 e 15 anos °°, uma vez que 0
namero de sujeitos gravados seria muito elevado e os procedimentos empregados pelo
pesquisador, responsavel pela coleta, poderiam apresentar inadequacdes de suporte técnico

em audio e video.

*% Essa faixa etaria caracteriza os estudantes do Ensino Fundamental I1. (60. ao 90. ano — 5a. a 8a. série) Outras
informacdes sobre a correspondéncia idade e nivel escolar no Brasil constam no site do Ministério da Educacéao
e Cultura (www.portal.mec.gov.br)
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Sobre a etapa de transcri¢do, acreditamos também que essas dificuldades eletronicas
pudessem prejudicar ou, ainda, impedir o acesso aos dados e, consequentemente, 0
desenvolvimento da pesquisa.

Dessa forma, pensamos, em um momento inicial®*, na busca e obtencdo de um corpus
constituido de criancas aprendizes de E/LE em contexto formal e por 1 (uma) crianga
aprendiz de E/LE em um colégio bilingue, (entre 5 e 6 anos de idade)®, inserida em contexto
familiar, ou seja, em situacOes cotidianas com a mée e/ou outros familiares.

O objetivo inicial de se constituir um corpus com criangas em contextos diferentes
(formal e informal), ainda que com quantidades distintas de sujeitos, baseou-se na ideia de
complementar os dados, ja que a instituicdo bilingue na qual a crianga estuda, ndo nos
permitiu a realizacdo da coleta dos dados para a pesquisa (gravacao em audio e video) em
interacdo com outras criancas, nas aulas de lingua espanhola. *°

Além disso, avaliamos que lancar mdo de dados oriundos de contextos distintos,
poderia nos permitir uma analise mais completa ou, ainda, com maior propriedade, acerca da
aquisicao/aprendizagem da lingua espanhola pela crianga (estudante do colégio bilingue),
devido ao carater dindmico e interativo da sala de aula que possibilita a emergéncia de
elementos proprios, exclusivos, perceptiveis apenas dentro desse contexto. Por fim, a
obtencdo de dados em contexto formal possibilitaria vislumbrar e comparar os elementos
lingliisticos comuns e distintos presentes na fala infantil em contexto informal, ambiente no
qual a crianca utiliza com maior frequéncia a lingua espanhola.

Por outro lado, o levantamento de possibilidade de dados oriundos de uma maior
quantidade de criancas como, no caso, das criangas em contexto escolar anteriormente
mencionadas, deve-se também a hipdtese de que esses dados poderiam facilitar, ampliar as
possibilidades de encontrarmos elementos relacionados a subjetividade e identidade do
sujeito-crianca a partir da aquisicao/aprendizagem de uma lingua, principalmente no que
tange as marcas nao-verbais, como citado em nosso apartado teorico, considerando que na
etapa inicial de aprendizagem/aquisicdo de uma lingua estrangeira 0s sujeitos que a
adquirem/aprendem podem se expressar mais facilmente através de gestos, olhares e outras

formas de linguagem que por elementos propriamente verbais.

>* Entende-se por momento inicial, a etapa de elaboragéo do projeto de pesquisa.
% Sobre essa crianga, ja haviamos, nesse momento, obtido o consentimento dos pais para a realizagdo da
pesquisa.
*% A escola bilingue onde estuda a crianca asseverou que consiste em uma regra interna a proibicao da obtengo
de fotos, filmagens ou qualquer outro tipo de imagem das criancas nas dependéncias da instituicao.
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Ainda que estivéssemos pensando na constituicdo de dados compostos por, de um
lado, criangas em contexto de aprendizagem (formal), seja pela sua participacdo em oficinas,
seja pela freqliéncia em escolas de idiomas e, de outro, uma crianga estudante de um colégio
bilingue, ndo comparariamos as escolas, mas 0s dados, os resultados, haja vista a natureza e
propositos diferentes que as instituicdes de ensino apresentam.

Haviamos também cogitado a possibilidade de obter dados a partir apenas de duas
criancas, falantes de lingua portuguesa do Brasil (PB) e de lingua espanhola. Uma das
criancas, filha de pai argentino e mée brasileira e a outra crianga, estudante desde os 4
(quatro) anos de idade em um colégio bilingue (Portugués/Espanhol) na cidade de S&o Paulo.
Com esta possibilidade, a observacdo das comuns, mas também diversas, Unicas, singulares
relacbes que as criancas bilingues estabelecem em suas interagdes com ambas as linguas,
principalmente o espanhol, foco de nossa investigacéo, nos proporcionaria um terreno fértil na
compreensdo do funcionamento da lingua(gem) por elas empregada e, por conseguinte, na
constituicdo de suas subjetividades e identidades.

Considerando, em um segundo momento, esses Ultimos corpora para O
desenvolvimento da pesquisa, iniciamos a coleta dos dados de ambas as criancas em visitas
mensais, por um periodo de 1 hora de gravacdo em audio e video, como caracteriza o estudo
longitudinal que adotamos.”” Entretanto, pelas restricdes de tempo para o desenvolvimento de
uma pesquisa de mestrado, haja vista a grande quantidade de dados a serem transcritos (total
de 20 sessdes ou 20 horas de gravacao, pois fariamos 10 meses de coleta), optamos apenas
pela crianca que aprende a lingua em um colégio bilingue devido ao fato de sua aprendizagem
ser genuinamente distinta da de muitas criangas pequenas que aprendem idiomas estrangeiros,
como explicitaremos adiante, e de, assim, nos poder possibilitar reflexdes interessantes acerca
dos processos de aquisicdo, bilinguismo e aprendizagem.

Optando pelo estudo em contexto escolar, buscamos, entdo, instituicGes particulares
e/ou publicas que oferecessem o ensino de lingua espanhola para criancas pequenas, ou seja,
entre 3 (trés) e 5 (cinco) anos, nas cidades de Araraquara, Sdo Carlos, Americana, Campinas e
Ribeirdo Preto, localizadas no interior do Estado de S&o Paulo, e S&o Paulo, cidades de acesso
facilitado ao pesquisador que coletaria os dados. Nessas cidades, porém, encontramos
pouquissimas instituicbes que ofereciam aulas de lingua espanhola para a faixa etaria
solicitada, sendo que, na cidade de Campinas, apenas uma das escolas de idiomas visitadas

afirmou oferecer espanhol para criancas, porém em parceria com uma instituicdo de ensino

%" Mais adiante explicitaremos 0 método de pesquisa aqui utilizado.
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particular (regular) na cidade. As aulas eram semanais e extracurriculares, ou seja, as criangas
aprendiam a lingua fora do periodo regular de aulas.

Na cidade de Ribeirdo Preto houve uma escola de idiomas que afirmou ter apenas duas
criangas da faixa solicitada (uma crianca de 3 (trés) anos e outra de 4 (quatro) anos) que
aprendiam espanhol. No entanto, alegou-se que ndo se autorizaria o desenvolvimento de
pesquisa em suas dependéncias devido a necessidade de grava-las em audio e video, condigdo
solicitada para esse trabalho.

Por fim, encontramos na Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar), na cidade de
Sdo Carlos, a Unidade de Atendimento a Crianga (UAC) que oferece oficinas de lingua
espanhola para as criancas de 3 (trés), 4(quatro) e 5(anos) em um periodo de 30 (trinta)
minutos semanal para cada faixa etéaria, através de um projeto do curso de Letras/Espanhol da
universidade, coordenado pela Profa. Dra. Fernanda Castelano e ministrado por alunos da
graduacéo.

Como se trata de uma instituicdo que incentiva o desenvolvimento de trabalhos
cientificos, tanto a UAC quanto a coordenacdo do projeto de espanhol autorizaram-nos a
realizacdo da coleta dos dados. Para tal, ambas as partes solicitaram que o0 pesquisador se
dispusesse a um primeiro periodo de contato com as criancas das quais se obteriam os dados
de filmagem a partir do auxilio didatico nas oficinas. No segundo semestre do ano letivo de
2011, o pesquisador pdde iniciar as gravagoes, participando apenas como observador.

Desse modo, optamos pela gravacdo em audio e video das oficinas de espanhol
compostas por criancas de 4 (quatro) anos da UAC (UFSCar),- grupo 4 - para a constituicdo
de parte de nosso corpora (formal). A escolha pelo grupo de criangas de 4 (quatro) anos deve-
se, em comparagdo com o0s grupos de criancas de 3 (trés) — grupo 3 - e 5 (cinco) anos — grupo
5 — que também participam das oficinas, aos seguintes fatores:

1) A menor quantidade de criancas poderia facilitar no trabalho com os dados, (havia
8 (oito) criangas no grupo 4 e 15 criangas no grupo 5);

2) As criancas do grupo 4 apresentaram uma maior participa¢do nas oficinas que as
criangas do grupo 5 (no primeiro semestre de 2011, periodo no qual houve a
observacao dos grupos pelo pesquisador);

3) O pesquisador ndo teve contato com o grupo 3, uma vez que ndo lhe era possivel

assistir as oficinas no horario oferecido pela UAC;

%8 Coube ao observador auxiliar na elaboracéo, preparacio e execugdo das aulas da oficina.
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As criancas de 4 (quatro) anos — grupo 4 - foram gravadas ao longo do segundo
semestre de 2011, totalizando 8 sessdes de 30 minutos cada. Infelizmente, ao visualizarmos 0s
dados, notamos deficiéncias no sistema de audio das gravagdes, que danificaram os dados,
impossibilitando-nos de seleciona-los para o desenvolvimento da pesquisa.

Por fim, apds as tentativas e coletas realizadas, avaliamos o levantamento do corpora
(macro-analise quantitativa) e decidimos apenas pela crianga que estuda em um colégio

bilingue (micro-analise qualitativa) como objeto de investigacdo desse trabalho.

3.2 O sujeito da pesquisa

O corpus que elegemos para esta pesquisa, consiste em dados de fala de uma crianga
F. (5;3-6;0), aprendiz de lingua espanhola em um colégio bilingue, em periodo integral, na
cidade de Sdo Paulo. Conforme os relatos da mae da crianga, professora no Ensino
Fundamental 1°° desse mesmo colégio, as criancas da Educagdo Infantil tem aulas de
espanhol, ministradas unicamente por professores nativos, durante 50 (cinquenta) minutos do
dia letivo, periodo correspondente a 1 (uma) aula num total de 7 (sete) aulas, de outras
disciplinas.

Além do contato diario com o espanhol na escola, a crianga pratica a lingua com os
pais e tios®® que a falam como L2/LE. Os pais e, principalmente, os tios da crianca utilizam o
espanhol como lingua em momentos de interacdo cotidiana devido a uma demanda da propria
crianca.

Filha de mée professora e de pai corretor de imoveis; sobrinha de tio médico e de tia
tradutora, a crianca analisada nesse estudo conta com a oportunidade de estudo em um
colégio de classe média alta na cidade de S&o Paulo. Ademais das favoraveis condicdes
financeiras que a familia apresenta para a formacéo intelectual e social dessa crianca, ha um
contato com a cultura espanhola de modo diferenciado, haja vista a alta freqiiéncia com que
os pais e familiares escutam musica de origem espanhola, ddo livros infantis na lingua a
crianca, promovem jantares com comida tipica, entre outros.®* Consideramos que o estimulo e

atencdo por parte da familia em relacdo ao processo de aquisi¢cao/aprendizagem da lingua pela

% Além de ser professora na Educacdo Infantil, a mée de F. é graduada em Letras (Portugués/Espanhol) e fala
espanhol como (L2)/LE.
60A tia de F. é estudante de E/(L2/LE) desde 2010. O tio teve contato com a lingua desde crianca através dos
avoés que sdo espanhais e continua estudando a lingua, bem como outras.
®! Essas informacdes foram obtidas através de conversas informais com a mée da crianca e dos resultados do
questionario que aplicamos.
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crianca € de fundamental relevancia. Como afirma Del Ré (2008, p.93), sobre a familia de

uma crianga com caracteristicas similares a desse estudo, temos que:

Em termos de préticas parentais educativas, a familia aqui estudada pode ser descrita
enquanto ambiente estruturado de maneira relativamente flexivel, que propde
regularidades, regras, em funcdo da presenca de certos acontecimentos. [...], esse tipo de
estruturacdo € encontrada na maior parte das familias de classe social mais alta e pode ser
considerado o mais favoravel para o desenvolvimento cognitivo da crianca.

3.3 Os questionarios

No intuito de apreender o processo de aquisi¢do/aprendizagem da lingua espanhola
por essa crianca, bem como o seu desenvolvimento linglistico e social, como empreendemos
com essa pesquisa, elaboramos dois questionarios para serem respondidos pelos pais/tios da
crianca e pelo professor do colégio bilingue que, no momento de coleta, ministrava as aulas
diérias de lingua espanhola.

A coleta desse material visa, para 0s nossos estudos, uma aproximacdo aos dados da
crianca, podendo ser utilizado de forma a complementa-los ou, ainda, de valida-los; ou seja,
tem-se a ideia de comparar os resultados obtidos através da andlise da fala infantil com as
respostas dos questionarios a fim de verificar se as respostas endossam ou nédo as conclusées
do estudo. “Esse tipo de questiondrio tem se tornado uma espécie de pratica nas pesquisas
recentes realizadas no ambito da aquisicdo como forma de dar credibilidade aos dados”.
(VANZO, 2011, apud, BILLIGI & FREDERES, 2008).

Os dados obtidos através dos questionarios que traremos para essa pesquisa se
reportam apenas as informac6es dos pais e tios sobre a aquisi¢do/aprendizagem da lingua pela
crianca, devido a auséncia de receptividade dos funcionarios do colégio bilingue para a
realizacdo dessa pesquisa. O professor da crianca, para o qual solicitamos participacdo, se
negou a responder as questdes, alegando que essa acdo poderia romper o sigilo das

informacGes sobre a instituicdo escolar onde trabalhava.

3.4 Teste de reconhecimento

Boysson et al (1984) realizaram uma pesquisa cujo objetivo consistia em verificar se

falantes adultos eram capazes de reconhecer o balbucio ®® correspondente a sua lingua

82 As amostras de balbucio utilizadas no teste correspondem a producéo de bebés de 6 (seis), 8(oito) e 10(dez)
meses.
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materna, neste caso, inglés, francés, arabe e chinés. Nas conclusGes do estudo os autores
afirmaram que os adultos distinguiram corretamente os bebés que pertenciam a mesma
comunidade linguistica, sustentando a hipdtese de que ha uma influéncia precoce nas
caracteristicas meta-fonolégicas no balbucio da lingua. Mediante o resultado dessa
investigagdo, surgiu a ideia de desenvolvermos um teste a falantes adultos, cuja lingua
materna fosse o espanhol, a fim de que os resultados obtidos pudessem nos auxiliar com as
reflexdes sobre os processos de aquisi¢do, bilinguismo e aprendizagem, de modo analogo ao
que propusemos com a aplicacdo dos questionarios aos pais.

Para tanto, selecionamos trechos do corpus de F. nos quais verificamos uma
producdo interessante da crianca estudada como, por exemplo, momentos em que ela canta ou
responde e/ou questiona a mae e/ou observadora. Os fragmentos de fala que compdem o teste
foram isolados dos enunciados dos outros interlocutores da sessdo em questdo para que ndo
houvesse nenhum modo de influenciar as respostas dos sujeitos durante a sua realizacéo.

Considerando as conclusbes a que Boysson et al (1984) chegaram para que 0S
participantes da pesquisa pudessem identificar os balbucios, procuramos enunciados de F. que
ndo tivessem uma extensdo muito curta, com o intuito de facilitar a compreensdo dos dados
pelos ouvintes. “The results show that certain language-specific metaphonological cues render
this identification possible when the samples exhibit long and coherent intonation patterns.”
(BOYSSON-BARDIES et al, 1982)%

Apos a apresentacdo dos dados de F., pedimos aos participantes que completassem
uma ficha com informacGes pessoais (nhacionalidade, data de nascimento, sexo,
curso/profissdo) e informacdes relacionadas a experiéncia linguistica dos sujeitos, tais como,
linguas estrangeiras que falam, nivel dessas linguas e conhecimento/contato com o portugués
brasileiro (PB). Abaixo dessas informacdes pedimos que respondessem por escrito a seguinte
pergunta: Qual é a lingua materna da crianca?

Com essa Unica questdo, buscamos saber se os falantes adultos de espanhol (LM)
poderiam reconhecer a crianca como falante de espanhol (LM), falante de portugués (LM) ou
falante de portugués e espanhol (LMSs).

Dos dez sujeitos que participaram deste teste — 7 (sete) homens e 3 (trés) mulheres -
5 (cinco) sdo alunos de cursos da graduacdo e 5 (cinco) do curso de poOs-graduacdo da

UNESP, Campus de Araraquara.

% Os resultados mostram que certa linguagem meta-fonoldgica fornece essa identificacdo possivel quando as
amostras exibem longo e coerente padrdes de entonac¢do. (traducdo nossa)
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Provenientes do México, Colémbia, Peru, El salvador e Chile, com idade entre 20
(vinte) e 40 (quarenta) anos, 90% afirmaram falar mais de uma lingua estrangeira (francés e
preponderantemente o inglés) além do portugués. Do total dos participantes, 5 (cinco) deles

descreveram que estdo entre 3 (trés) e 24 (vinte e quadro) meses no Brasil.®*

3.5. A abordagem qualitativa de pesquisa

Quanto a natureza deste trabalho, sabe-se que, devido as comparagdes com outras
areas de conhecimento, vem se exigindo das pesquisas da area de Ciéncias Humanas, bem
como 0s estudos em Aquisicdo de Linguagem, a utilizacdo de analises quantitativas e dados
experimentais, buscando possibilidades de generalizacdo dos mesmos (Del Ré, no prelo). No
entanto, uma vez que, para nos, “em termos de processo de aquisicdo da linguagem duas
criangas ndo entram na lingua(gem) da mesma forma” (Del Ré, p.14, no prelo) nosso foco se
volta para as producdes singulares da crianca, coletadas a partir de um estudo longitudinal e
de uma analise qualitativa.

Considerando o vinculo indissociavel entre teoria e método empregado, elegemos uma
abordagem qualitativa para a apreensao dos dados (singulares) através dos quais testaremos a

teoria®® que utilizamos como base:

As reflexdes feitas a partir dos dados empiricos reais (...) caberd ao pesquisador alia-los ao
seu ponto de vista, a sua corrente tedrica. Nesse caso sua hip6tese é construida a partir da
intuicdo provavel a respeito de algumas relagdes. O intuito desse método também é explicar
os fatos linglisticos e, embora ndo permita ao pesquisador ilimitadas possibilidades, tem a
vantagem de estar proximo aos dados, do que de fato acontece na lingua. (DEL RE, no
prelo, p.8)

A elei¢do por um estudo longitudinal também se justifica pelo fato de o sujeito poder
apresentar producdes linguisticas varidveis em diversas ocasides de seu desenvolvimento.
Impossibilitando-nos, desse modo, flagrar e apenas nos deter em um Unico momento de sua
producdo ou, ainda, desconsiderar as relacfes que uma producao em um momento especifico
estabelece com producdes de outros momentos.

Dessa forma, os dados da crianca foram registrados em audio e video em sessfes de 1

(uma) hora/més em um periodo total de 10 (dez) meses, tempo considerado possivel para a

% Anexo tabela com perfil dos participantes da pesquisa.
8% Referimo-nos aqui a subjetividade, questdo central de nosso trabalho.
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analise do desenvolvimento da linguagem da crianca. Nesse trabalho, selecionamos
fragmentos das 10 (dez) sessdes em ambiente familiar (corpus (F. 5;3 a 6;0)).

Todas as sessdes foram gravadas em contexto familiar, em interagdo com 0s pais,
principalmente com a mée e com a pesquisadora-observadora. E relevante mencionar que ha,
devido a natureza qualitativa desse estudo, uma busca por registrar situacdes cotidianas que
contemplam uma realidade dindmica, ndo-controlavel ¢ “naturalista”. E ainda como afirma
Del Ré (2006, p.17), “o pesquisador esta bem préximo dos dados e € orientado em dire¢do ao
processo, a uma descoberta exploratdria, descritiva e indutiva.”

Nessa pesquisa, procuramos ao longo da etapa de coleta, gravar momentos da crianca
que se aproximam da dindmica real na qual a lingua espanhola é por ela empregada. Para
tanto, os registros que constituem o0 N0SSO COrpus mostram a crian¢a em interacdo com a mae,
conversando acerca de temas do cotidiano de ambos, ja que, segundo o que os questionéarios®
nos apontam, caracterizam uma parcela das atividades nas quais o espanhol se faz presente na
familia.

Devido ao grau de proximidade e confiabilidade entre mée, crianca e pesquisador
(observador) que foi se construindo durante as visitas domiciliares, muitos dos dados que
traremos para a pesquisa se configuram pela interacdo crianca-pesquisador. Logo, temos um
estudo de caso no qual ha a intervencdo maxima do pesquisador, haja vista que ele realiza a
coleta e, simultaneamente, participa dela.

O pesquisador intervém, muitas vezes, mediante atividades por ele elaboradas. Nelas,
e € relevante que explicitemos 0 modo como se construiu esse corpus, 0 pesquisador busca
interagir com a crianca a partir de jogos, brincadeiras, entre outras atividades ligadas ao
universo infantil, unicamente a fim de incentivar a crianca a utilizar o espanhol. Os exercicios
aplicados ndo tiveram, em nenhum momento, a intencdo de verificar, por exemplo, o

conhecimento e/ou uso de alguma estrutura linguistica da lingua pela crianca.

3.6 A transcricdo dos dados e as categorias de analise

Para a transcricdo dos dados de fala da crianca, utilizamos o programa CLAN
(MACWHINNEY, 2000) que possibilita o alinhamento entre imagem e audio. Uma das
maiores valias desse recurso para as pesquisas em Aquisicdo da Linguagem que nos faz

adota-lo na construcdo de nossos dados é a visualizacdo de elementos verbais e, também, ndo-

%8 \/ide em anexo (se¢do 7.3 — Questionario (aplicado aos pais e aos tios da crianca)
84



verbais como, por exemplo, as expressdes faciais e corporais produzidas pela crianga. Como

explicitamos a partir de nosso lugar teérico, ambos os elementos sdo fundamentais para a

compreensdo do processo da aquisicdo/aprendizagem da lingua pela crianca e da constituicao

de sua subjetividade.

O formato que nos permite trabalhar com o CLAN é o CHAT (PARISSE, C. et LE

NORMAND, M..T. 2007),

Exchange System” (Sistema de troca de dados da linguagem da crianga). Através de seus

de acordo com o projeto CHILDES - “Child Language Data

comandos, o programa torna possivel uma busca rapida dos elementos de anélise, facilitando,

ao investigador, o0 manejo com os dados. Em seguida, os simbolos do CLAN utilizados em

nossas transcrigdes.

*CHI Crianga

*MOT Mae

*0OBS Pesquisadora-observadora

Opact acao realizada pela crianga durante sua fala

1 Repeticdo ou retomada do enunciado sem correcéo
[N Repeticdo ou retomada do enunciado com correcéo
[/ Repeticdo com reformulacédo

< enunciado > [>]

< enunciado > [<]

sobreposicédo da fala dos participantes

O elisdo (supressdo de segmentos néo realizados na producéo oral)
+//? interrupcéo (pelo proprio falante) de um enunciado interrogativo.
+/ Interrupcéo pelo interlocutor
# Pausa pequena
@i Interjeicdo
alongamento de silaba
alongamento maior de silaba
N pausa entre silabas
<>[7] Quando ndo se tem certeza a respeito de uma palavra transcrita.
0[=!ri] Risos (evento extralinglistico)
XX Palavra ininteligivel e ndo transcrita foneticamente
[*11:] Palavra modificada pela crianca e sua correspondente em
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determinada lingua

@s:i Palavra em inglés

Ao examinarmos as dez sessbes do corpus de F. (5;3-5;12), buscamos estabelecer
categorias que nos permitam selecionar os elementos verbais de suas produgdes, elementos
que evidenciam a singularidade de seus enunciados, que explicitam o processo que o0 constitui
como sujeito no mundo e que nos levam a refletir sobre a complementariedade entre os
processos de aquisicdo, bilinguismo e aprendizagem.

Entendemos que as modificacdes linguisticas que a crianca realiza no curso do dialogo
com a mde e com a observadora permitem-nos verificar uma producédo de linguas em contato,
a medida que os enunciados de F. emergem na interseccdo do espanhol com o PB. Devido as
divergéncias de natureza linguistica dessas modificacdes, propomos que elas sejam divididas
em fonético-fonologica, morfoldgica, morfossintatica e léxico-semantica.

Além dessas modificacbes, que nos remetem, de certa forma, as interferéncias
linguisticas e ao processo de aprendizagem de espanhol como L2/LE, os enunciados da
crianca também se caracterizam por mudancas de lingua (code-switching), ora do PB ao
espanhol, ora do espanhol ao PB. Como indicam outra caracteristica da fala infantil e nos
levam a pensar no fenémeno do bilinguismo, propomos a categoria code-switching. Nela,
utilizaremos duas das trés propostas de classificacdo realizada por Poplack (1980): code-
switching inter-sentencial (troca de lingua entre sentencas) e intra-sentencial (troca de lingua
em uma mesma sentenca). Tag-switching (emprego de marcadores discursivos da outra
lingua), também proposta pela autora, ndo sera utilizada, uma vez que ndo encontramos esse
tipo de mudanga de lingua nos enunciados de F.

A interdependéncia dos processos de aquisicao e aprendizagem também se observa
na presenca de enunciados que nos levam a constatar a auséncia de limites claros entre
interferéncia e code-switching. Vale, pois, afirmar que por ndo se tratar de enunciados
referentes apenas ao code-switching ou a interferéncia, mas sim, como postulamos, aos dois,
consideramos code-switching e interferéncia como a Gltima categoria. Em suma, as categorias

de anélise que propomos para esse trabalho sao:
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1. Modificagdes na L2/LE:
a. Fonético-fonoldgicas
b. morfoldgicas
c. morfossintaticas
d. Iéxico-semanticas

2. Code- switching
a. intra-sentencial
b. inter-sentencial

3. Code-switching e interferéncia
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4 ANALISES DOS DADOS E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

1. Modificagdes na L2/LE

a. modificagdes fonético-fonoldgicas

Fragmento 10 (F.5;3)%

(560) %act®®:

(561) *CHI:
(562) *CHI:
(563) *CHI:

(564) *MOT:

(565) *CHI:

(566) *MOT:
(567) *MOT:

(568) *CHI:
(569) *CHI:

(570) *MOT:
(571) *MOT:
(572) *MOT:
(573) *MOT:

(574) *CHI:

(575) *MOT:
(576) *MOT:
(577) *MOT:
(578) *MOT:
(579) *MOT:
(580) *MOT:

(581) *CHI:

CHI comeca a cantar
campanas sobre campanas
y sobre campana una
ndo lembro

ndo lembra ?
assim

y un vilancico ?

has [/] has aprendido <un vilancico> [>] hoy ?
<vilancico> [<] .
villanfico

Si !

queé son vilanci(cos) +//?

como se dice ?

&vi # vilancicos ?

villanfi:cos

ah::@i si .

qué son vilancicos ?

canciones ?
canciones de qué ?

de:: futbol ?
canciones de fatbol ?
ma”“mée

Neste fragmento, a mde (MOT) da crianca (CHI) a incentiva a interagir em lingua
espanhola, buscando recuperar o conhecimento que a crianga tem de cangdes natalinas em
espanhol (vilancicos). E interessante notar, primeiramente, que as cangdes, exercicio que
integra com recorréncia o universo da crianca tanto em ambiente familiar® quanto escolar,
podem construir significados para ela que, como palavras, neste caso oriundas de uma outra
lingua, irdo alimentar a sua consciéncia a partir de um contetdo social, cultural e ideolégico

distintos, constituindo-a também como sujeito falante de lingua espanhola. Vejamos, antes

87 As traducdes dos fragmentos que se apresentardo durante esta secdo e a préxima encontram-se no item 8.1
deste trabalho.
%8 Vide quadro de simbolos utilizado para transcri¢io na subseco 3.6 deste trabalho.
% As cangdes, como aparecem neste dado de fala da crianca, parecem exercer um papel muito significativo no
seu processo de aquisicdo/aprendizagem, pois, como consta no questionario aplicado aos familiares, respostas
como “F. se sente a vontade para falar, cantar...”, bem como “F. gosta de ouvir musicas por estimulo” remetem
justamente ao juizo de seus pais sobre a seguinte pergunta: “F. fala espanhol? Por qué?”
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que nos voltemos atentamente as questdes que concernem ao fragmento 10, que apds dois

meses, F. canta, em interacdo com a mae, um vilancico.

Fragmento 11 (F. 5;5)

1350 *CHI: <campanas sobre campa:nas> [=! canta]
1351 *CHI: <y sobre campana una:> [=! canta]
1352 *CHI: <asdmate a la ventana> [=! canta]

1353 *CHI: <veras al nifio a la cuna> [=! canta]
1354 *CHI: <Belén campanas de Belén> [=! canta]
1355 *CHI: < que los &ngeles tocan> [=! canta]
1356 *CHI: <qué nueva va a traer> [=! canta]

1357 *CHI: <recogido su rebafio> [=! canta]

1358 *CHI: < adonde va patortito [: pastorcito ou pastorcillo]> [=! canta]
1359 *CHI: <Belén campanas de Belén> [=! canta]
1360 *CHI: <que los angeles to:can> [=! canta]
1361 *CHI: <qué nueva va a traer> [=! canta]

1362 *MOT: <muy bie::n 1> [>]

1363 *OBS: <qué lindo: > [<]

1364 %act: MOT e OBS batem palmas

1365 *MOT: palmas !

1366 *OBS: muy bien Fer !

Neste fragmento, ndo é possivel so verificar que a crianca detém o conhecimento de
cancdes em espanhol, mas que elas participam de um saber que a crianca tem da lingua e de
sua cultura. Todo discurso é diretamente ligado a vida em si e estabelece a relagdo mais
proxima possivel com a situacdo da qual ele nasce. (BAKHTIN/VOLOSHINOV, 1976).
Neste sentido, constata-se nos testes de reconhecimento de falantes nativos sobre a producéo
linguistica de F., nos quais apresentamos o fragmento 11, que trés participantes justificam, de
certo modo, que a crianca apresenta o0 espanhol como LM, devido a relevancia desta cangédo
no seio da cultura hispanica e de seu universo infantil. A saber:

(N., f., colombiana)”

“la lengua materna del nifio es espafol, logro identificar un acento espafiol (De
Espafia) (...) en lo faze (él lo hace) de reconocimiento de los colores y los detalles y sabe
canciones tipicas de los hipanoparlantes, como canciones infantiles y de la época de la
navidad”".

(J., m., colombiana)

0 Essas informagfes correspondem & inicial ficticia do nome do participante, sexo e pais de procedéncia,
respectivamente.
71a lingua materna da crianga € o espanhol, consigo identificar um sotaque espanhol (Da Espanha) (...) e ele faz
o reconhecimento das cores e dos detalhes e sabe cangdes tipicas dos hispano-falantes, como cangdes infantis e
da época natalina. (tradugdo nossa)
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“se detecta facilmente a pronuncia do castellano (Espanhol) (...) as actividades que se
apresentan no exercicio sdo as mismas que nos ensinan cuando somos crian¢as.” "

(K., m., peruana)

“espanhol, porque a crianga esta aprendendo, acho que estd cantando para mée ou

para professora. Ele é de um pais hispano-americano”.”®

No fragmento 10, na interacdo entre a mae e a crianca, o dialogo que liga uma a outra,
introduz relagdes com um contetido, no caso, os vilancicos, ou, o “cantar vilancicos” que
subjaz a tomada do discurso do outro, isto é, da escola bilingue onde essa pratica é bastante
comum a crianga. Observemos que a mae faz referéncia ao professor (Manolo) da escola onde

F. estuda quando Ihe pede para cantar tal musica.

(F., 5;5)
317 *MOT: Fernando ?
318 *MOT: canta para Rafaela un vilancico que Manolo te ha ensefiado. ™

Consequentemente, esse movimento traz a tona o falar, o fazer uso do espanhol.
Visualizamos neste fragmento, portanto, as dimensdes implicitas e explicitas que configuram
0S encadeamentos discursivos e que, por sua vez, estruturam 0s movimentos eu-outro. O
explicito do ato da comunicacdo verbal entre a mde e a crianga, evidencia o que lhes é
comum, continuo, isto €, as cancdes e, por outro lado, abriga uma dimens&o implicita na qual
ha a entrada da lingua espanhola (via “vilancicos”), da “lingua outra”, que gera uma certa
descontinuidade no discurso, haja vista a predominancia da utilizacdo da lingua portuguesa na
maior parte da interacdo de ambos os participantes no entorno familiar.”

As diferentes dimensBes que Francois (1994) atribui aos enunciados (e aos
movimentos discursivos) ao estabelecer que o ato de significacdo, a negociacao de sentidos,
coloca-se entre o dito (explicito) e o ndo-dito (implicito), nos remete também, como sustenta
Bakhtin/VVoloshinov (1976), a relacdo de todo e qualquer enunciado com a situacao
extraverbal que o origina. A situacdo, o contexto, o ndo-dito, ndo age no enunciado de fora,

ela “se integra ao enunciado como uma parte constitutiva essencial da estrutura de sua

"2 se detecta facilmente a pronincia do castelhano (Espanhol) (...) as atividades do exercicio sdo as mesmas que
nos ensinam quando somos criancas. (traducéo nossa)
"8 Espanhol, porque a crianca esta aprendendo, acho que esté cantando para mée ou para a professora. Ele é de
um pais latino-americano. (traducdo nossa)
" canta para a Rafaela um vilancico que o Manolo te ensinou. (traduc&o nossa)
"> A partir do acesso ao questionario respondido pela mée, com respeito & utilizagdo do espanhol com a crianga,
temos, como dado: “em casa, falamos pouco com ele”.
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significacdo” (BAKHTIN/VOLOSHINOV, 1976, p. 6). No fragmento de fala da crianca e de
sua mée, podemos inferir que a cangdo, mais especificamente, o vilancico e, portanto, o
explicito, funde-se com o “falar em lingua espanhola”, inten¢do implicita da mae, resultando
em uma unidade indissoluvel.

A atividade metalinguistica, pois, que a mae lanca mao para estimular a interacdo em
outra lingua (no caso, o espanhol) com a crianca, leva-nos também a refletir acerca da relacdo
imanente entre forma e contetdo. O objeto (contetdo) do qual se fala e a maneira (forma) de
se falar dele permite que os sujeitos circulem de um discurso a outro e, por conseguinte,
entrem em contato com diferentes contetudos ideologicos: “a forma ¢ realizada com a ajuda do
material: mas, em virtude de sua significacdo, ela ultrapassa o material. O significado, a
significacio da forma tem relagio ndo com o material, mas com o contetdo.”
(BAKHTIN/VOLOSHINOV, 1976, p.11)

Ainda, a mée ao questionar a crianca do turno 571 ao 573 acerca do emprego correto
da palavra “villancico” (qué son vilanci(cos) +//?, cémo se dice ? , &vi # vilancicos ? )’
estimulando-a a responder sua questdo, favorece e auxilia sua participacdo na construcao,
elaboracdo e/ ou producdo de um enunciado especifico (villancicos), atuando no que
Vygotsky denomina por Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) e solicitando-lhe o que ja
é conhecido, familiar. Como mencionado anteriormente, em funcdo do discurso dirigido a
crianca, tem-se a recuperacdo do conhecimento construido essencialmente, no caso dela, na e
pela escola, uma vez que na relagao dialdgica que se estabelece: “o dito esta dentro do
universo do ja-dito, dentro do fluxo da comunicacdo, como réplica do ja-dito e, a0 mesmo
tempo, pela réplica ainda ndo dita, todavia solicitada e ja prevista. (FARACO, 2009, p. 24)

Quanto a resposta dirigida a mée, nota-se que a crianca opta por reelaborar o seu
enunciado. Nessa retomada, ha duas modificacdes significativas na producdo fonética do
enunciado da crianca que também suscitam reflexdes a partir do olhar dialégico-discursivo
que empreendemos na analise desses dados. No turno 568, a crianca repete a palavra dita pela
mae “vilancico”, mas no turno 569 e no turno 574, aparece “villanfico”, em contraste com o
que a mée diz.

(572) *MOT: como se dice ?
(573) *MOT: &vi # vilancicos ?
(574) *CHI: villanfi:cos
A primeira mudanca observada nos turnos 569 e 574 refere-se a substituicdo da lateral

alveolar sonora [I] em “vilancicos” (enunciado da mae) pelo glide [j] em “villanficos”

"® O que sdo vilanci(cos) +//?, como se diz ?, &vi # vilancicos ? (Traducio nossa)
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(enunciado da crianga). Aparece também, nos mesmos turnos, outra mudanca no nivel
fonético-fonoldgico na qual hd a incorporacdo de uma fricativa labiodental surda [f] em
detrimento da producdo de uma fricativa alveolar surda [s], como verificado na producédo do
enunciado da mae, “vilancicos”, alterando 0 ponto ou lugar de articulacdo fonética (de
alveolar a labiodental). E por esta alteracdo que podemos encontrar uma marca de dialogia
nos enunciados de F., haja vista que a crianga “convida” a mae a participar de seu mundo, de
um outro género. E, pois, “villanfico”, que se diz, ndo “villancico”. A observagio dos
enunciados assinalados neste fragmento permite-nos compreender a natureza dos movimentos
discursivos que caracteriza a linguagem como o lugar ndo apenas do previsto, mas da
surpresa, do conflito e, como focamos neste trabalho, da singularidade, do descontinuo, das
diferencas:

descrever esse movimento discursivo significa mostrar o que se passa quando se fala, em

segunda posicao, de algo que acaba de ser dito pelo proprio locutor ou interlocutor, seja

ele crianga ou adulto. Qualquer que seja sua forma, esse segundo enunciado constitui uma

verbalizagdo (mise en mots), ou seja, uma esquematizagao que opera uma modificacéo no
pré-dado (pré-donné), no primeiro enunciado. (DEL RE, 2006, p. 2, grifo nosso).

Em ultima instancia, é relevante afirmar que a crianga, no enunciado 574,
“villanfi:cos”, reproduz o enunciado 569 e, principalmente, reforca a sua correcdo com
relacdo aos enunciados da mde (turnos 567, 571 e 573), haja vista a énfase que a crianga
atribui a producdo da fricativa labiodental surda [f] em resposta ao enunciado do turno 572:
“como se dice?”.

Ambas as retomadas e modificacdes, bem como o reforco dado pela crianca na
producdo fonética de seus enunciados assinalam, uma vez mais, a circulacdo de distintos
discursos ou vozes, como sustenta Bakhtin, que caracterizam a esséncia dialdégica da
linguagem. As constru¢cdes dos encadeamentos discursivos, entre a mde e a crianca, se
impregnam de uma relacdo forte e viva com o mundo externo e o meio social desses sujeitos
que assumem ‘“uma posi¢do social ativa com respeito a certos valores especificos e esta
posi¢do ¢ condicionada pelas proprias bases de sua existéncia social” (BAKHTIN, 1976, p.
9).

Os enunciados nos revelam a subjetividade e identidade da crianga em permanente
construcdo e transformacdo mediadas por discursos que perpassam duas linguas distintas e
que compdem o seu meio social. Quando a crian¢a enuncia em lingua espanhola e retifica o0s
enunciados da mae, ha uma orientacdo de seu discurso ao interlocutor, no caso, a mde que

exerce 0 papel de mediadora na construgdo de sua lingua(gem) e, a0 mesmo tempo, dirige-se
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ao proprio objeto do enunciado, ou seja, ao discurso em lingua espanhola que se faz na e pela
escola onde ela a aprende.

Acreditamos assim, que, no caso desta crianga, 0 ambiente escolar bilingue
(Portugués/Espanhol), espaco também responsavel por sua formacdo social e intelectual,
promove constantes interacGes nas linguas que se propde ensinar e é por meio delas que
difunde um conjunto de valores. A partir desta consideracdo, podemos pensar, no tocante
principalmente a segunda modificacdo realizada pela crianca, que ela pode estar
adquirindo/aprendendo uma variedade do Espanhol Peninsular, veiculado pela escola, ja que
0 emprego da fricativa labiodental surda [f] aproxima-se — apresenta propriedades
perceptuais comuns - mais da producdo da fricativa interdental surda [0] “[pikan'0iko] »"" que
da fricativa alveolar surda [s], produzida no enunciado da mde. Logo, afirmamos que a
crianga faz uso de [f] no enunciado “villanfico” a fim de se aproximar da produgao de [0],
pois essa uUltima esta mais comumente associada a uma variante utilizada no espanhol da
Espanha.

Vale lembrar, conforme colocamos no quadro teorico deste estudo, que o colégio onde
F. estuda ¢ “um dos maiores instrumentos de propagagdo da cultura espanhola”, “centro de
ensino da lingua mais importante do pais.”, o que também nos motiva a relacionar a
modificacédo do discurso de F. acima analisada a variedade peninsular da lingua espanhola.

Logo, entre as vozes, discursos que perpassam 0 espanhol, consideramos
imprescindivel o vinculo que se estabelece entre as producgdes linguisticas da crianca e o
colégio onde ela o adquire/aprende. Vejamos a seguir, a partir das respostas dos questionarios
aplicados aos pais e tio de F., que a relevancia atribuida a sua formacéo escolar bilingue se
baseia na relagdo entre lingua e cultura (espanhola), ou seja, a “naturalidade” de se aprender o

idioma nessa escola € vista principalmente a partir do contato com o seu falante nativo.
“Por estar numa escola bilingue, onde professores nativos e outros ndo nativos, mas
conhecedores profundos do idioma facilita o aprendizado de forma natural, se posso assim

dizer”. (Pai de F.)

“a exposi¢do a outra cultura, com organizagdo diferente da brasileira” ( Tio de F.)

" Trata-se da transcrigdo fonética do enunciado “villancico”.
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“Eu acredito que ha vantagens porque isso lhe propicia ouvir e falar o idioma

diariamente, com pessoas de lingua nativa e conviver com amigos que se comunicam somente

em espanhol.” (Mé&e de F.)

H4, ainda, ao longo das cinco sessbes observadas para esta analise, outros enunciados

da crianca nos quais também podemos confirmar essa tentativa de producdo de [0] através do

uso de [f] a partir da qual também entendemos, neste trabalho, como a configuracdo de um

deslocamento que emerge na fala infantil na busca de aproximar-se com a outra lingua que

faz parte de seu repertorio e com a qual, como vemos, identifica-se. O fragmento abaixo no

qual encontramos, mais uma vez, essa modificacdo (turno 152, especificamente), origina-se

de uma situacdo na qual a observadora (OBS) pede a F. que cante uma outra musica em

espanhol que ela conheca. Nela, para se referir ao nimero cinco, a crianca diz (ou canta)

“finco”.

Fragmento 12 (F. 5;3)

128
129
130
131
132
133
134
135
136
137
138
139
140
141
142
143
144
145
146
147
148
149
150
151
152
153

*OBS: qué mdsica te gusta ?

*OBS: de laescuela ?

*OBS: que te [/] que te [/] ensefiaron en espariol ?
*OBS: ademas de esas del hipo+/

*OBS: cuélotra ?

%act: CHI fecha o livro

*OBS: te acuerdas ?

*CHI: il

*OBS: cuél?

*OBS: una que sea muy facil !

*OBS: y muy buena!

*CHI: cinco lobitos !

*OBS: me puedes cantar poquito ?

*CHI:  si!

*OBS: hum:@i a ver

*OBS: a ver si sabe(s)

*OBS: ai yo después canto contigo si ?

*CHI: <cinco lobitos tenia la loba> [=! canta]
*CHI:  <cinco+/>

*OBS: <tenian qué ?>

*CHI:  <cinco lobitos tenia la loba> [=! canta]
*CHI: <cinco lobitos detras de la escoba> [=! canta]
*CHI:  <cinco parié> [=! canta]

*CHI:  <cinco crio> [=! canta]

*CHI: <y atodos finco los alimento> [=! canta]
*OBS: muy bien
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O registro desse deslocamento pode também ser verificado, além das cangdes, no
curso da interagdo com a mae, enquanto ambos viam um livrinho de figuras e F. descrevia,
em espanhol, o que os desenhos traziam (fragmentos 12 e 1). Flagra-se, de modo interessante,
como a crianga busca marcar em seus enunciados a diferenca entre a fricativa alveolar surda
[s] e a fricativa labiodental surda [f], escolhendo essa ultima, em ambientes fonéticos nos
quais, para ela, acreditamos que seja solicitada a presenca da interdental surda [0]. Assim, no
fragmento abaixo (turnos 928 e 929), notamos que ela se utiliza da primeira [s] — descalzo
/descalso/, mas rapidamente se auto-corrige, empregando a segunda [f] - /descalfo/.

Fragmento 13 (F.5;3)

924 %act: MOT aponta e gesticula para remeter aos 6culos de mergulho do
925  personagem do desenho.

926 *MOT: <y el nifio: tiene [/] <tiene [/] algo> [>]

927 *CHI: <una mascara> [<]

928 *CHI: unabolay descalzo!

929 *CHI: vy descalfo!

930 *OBS: yelotro?

931 *MOT: yelotro?

932 %act: MOT muda a pagina do livrinho.

Como dito, notamos que o aparecimento do mesmo fenbmeno estende-se em
fragmentos de outra sessdo de nosso corpus de analise como, por exemplo, no turno 1137, do
fragmento 1, abaixo. Nesse excerto, acreditamos que a mae, ao dizer atenciosamente a crianca
a palavra correspondente a “meias”, em espanhol, provoca uma resposta da crianca na qual se
tem uma tomada de consciéncia, neste caso, em relacdo a mudanca lexical entre portugués e
espanhol, ja que a crianca toma para si 0 que fora enunciado pela mée. Explicita-se, pois, que
¢ na interagdo, nas quais encontramos essas modificacdes, que as “palavras-alheias”
(escutadas anteriormente), a medida que sdo retomadas, tornam-se palavras-proprias (ou
minhas) e adquirem um carater criativo (BAKHTIN, 2000). Vejamos, novamente, no

enunciado em destaque, a incorporacéo de [f] no lugar de [s] (ou [0]):

Fragmento 1 — CHI (5:0; 27)

(1132) %act: MOT aponta para os desenhos do livro.
(1133) *MOT: qué son diferentes ?
(1134) *CHI: <meias> [>]
(1135) *MOT: <qué es ?> [<]
(1136) *MOT: meias # son los calce”ti*nes !
(1137) *CHI: los calfetines[*] [:calcetines] es diferentes !
(1138) *MOT: si::!
(1139) %act: CHI e MOT viram o livro.
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Ao longo da observagédo dos fragmentos, das interagfes da crianga com a mae e da
crianca com a observadora, emergem outras realiza¢cdes/modificacdes/deslocamentos no nivel
fonético-fonoldgico da lingua pela crianga. Como apresentaremos a seguir, uma delas se
refere a insercdo ou substituicdo da fricativa velar surda [x] em ambientes que, na maioria dos
enunciados, de acordo com o que aqui entendemos por “modificagdes”, caberiam outros
fonemas.

Os turnos 989, 672 e 1662 dos fragmentos 14, 15 e 16, respectivamente, evidenciam-
nos que a crianga se utiliza de palavras do léxico da lingua portuguesa como, respectivamente,
“dinossauro”, “aniversario” e “vermelha” e as modifica foneticamente, adaptando-as,
modulando-as, arriscando-se em uma possibilidade de pronuncia-las em lingua espanhola.

Vejamos:

Fragmento 14 (F. 5;3)

(986) *MOT: qué méas ?

(987) *MOT: jirafa!

(988) *MOT: yo sé# uno que hace#

989 *CHI: dinojauro

990 *MOT: dinojauro ?

991  %act: MOT olha para OBS

992 *MOT: O[=ri!]

993  *CHI:  dinosauro !

994 *MOT: si!

995 *MOT: vy aquel que hace asi

996 *MOT: no me acuerdo del nombre# aquel que hace asi
997  %act: MOT faz gestos com as maos

Fragmento 15 (F.5;4)

665 *MOT: comendo o qué ?
666 *CHI: pipoca

667 *MOT: pa’lo# ?

668 *CHI: palomitas

669 *MOT: palomitas de maiz
670 *MOT: estaba(s) en el cine
671 *MOT: yaqui?

672 *CHI: mi aniverjario
673 *MOT: sucumpleafios ?
674 *MOT: cuantos afios ?
675 *CHI: cinco

Fragmento 16 (F.5;7)

1656 OBS: esunanimal o un hombre ? 0 una mujer una chica ?
1657 *OBS: un nifio ?
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1658 *CHI: esun <tranco> [?]

1659 *CHI: tiene [/] tiene [/] un diente s6
1660 *OBS: so6lo un diente !

1661 *OBS: hum hum@i

1662 *CHI: lingua vermeja

1663 *CHI: lingua roja

1664 *OBS: aham@i

1665 *CHI:  él e marrdn

1666 *OBS: marron !

Verifica-se que, nos turnos destacados, a fricativa velar surda [x] incorporada aos
enunciados “dinossauro”, “aniversario” e “vermelha”, como aparecem em [dinoXauro]
(dinojauro), [aniferxario] (aniverjario) e [Bermexa] (vermeja), pertence a lingua portuguesa,
mas, ndo cabendo ao seu ambiente fonético nessas producgdes e no enunciado como um todo,
faz-nos aludir a lingua espanhola, como se pertencessem a dltima. Ainda, a troca de palavras
nos turnos 1662 ¢ 1663, de “vermeja” para “roja”, que evidencia uma auto-correcdo, haja
vista que “roja” significa “vermelha”, confirma a tentativa constante de uso efetivo da lingua
espanhola em suas interagdes, tanto com a mde, quanto com a pesquisadora-observadora.
Além disso, podemos pensar, a partir dos fatos linguisticos apresentados, a relevancia da
presenca do PB na producdo da crianca e o que lhe solicita, com e através dele, um novo
modo de posicionar-se, ou seja, enunciar em espanhol, na outra lingua que faz parte do seu
repertorio (CORACINI, 2003; CELADA, 2002).

E interessante mencionar também, sobre o uso da palavra “vermeja”, pela crianga, de
que existe, em espanhol, a palavra “bermeja”, como sindnima de “roja”, porém a primeira ¢
restrita a contextos formais de escrita. Como a crianca se insere em um contexto de
aquisicao/aprendizagem que se caracteriza, principalmente, pelo uso oral da lingua, vé-se que
o que ela sabe ¢ que “roja” corresponde a “vermelha” (do PB) e ¢€ nesse sentido, como admite
Bakhtin, que o que mais nos vale a analise da esséncia do discurso verbal consiste justamente
na conexdo entre o enunciado e o meio social circundante. (BAHKTIN/VOLOSHINOV,
1976).

Nota-se, de modo distinto do que até aqui explicitamos, que a criangca emprega, tanto
nos dialogos com a mée e/ou observadora, quanto nos seus momentos de leitura de livros
infantis com a méae, o glide [j] no lugar da fricativa velar surda [x], implicando em um novo
deslocamento. No fragmento a seguir, quando a mée e a observadora pedem a crianca que fale

sobre as caracteristicas fisicas de seu amigo Pedro, temos:

Fragmento 17 (F. 5;3)
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585 *MOT: e o qué méas?

586 *OBS: vy tiene ojos [/] ojos [/] azules # 0jos negro:s # te acuerdas ?
587 *CHI: oyo [*][: 0jo]

588 *MOT: ojos?

589 *MOT: negros ?

590 *MOT: esrubio ?

591 *MOT: Pedro es rubio ?

592 *OBS: o0es moreno ?

593 *CHI: <moreno> [=! sussura]

O deslocamento que aparece no turno 587, com o enunciado “oyo”’®- /ojo/, no lugar
de “ojo”- /oxol, evidencia, em concordancia com Francois (1993), que é através dos
movimentos/encadeamentos discursivos nos quais emergem os fatos linguisticos que
podemos compreender o funcionamento da linguagem e a construcdo de sentidos que se da
nela e por ela.

Ainda que esteja clara a presenca dessa modificacdo na fala infantil no turno anterior
ao da fala da mée, é também pelo estranhamento que se revela em forma de questionamento
da ultima (558: *MOT: o0jos?) que se confirma uma ruptura com o esperado, com 0
previsivel, isto é, com a forma linguistica “0jo”. E por meio, pois, do descontinuo em “oyo”
/ojo/ que também nos remetemos a operacdo de um deslocamento no nivel fonético-
fonologico do espanhol pela crianga. O mesmo se nota no fragmento abaixo, nos turnos 1381

a 1383, dois meses apos a sessao do fragmento 17.

Fragmento 18 (F. 5;7)

1379 *CHI: tem ele tem olho vermelho ?
1380 *OBS: como se dice en espafiol ?
1381 *CHI: tiene ojo verde ?

1382 CHI: tiene oyo:# [*] [: 0jo]

1383 CHI: tiene oyo [*] [ojo] rojo ?
1384 *OBS: no tiene ojo rojo !

Neste fragmento, enquanto F. busca adivinhar a personagem escolhida pela
observadora enquanto jogam o “jogo das caras”, observa-Se que a crian¢a questiona a
observadora em espanhol no turno 1381. Nos dois turnos seguintes ha uma reelaboracdo de
seus enunciados nos quais o glide [j] volta a tomar o lugar da fricativa velar surda [x]. Soma-

se, no turno 1382, ao alongamento da vogal —o final da palavra “oy0”, uma pausa ¢ um olhar

"8 Ainda que possamos representar o glide [j] pelo digrafo ‘11, do espanhol, optamos ao longo desta analise pelo
grafema ‘y’. Reconhecemos a importincia de uma linha fonoldgica para este trabalho, ja que nos preocupamos
com estas questdes na fala da crianca. Devido a grande quantidade de dados para serem transcritos, ndo nos foi
possivel inseri-la, abaixo da linha ortografica.
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genuino a pesquisadora-observadora que, como marcas ndo-verbais, levam-nos a pensar que a
crianca parece refletir sobre a pronuncia correta da palavra. Como afirma Bakhtin/Voloshinov
(1976, p.9) sobre as marcas ndo verbais, “a entoacdo e o gesto sdo ativos e objetivos por
tendéncia.”

Analogo ao fragmento 19, encontramos abaixo um outro fato linguistico que corrobora
as outras consideragdes acerca desta modificagdo em particular. Assim, vejamos F., ao olhar

novamente o livrinho de figuras com a mae, ler o oposto da palavra “seco’:

Fragmento 19 (F. 5;3)

967 %act: MOT vira uma nova pagina do livro.
968 *MOT: ah@i!

969 *MOT: vy aquivamos a ver !
970 *CHI: seco!

971 *MOT: seco!

972 *MOT: eaqui?

973 *CHI: moyado [*] [: mojado]
974 *MOT: mo+/?

975 *CHI: <moy&+/>[>]

976 *MOT: <moja+/> [<]

977 *MOT: <esun+/>[>]

978 *CHI: <mojado !> [<]

979 *MOT: e:sto!

Com a ajuda da mae, o enunciado de F. (turno 973, “moyado”), transforma-se e resulta
em “mojado”. Entre “oyo” /ojo/, “0jo” /oxo/, “moyado”/mojado/ ¢ “mojado”/moxado/, F.
encontra-se em um embate constante no qual coexistem fonemas distintos da(s) lingua(s) que
adquire/aprende. Por eles, a crianca testa sons [j] e [X] que, pelo contexto, também nos
aludem ao espanhol e indicam uma possivel interferéncia fonética intralingual, isto é, a
convocacdo de sons de uma mesma lingua, no caso, do espanhol. Por outro lado, embora este
caso pareca distinto dos fatos linguisticos apresentados nos fragmentos anteriores, que nos
indicaram a insercdo de sons ([x], [f]) no Iéxico do PB e, considerando a proximidade lexical
de “0jo”(espanhol) ¢ “olho”(PB), “mojado” (espanhol) ¢ “molhado” (PB) seria, de fato, um
caso apenas de interferéncia intralingual?

Ainda que, como acreditamos, exista esta possibilidade, também podemos pensar que
essa luta entre sons da(s) lingua(s) perpassa novamente o PB, a medida que se considera que
ha uma maior aproximacdo, em termos sonoros, entre o glide [j] (“oyo”- /0jo/; “moyado”-
/mojado/) e a lateral palatal sonora [A] presente nas palavras em PB (“olho”/0oA0/;

“molhado”/moAado) que entre o glide e a fricativa velar surda [x] (“o0jo”/oX0l,
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“mojado”/moxado/) presentes nas palavras do espanhol. Segundo Cristofaro (2008), “o glide
[j] tem propriedades do som vocalico [i], mas pode ocorrer no lugar do digrafo ‘Ih’,
funcionando foneticamente como uma consoante.”’

Embora podendo ser uma interferéncia que envolva sons de ambas as linguas, isto &,
interlingual, a medida que existem no quadro fonético do PB e do espanhol, bem como pelas
questdes acima assinaladas, ndo desconsideramos a possibilidade de ser uma interferéncia
intralingual devido a outros enunciados infantis presentes no corpus de F.. Esses enunciados
apontam novamente para a substituicdo da fricativa velar surda [x] pelo glide [j] e ndo nos

permitem estabelecer analogias com o léxico do PB. Observemos:

Fragmento 20 (F. 5;3)

859 %act: MOT vira a pagina do livro
860 *MOT: eaqui?

861 *CHI: boyo!

862 *CHI: bayo

863 *MOT: ba+/?

864 *CHI: ba:yo!

865 %act: MOT aponta para o livro.

866 *MOT: esuna[/] unal[/] jota!

867 *MOT: banjo !

868 *CHI: ba™jo

Neste fragmento, a crianca 1€ “bayo’/bajo/, ao invés de “bajo”/baxo/. Nota-se,
inclusive, que a mae, no decorrer dos enunciados, ao perceber a modificacdo na fala da
criancga, sinaliza a pronuncia correspondente ao espanhol, dizendo-lhe, no turno 866, “ecs una
jota !”, ou seja, que o grafema “j” 1é-se /x/. Nesta mesma atividade de ler os opostos por meio
das figuras aparece, como vemos no fragmento 21, a troca dos sons citados em palavras
derivadas de “bajo”, como “debayo” /debajo/ no lugar de “debajo” /debaxo/, e a reelaboracao
de seu enunciado, no turno 1109, pela mediacédo do interlocutor (da mae) (turno 1108).

No excerto 22, a confusido entre esses sons presente em “abayo” /abajo/ (turno 1094),
¢ “abajo” /abaxo/ (correspondente ao espanhol) ¢ a auto-correcdo (reelaboragdo) subsequente
pela propria crianca verificada nos turnos 1094 e 1095 causam riso na observadora e nos
levam a pensar, como consideramos ao longo desta analise, que a modificacao realizada por

F. caracteriza o seu desenvolvimento linguistico no qual ha duas linguas envolvidas e consiste

" Estas informacBes estdo disponiveis no site de fonética e fonologia da autora:

http://www.fonologia.org/fonetica _consoantes.php
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em um exercicio constante de se colocar como sujeito falante de espanhol no dialogo travado

com seus interlocutores.

Fragmento 21 (F. 5;3)

1102
1103
1104
1105
1106
1107
1108
1109

*CHI: <delante I> [=! [€]
*CHI: delante !
*CHI: delante !
*MOT: delante !

%act: CHI vira a pagina do livro.
*CHI: <de”ba”yo !> [=! ]
*MOT: <deba+/?> [>]

*CHI: <debajo> [<]

Fragmento 22 (F. 5;3)

1091
1092
1093
1094
1095
1096
1097

*CHI:  <ari*ba [*] [: arriba]> [=! I€]
*CHI: <ariba !> [=! I&]
*MOT: arriba!

*CHI: <abayo [*] [:abajo]> [=! I€]
*CHI: <abajo !> [=! ]

*MOT: abajo:: !

*OBS: [=!T1i]

Ainda em relacéo as alteracGes fonéticas que envolvem o glide [j], temos, ao longo do

corpus, dois fatos linguisticos que nos remetem ao léxico do PB e mostram, nos proximos

excertos, sua insercao ao inves da fricativa alveopalatal surda [/].

Fragmento 23 (F. 5;4)

951
952
953
954
955
956
957
958
959

*MOT: yo hablo un pais y td hablas otro
*CHI:  mamae ? # un

*CHI: un biyo

*MOT: umo que?

*CHI: un biyo

*MOT: biyo ?

*CHI: bi~cho!

*MOT: ah un bi# un animal# si!

*MOT: entonces# perro

Fragmento 5 (F. 5;4)

769
770
771
772
773
774
775
776

*CHI:  mamée ?

%act: CHI levanta o pé para MOT

*CHI: vyera!

*MOT: hum!

%act: MOT balanca mao direita na altura do nariz
%act: CHI volta a levantar o seu pé para MOT
*CHI: yera!

*MOT: muy malo!
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777 *CHI:  perai

778 %act: CHI passa as maos nos seus pés
779 *MOT: este olor es muy malo !

780 %act: CHI levanta o seu pé para MOT
781 *CHI: vyera

782 %act: CHI levanta o seu pé e MOT balanga a méo direita na altura do nariz
783 *MOT: hum!!

784 %act: CHI levanta o seu pé

785 *CHI: vyera!

786 %act: MOT segura o pé de CHI

787 *MOT: los pies

No excerto 23, o enunciado do turno 953, “biyo”/bijo/, surge de uma interagdao na qual
a mae sugere que ambos falem, alternadamente, nomes de paises, estabelecendo uma
brincadeira entre os dois. Como F. ndo a aceita, propde que ambos falem, no lugar, nomes de
animais ou, como afirma a crianca, “bichos”. E evidente aos nossos olhos que em ambos 0S
fragmentos, nota-se, essencialmente, a busca pelo afastar-se do PB e, em decorréncia disso,
aproximar-se do espanhol.

No turno 957, esse deslocamento se esclarece a medida que a crianga enuncia em PB
“bicho” (*CHI: bi“cho !) com veeméncia ¢, de certo modo, com incredulidade em relagcdo aos
questionamentos da mée (954 *MOT: um o que ?/ 956 *MOT: biyo ?). Também descontente
pela interrupcao do jogo que os ultimos causam, podemos pensar que a propria troca de lingua
(do espanhol ao PB) que caracteriza este enunciado funciona como uma estratégia utilizada
pela crianga para sanar a divida da mée e, rapidamente, dar continuidade a brincadeira.

No fragmento 5, a crianga diz “yera”/jera/ no lugar de “cheira”/ [ejra/, isto é, pede que
a méde sinta o odor de seus pés. Nesta alteracdo vé-se uma nova convocacdo do PB que subjaz
a uma necessidade da crianca de assegurar-se da manutencao da atencdo materna. Nota-se que
a interferéncia emerge junto com uma mudanca de lingua, ja que o enunciado anterior da
crianca realiza-se em PB (769 *CHI: mamae?). O mesmo podemos observar no fragmento 23,
quando “un biyo”, isto é a mudanca de lingua/modificacdo-interferéncia, aparece apos,
inclusive, um enunciado muito préximo: 952 *CHI: mamae ? # un.

Ora, se a crianca lanca mao do espanhol para suprir suas necessidades momentaneas —
como aponta uma das razdes do uso bilingue infantil - e se elas, além de emergirem pela
mudanca de lingua (code-switching)- como ocorre em ambos os fragmentos -, caracterizem-se
por interferéncias do PB, da outra lingua pela qual se expressa, ndo poderiamos afirmar que
elas participam da aquisicdo do espanhol e, que no caso desta crianca, trata-se também de

bilinguismo?
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E interessante que ha, inclusive, na fala infantil, modificacbes que ocorrem em méo
dupla. No primeiro caso, como apresentamos no fragmento 24, abaixo, aparece o uso do glide
[i] no lugar da lateral palatal sonora [£] em uma palavra do PB e, inversamente, no fragmento
25, de [£] no lugar de [j] em uma palavra que, de certo modo, nos remete mais ao espanhol
que ao PB.

Fragmento 24 (F. 5;4)

377 *OBS: vy Fer # tOtienes que separar cual es la # una historia y cuél es la otra
379 *MOT: vamos a separar ?

380 *CHI: il

381 %act: entrega o cartdo e fala baixinho a CHI
382 *MOT: segura pramim.

383 %act:CHI responde baixinho a MOT .

384 *CHI: embaralhar ?

385 *MOT: hum@i?

386 %act: CHI olha para as figuras .

387 *CHI: embarayar ?

388 *MOT: nao # tienes [///] tenemos que separar .
389 *MOT: vamos a poner aqui # en el suelo ?
390 %act: MOT aponta o chdo a CHI .

391 *MOT: es mas facil !

392 *MOT: pones aqui también !

393 *MOT: puedes sentarte aqui !

A observadora, no excerto 24, pede a crianca, junto a mée, que separem os cartdes
que, em figuras, apresentam duas historias sequenciais. A tarefa de ambos era, portanto,
encontrar quais cartdes correspondiam a cada historia e qual era a sequéncia de acdo das
imagens ali contidas. Quando a mée Ihe passa os cartdes e pede a crianca que 0s segure (turno
382), F. parece ndo entender a atividade proposta pela observadora, questionando a mae em
PB, em baixo tom de voz, se lhe estava incumbida a tarefa de misturar, embaralhar os cartées
(384 CHI: embaralhar ?). A méde, por sua vez, ndo o compreende ( 385 MOT: hum@i ?) e é
neste momento, olhando para as figuras, que F. faz uso do espanhol, modificando, adaptando
uma palavra do léxico do PB atraves da introducdo do glide [j] e da alteracdo da pronuncia da

palavra em sua totalidade (considerando o contraste com o enunciado 384, em PB):

387 *CHI: embarayar ?

De modo contrario, no fragmento 25, a mée pergunta a crianga no turno 1203 como se

diz “ténis” em espanhol, aproveitando o momento de leitura das figuras nas quais os opostos
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eram identificados, i.e, por exemplo, calzado (calgado) x descalzo (descalgo). Na resposta de
F.,“zapatilha/ sapati £a/, ha 0 emprego de [£], 0 que nos remete imediatamente ao PB. Em
PB, “sapatilha” se refere a um outro tipo de calgado, o que nos pode levar a pensar que a
crianga, quando a enuncia, apresenta o conhecimento lexical correspondente em espanhol e
que a introducdo de um fonema que nos alude ao PB é resultado das linguas que, ndo s6 pelas
suas semelhancas, mas também pelas suas diferengas, se encontram. Como nos afirma Celada
(2002, p.42), a configuracdo mais proxima entre o PB e o espanhol, para o sujeito brasileiro
de espanhol, ¢ justamente o entremeio onde elas “se rozan, se atraviesan, se traspasan, se

entrelazan, se separan, se distinguen”.80

Fragmento 25 (F. 5;3)

1192 *OBS: vy tu estas calzado o descalzo ?
1193 *CHI: calcado !

1194 *OBS: calzado ?

1195 *MOT: esta(s) desnudo ?

1196 %com: MOT filma os ténis de CHI
1197 *OBS: a ver si estas calzado !

1198 *OBS: hum:@i !

1199 *OBS: y como se llaman estos ahi ?
1200 *OBS: como estas calzado ?

1201 %act: MOT aponta para o ténis de CHI
1202 *MOT: cémo se llama esto ?

1203 *CHI: zapatilha'!

1204 *OBS: zapatilla'!

1205 *OBS: muy bien !

1206 %act: MOT e CHI viram a pagina do livro.

Analisando as sessfes consecutivas de F. e, consequentemente, o avango de sua idade
e de parte do processo de aquisicdo/aprendizagem do espanhol, nos deparamos com
producdes linguisticas nas quais ha a substituicdo do glide [j] pela lateral alveolar sonora [l],
remetendo-nos a uma nova interferéncia do PB. O mais relevante, que queremos destacar, é a
oscilacdo dessa troca ao longo dos enunciados infantis que nos conduz a distintas questdes.
Vejamos que, no enunciado 742 (fragmento 26), F. (5;3), pronuncia a palavra ‘“caballo”
/kabajo/, como correspondente ao espanhol, antecedida por uma oracdo em PB; o enunciado
constrdi-se por uma troca de lingua (code-switching intra-sentencial), haja vista que a oracao

se inicia com o PB e termina com uma palavra em espanhol.

Fragmento 26 F. (5;4)

8 se rocam, se atravessam, se transpassam, se entrelacam, se separam, se distinguem. (traduc&o nossa)
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736
737
738
739
740
742
743

*MOT:
*0OBS:
*CHI:
*MOT:
*MOT:
*CHI:
*MOT:

fuiste el principe y quién era la princesa ?

hum:
a Angelina
a Angelina

y cémo el principe llegé al castelo de la # al castillo de la princesa ?

ele tinha ido un caballo !
un caballo !

Nos enunciados a seguir, diferentemente, a troca realiza-se na e pela palavra

“cabalo”/kabalo/, ora em situagao de leitura, ora no jogo entre a crianga € a observadora. Mais

uma vez, a proximidade lexical entre as duas linguas conduz-nos a possibilidade de que as

modificagOes configuradas nos enunciados infantis remeta-nos tanto a uma interferéncia do

PB no espanhol, quanto a uma interferéncia do espanhol no PB, o que nos indica que elas

podem funcionar em mé&o dupla.

No fragmento 27, turno 1301, podemos pensar, por exemplo, que em “cabalo”-

/kabalu/ ou a fricativa bilabial sonora [b] do espanhol insere-se no léxico correspondente ao

PB ou, ao contrario, de que a lateral alveolar sonora [I] do PB se introduz no léxico

correspondente ao espanhol. O mesmo ocorre nos enunciados dos fragmentos 28 e 29.

Observemos:

Fragmento 27 F. (5;4)

1297 %act: MOT vira a pagina do livro e comega a ler outra atividade.
1298 *MOT: <los tres animalitos mas rapidos son> [=! €]
1299 *CHI: fi:: tigre !

1300 *CHI: leon:

1301 *CHI: cabalo

1302 *MOT: cabat/?

1303 *MOT: llo!

1304 *CHI: llo!

Fragmento 28 F. (5;7)

1557 *CHI: él esta pescando

1558 *CHI: esta pescando

1559 *OBS: pescando?

1560 *CHI: ele (es)ta

1561 *CHI: ele (es)ta piscando

1562 *OBS: ah:@i

1563 %act: CHI pisca

1564 *CHI: assim!

1565 *CHI: emumolho so !

1566 *OBS: en espafiol ?

1567 *CHI: ele é um cabalo

1568 *OBS: un caballo ?

1569 *CHI: tiene ca [///] tiene pelo # naranja
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Fragmento 29 F. (5;7)

1585 %act: OBS continua abaixando as personagens
1586 *OBS: hum:@i

1587 *OBS: comienza con jota ?

1588 *CHI: comecacoma!

1589 *OBS: cona?

1590 *CHI: é um:

1591 *CHI: é um cabalo

Quando a crianga faz uso da fricativa bilabial sonora [b] no decorrer dos enunciados
acima, faz-nos considerar que ha uma percep¢do por parte da criangca de que existe, a0 menos,
uma diferenca em relagéo a pronincia da mesma palavra em PB. Esse uso nos permite pensar
no apagamento da diferenca entre [v] e [b] no espanhol e na sua manutencdo em PB
(DURAO, 2004). Como afirmamos no item sobre as interferéncias do PB na aprendizagem de
espanhol como L2/LE, h& aprendizes que trazem aos seus enunciados em espanhol a oposi¢édo
entre os fonemas [v] e [b] que existem apenas em PB. Os enunciados de F. também nos
revelam, via leitura, o emprego de [v] - /nuevo/ no lugar de [b] - /nuebo/, como corresponde a
prondncia da palavra em espanhol, corrigida pela mde no enunciado 1245 e retomada no

enunciado de F. no turno 1246.

Fragmento 30 (F. 5;3)

1242 *MOT: esto !

1243 *CHI: <<nu> [>] # nu™e”™vo !> [=! [€]
1244 *MOT: <hum:@i !> [<]

1245 *MOT: <nuevo !> [<]

1246 *CHI: nuevo !

1247 %act: MOT vira o livro.

Por fim, buscamos afirmar que a crianca, quando busca construir 0s seus enunciados
em espanhol testa sons que, para ela, podem ter sido assimilados como “mais estaveis” no
ambiente fonético de seu repertdrio lexical dessa lingua e que, para ela, nos contextos nos
quais os utiliza, ndo corresponderiam ao PB, como verificamos ao longo de nossa analise. No
quadro abaixo apresentamos, para fins ilustrativos, os fonemas “esperados”, isto é, os
fonemas que no contexto de fala da crianca se adequariam e, ao lado, as modificacdes

fonético-fonoldgicas por ela realizadas correspondentes a cada um deles.
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Fonemas “esperados” Modificagdes fonético-fonoldgicas da fala infantil

[0] fricativa interdental surda | [f] fricativa labiodental surda

ou [s] fricativa alveolar surda

[s] fricativa alveolar surda [x] fricativa velar surda

[x] fricativa velar surda [i] glide

[/] fricativa alveopalatal surda | [j] glide

[A] lateral palatal sonora [j] glide

[i] glide [£] lateral palatal sonora
[A] lateral palatal sonora [x] fricativa velar surda
[i] glide [1] lateral alveolar sonora

[b] oclusiva bilabial sonora [v] fricativa

b. Modificagdes morfoldgicas

Fragmento 31 (F. 5;3)

1576 *MOT: este es caliente o frio ?
1577 *MOT: la masa

1578 *CHI: caliente !

1579 *MOT: caliente !

1580 *MOT: y ésto ?

1581 *MOT: lacarne

1582 *CHI: calie# calienta !

1583 *MOT: caliente!

Aparece no corpus de F. dois tipos de modificacdo morfologica. O primeiro deles,
correspondente ao fragmento 31, refere-se a uma tentativa de concordancia no sintagma
nominal no qual ha substantivo e artigo femininos (la carne). Durante a leitura do livrinho de
figuras, F. fazia uma atividade na qual deveria dizer, conforme os desenhos, se geralmente
eram quente (caliente) ou frio (frio). A imagem “sopa”, por exemplo, deveria se dizer
“caliente” e a imagem “helado” (sorvete em PB), deveria se dizer “frio”. E nesse jogo de
palavras que vemos uma oscilacao entre “caliente”, turno 1578, e “calienta”, turno 1582,
cuja modificacdo também leva a ruptura da resposta esperada, haja vista a correcdo pela mae
no turno seguinte: “/583: * MOT: caliente!”

Verificamos uma segunda modificacdo quando mae e F. leem a histdria infantil
“Pindquio” e, nesse momento, a mie pergunta a crianga o que Pindquio estava fazendo em

um determinada figura (ao lado da pagina do texto lido).
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Fragmento 32 (F. 5;4)

80 MOT: yaqui# qué estd haciendo Gepeto ?

81 %act: CHI corrige MOT

82 *CHI.  Pinocchio !

83 *MOT: Pinocchio # perdon !

84 *OBS: O[=!ri]!

85 *CHI:  Pinocchio estaba puendo lo pie # lo fuego

86 *MOT: oh@i# ai@i# vasaquemar # no se puede jugar con el fuego # es peligroso !

No turno 85, observa-se que a crianga, ao dizer a mde que Pindquio colocava o pé no
fogo, aparece uma modificagdo no verbo “por”, em espanhol, “poner”. Como apresentamos
no apartado tedrico sobre as interferéncias, ocorre, neste caso, uma interferéncia intralingual
e interlingual, como constatamos também nas modificac6es fonético-fonoldgicas. Trata-se de
uma interferéncia intralingual a medida que F. parece se confundir com o tipo de ditongacao
(em espanhol) que exige o verbo “poner” no gerandio. Entre —ie e —ue, F. emprega a ultima
opcdo. A primeira modificagdo aparece em sua escolha e, a segunda, em seu emprego,
implicando no que denominamos por interferéncia interlingual. Nela, temos que F. utiliza a
ditongacdo -ue, do espanhol, no lugar onde em PB se realiza a forma do gerandio: “pondo
(PB) > puendo (forma linguistica modificada no enunciado infantil)”. Em espanhol, a forma
no gerundio corresponde a “poniendo”.

Devido a recorréncia de producdes linguisticas dessas naturezas na fala infantil, ou
seja, de inadequacdo de concordancia no sintagma nominal e de ditongacéo verbal, inclusive,
no primeiro caso, em criancas adquirindo o PB como LM; como também, de modo geral, a
“categoria” verbos, como a que mais revela dificuldades aos aprendizes de E/(L2)LE
(DURAO, 2004), consideramos relevante explicitar os dados encontrados a medida que elas
contribuem para a apreensdo de parte do desenvolvimento linguistico desta crianca e, em
consequéncia, para a compreensao do processo de aquisicdo/aprendizagem do espanhol e de

sua constituicdo como falante desta lingua.
c. Modifica¢Ges morfossintaticas

Retomando o fragmento 31, além da visualizacdo de uma modificacdo morfoldgica,
devido a mudanga encontrada no verbo “poner” no enunciado infantil, encontramos, ainda no

turno 85, modificacBes no nivel morfossintatico. Observemos novamente o enunciado:

85 *CHI:  Pinocchio estaba puendo lo pie # lo fuego
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Sabe-se que, em espanhol, o uso do artigo neutro “lo”, grosso modo, restringe-se a
casos de substantivagdo de adjetivos como, por exemplo, “lo diferente es la cortesia”. Como
adjunto de substantivos, em espanhol, emprega-se o artigo definido “el” sendo, deste modo,
“el pie” e “el fuego”, os enunciados de F., em espanhol. Em PB, utiliza-se tanto em um caso
como no outro, o artigo definido “o0” (“o diferente é a cortesia”.) Vemos, pois, na fala de F.,
quando utiliza a forma neutra “lo” no lugar do artigo definido “el”, uma interferéncia de base
intralinguistica, mas que também apresenta influéncia do PB .

Neste sentido, a substituicdo “el” por “lo” caracteriza uma producdo tipica de
sujeitos que adquirem/ aprendem o espanhol como L2/LE, pois, como afirma Duréo (2004),
parte-se da forma do plural “los” para inferir a forma referente ao singular (lo*), resultando,
neste estudo, em uma modificag&o.

No exame das sessdes que nos propomos trazer para esta analise, verificamos que F.,
utiliza constantemente o artigo definido “el” com substantivos como, por exemplo, “el lobo
mal”(F. 5;7), e que a Unica producdo com o artigo neutro € a que destacamos no fragmento
31. Consideramos, no entanto, pertinente a explicitacdo de tal caso porque, ainda que nédo
haja oscilagdes entre o uso do artigo neutro “lo” e o artigo definido “el” pela crianga, volta-
nos ao deslocamento que o espanhol pede a crianga no caminho entre essa lingua e o PB e,
por outro lado, que o seu uso constante do artigo definido “el” indica uma possibilidade de
dominio de uma forma linguistica que implica muita dificuldade nos primeiros momentos de
aprendizagem do espanhol como L2/LE.

No fragmento 32 abaixo, a interacdo entre a observadora e a crianga se da a partir de
uma brincadeira. Nela, a observadora apresenta cartes com figuras de diversas atividades
como, por exemplo, personagens dancando, criancas indo a escola, assistindo televisao, etc.
Apos discutir com F. quais dessas atividades ela gostava e ndo de fazer, a observadora pede
que a crianca utilize um desses cartGes e monte uma sentenca a partir de outros trés nos quais,
estava escrito, separadamente “a mi”; “me”’; “gusta”. Logo, o objetivo da tarefa era rearranjar
os cartdes, formar a sentenga “A mi me gusta” e, ao lado dela, colocar o cartdo da atividade
que, no caso de F., correspondia a figura de uma crianca brincando com trenzinhos. A
organizacdo da sentenca referente & mae, como veremos adiante, “a mi mama le gusta” e o

cartdo, ao lado, “bailar”, também foi solicitada a crianca.

Fragmento 33 (F. 5;6)

804 %eact: CHI coloca o cartdo "a mi* antes dos cartdes "gusta” e a figura "jugar a los trenes"
805 *CHI: amigusta de jugar a trenes
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806 *OBS: ami

807 *OBS: perfecto

808 %act: OBS faz um "jéia"

809 *OBS: aca esté faltando una palabrita

810 %act: OBS aponta a um espago entre os cartdes "a mi" e "gusta"
811 *OBS: si?

812 *OBS: y esta palabrita es esta# ? 0 esta ?

813 *OBS: amime gustaoamile gusta ?

814 Y%act: OBS aponta aos cartdes "me" e "le"

815 *OBS: qué te parece ?

816 9%oact: CHI pega o cartdo "me" e o coloca entre os cartdes ""a mi'* e "jugar a los
trenes"

817 *OBS: ah:

818 *CHI: a mi me gusta# de jugar a los trenes

819 *OBS: perfecto !

820 %act: CHI olha e aponta o desenho "jugar a los trenes"
821 *CHI: olha isso aqui

822 *CHI: olhaesse trem

823 *OBS: buenisimo# no?

824 *CHI: hum hum

825 *OBS: vy este es de mama

826 %act: CHI se levanta e vai em direcdo a MOT

827 *OBS: s6lo un minutito# Fer ?

828 %act: CHI volta a estar perto de OBS

829 *OBS: s0lo un minutito

830 *OBS: estaes de mama# no ? #que le gusta a bailar
831 %act: OBS aponta o desenho "bailar"

832 *OBS: entonces# esta palabra es donde ?

833 %act: OBS aponta o cartdo "a mama"

834 %oact: CHI pega os cartédo 'le™ e o posiciona antes de "'a mama"*
835 *OBS: amama

836 %act: OBS aponta o cartdo "a mama"

837 *CHI: amama gusta de bailar

Observamos, ja no enunciado de nimero 805, que a crianga, ao juntar os cartdes,
afirma “a mi gusta de jugar a trenes”. Em espanhol, como vimos no item 2.1.2, ¢ comum na
fala de aprendizes brasileiros de E/(L2/LE) a utilizacdo do verbo “gustar” do mesmo modo
que o verbo “gostar”, em PB. Assim, encontramos no enunciado de F. o uso da preposigdo
“de” apds o verbo “gustar”, como se este verbo também exigisse tal estrutura linguistica. O
mesmo ocorre no enunciado 837, quando a crianga afirma “mama gusta de bailar”. Em
ambos 0s enunciados também podemos apontar a uma segunda modificacdo morfossintatica,
que se caracteriza pela omissdo dos complementos indiretos de primeira e terceira pessoa,

me” e “le”, respectivamente. Em espanhol, as sentengas de F. a que nos referimos

correspondem a “a mi mMe gusta jugar a trenes” ¢ “a mama le gusta bailar”. Trata-Se, COMo se
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faz relevante mencionar, de casos de simplificacdo de formas da L2/LE, como afirmam
Baralo (1999) e Durdo (2000).

E também pertinente destacar que a crianca reelabora o seu enunciado, a partir da
mediacdo da observadora, introduzindo o pronome complemento “me”, no enunciado 818,
que é antecedido por uma marca ndo-verbal, ja que nele F. posiciona o cartdo “me” entre os
cartdes “a mi” e “(gusta) jugar a los trenes”. Quanto ao enunciado 837 (* CHI: a mamé gusta
de bailar), verificamos que, ainda com a sua tentativa de rearranjo, como se vé no enunciado
ndo-verbal de numero 834, ndo ha a introdug¢ao do pronome complemento “le”.

Consideramos que as interferéncias do PB aqui colocadas como o uso inadequado do
artigo neutro “lo”, a introducao da preposicao “de” e a omissdo dos complementos indiretos,
revela-nos F. como um sujeito crianca que adquire/aprende a lingua e, mais relevante, que a
sua subjetividade brasileira se coloca nestes enunciados, visto que, sdo modificagcdes que
caracterizam especificamente as producdes de brasileiros adultos que aprendem
E/LE(DURAO, 2004).

d. Modificagdes léxico-semanticas

Essa subjetividade brasileira estd tambeém fortemente marcada nas modificacGes
Iéxico-semanticas que ocorrem nos enunciados de F.. No fragmento a seguir, verifica-se que o
discurso da crianca remete, de certa forma, a sua condicdo de sujeito brasileiro que
adquire/aprende a lingua espanhola.

A mae pergunta a crianca quem lhe havia dado um chocolate que ele estava comendo
naquele momento. Assim que a crianga responde, enfatiza que “Pedro”, a quem ela se referia,

ndo era 0 mesmo Pedro que estuda com ela, que vai a mesma escola (colégio bilingue).

Fragmento 34 (F. 5;1)

696*MOT:  Fe # quién te ha dado ?

697*CHI: Pe& un Pedro que no es de mi escuela !
698*0OBS: una persona llamada Pedro !

699*0OBS:  si?

700*CHI: es una crianza !

701*0OBS: ah@i un nifo !

Nota-se, em seguida, que quando a observadora intervém dizendo, no turno 698, “es
una persona” (¢ uma pessoa), hd uma nova tomada de posi¢do da criangca que nega o que a

observadora diz a respeito de seu amigo Pedro. Nesse turno (700), ao corrigir a observadora,

aparece na fala da criangca uma palavra (“crianza” — /kriansa/) que imediatamente nos remete
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ao PB, isto é a crianca, pessoa de pouca idade, que vive a infancia, tanto pela sua
proximidade fonética quanto pelo contexto no qual se insere.

Vale lembrar que este fragmento insere-se em uma sessao no qual tanto a observadora
quanto a mde incentivam F. a falar sobre suas atividades diarias e sua vida intima, como 0s
nomes dos familiares e, como vimos, 0s homes de seus amigos. F. ndo parece, a0 nOSSO Ver,
mais entusiasmado com tal atividade e, talvez, essa interferéncia do PB também se dé devido
a uma provavel falta de disposicdo da crianca (BARALO, 1999) ou, por outro lado, por
“crianga” ser uma palavra muito mais recorrente em seu dia-a-dia que a correspondente em
espanhol e, ainda, como aponta o uso bilingue, pode ser a palavra mais apropriada ou mais
disponivel naquele momento.

Mais interessante que a constatacdo de uma possivel interferéncia do PB na fala em

» 81 referir-se a um

espanhol da crianga, ou, ainda, a questdo do proprio signo “crianza
heterossemantico ou falso cognato no contexto de aprendizagem de espanhol, é que o modo
como a crianga enuncia em espanhol revela a singularidade do processo de
aquisicao/aprendizagem dessa lingua para o brasileiro, ja que lhe demanda um esforco que Ihe
traz, de certo modo, uma dificuldade para se desaproximar do PB, considerando
principalmente a proximidade tipologica das linguas que compdem esse espacgo discursivo.

Isso se constata pela forma como a crianca modula a sua fala, buscando uma
aproximacao, em termos sonoros, com uma outra lingua que, no caso dela, participa também
de sua infancia e da constituicdo de sua subjetividade. Pode-se dizer que, no encadeamento de
enunciados, a crianga justamente modifica a sua fala, enunciando “crianza”, em contraposi¢cao
ao que, no turno 698, a observadora afirma (*OBS: una persona llamada Pedro !) . O termo
“crianza” parece ter sido empregado como o melhor contraste a “persona”.

A reelaboracdo, reinvencdo dos signos, também se faz presente de forma recorrente
em muitos outros enunciados da crianca, apontando, mais especificamente, para o processo de
aprendizagem do espanhol (L2/LE). No turno 849 abaixo, por exemplo, a crianga diz “rato”
(/’rato/), palavra do PB que corresponderia a “raton”, em espanhol, como afirma a mae no

turno seguinte. Em espanhol, “rato” se refere a um curto espaco de tempo.

Fragmento 34 (F. 5;1)

842 %sit: CHI esta no sofa e junto a MOT leem um livrinho.
843 *CHI: e™qui™o

844 *MOT: pe+?esunap!

845 *MOT: <pet+/?>[>]

8 Em espanhol, “crianza” significa criagdo, isto ¢, a educagio que se d4 aos filhos.
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846 *CHI: <pe>[<] [=! 1]
847 *CHI: pe™que™no

848 *MOT: qué animal es este ?
849 *CHI: rato!

850 *MOT: unraton?

Ainda no fragmento 34, ao considerarmos o fato de Pedro também ndo pertencer a
escola onde a crianca estuda pode-lhe convocar, dentro dos movimentos que operam 0
discurso infantil, a intervencdo do PB como uma dimensdo implicita permanecendo em um
entremeio, em um embate de vozes no qual, de um lado, h& a imagem de seu amigo Pedro que
Ihe traz outros contextos nos quais ndo se fala o espanhol e, por outro lado, a situacdo ali
imediata que exige o posicionar-se nessa lingua.

Por fim, apresentamos um Gltimo caso de modificacdo léxico-semantica que aparece
no discurso oral infantil. Como os outros fatos linguisticos apresentados, que caracterizam
este tipo de modificacdo, os enunciados a seguir mostram, de modo curioso, que a circulacéo
dos sentidos na interacdo ndo perpassam apenas o PB e o espanhol, linguas que participam
ativamente do repertorio da crianca, mas também outras vozes, outras linguas com as quais a

crianga tem contato como, no caso, o inglés. Vejamos:

Fragmento 35 (F. 5;3)

1035 *MOT: eaqui?

1036 *CHI: su: # sucio !

1037 *MOT: sucio:: !

1038 *MOT: qué animal es este ?
1039 *CHI: un cachorro!

1040 *MOT: como se dice ## cachorro ?
1041 *MOT: un pe+/?

1042 *CHI: dog@s:i !

1043 *MOT: un perro !

1044 *CHI: un perro!

Como entendemos nesta pesquisa, todo sentido é dialdgico e as modificacdes a ele
relacionadas, nesta perspectiva, caracterizam-se fundamentalmente por esses discursos, vozes
outras, que sdo compartilhados entre os sujeitos que estdo inseridos em sociedade e que sao,
por eles, resgatadas, reelaboradas em seus proprios enunciados. “Cachorro”, em espanhol,
refere-se ao animal filhote, em PB, enquanto “perro”, em espanhol, se refere a cachorro, em
PB. Mais uma vez, o modo como a crianga modifica foneticamente a palavra cachorro do
portugués /ka'foxu/ ao espanhol /ka'tforo/, deixa-nos entrever a participacdo ativo-responsiva
da crianca no dialogo com a mde no qual quer se posicionar como sujeito falante. A
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interferéncia aparece como um recurso comum, natural entre as linguas em contato. Tal
indicio também se constata pelo uso de uma palavra em inglés, como mencionamos, em
resposta ao enunciado da méae, no turno 1041. E nessa circulacdo de discursos na qual a
crianca esta inserida, haja vista que ela também tem aulas de inglés (L2/LE) no colégio
bilingue onde estuda, que emerge a palavra “dog” (cachorro, em PB), muito presente nos
contetdos programaticos no ensino da Educacdo Infantil de tal lingua. Acreditamos também
que 0 proprio uso do inglés seja também um modo de chamar atencdo da méae sobre esse seu
conhecimento, mas, principalmente, poder expressar o que ela quer em contraposicao do que
a mae quer.

Por fim, postulamos que as modificacdes léxico-semantica apresentadas remete-nos,
inevitavelmente, ao sentido didlogico do discurso, a medida que nos trazem a circulacdo das

diversas vozes que compdem o meio social onde estéo inseridos 0s sujeitos.

3. Code-switching

a. code-switching intra-sentencial

Fragmento 36 (F. 5;3)

804 *MOT: como es la cancion para recoger las cosas ?

805 *MOT: en laclase de Manolo !

806 *OBS: hum:@i hay una cancion # <para recoger ?> [>]

807 *MOT: <hay una cancion> [<]

808 *OBS: cOmo es# Fer?

809 *MOT: <arecoge:r>[>] [=! canta]

810 *CHI: <arecoge:r>[<] [=! canta]

811 *CHI: arecorre:r [=! canta]

812 *CHI: cada[/] cada [/] cosaen su lugar ! [=! canta]

813 *CHI: arecorre:r a recorre:r [=! canta]

814 *CHI: agoraamausica de ir pro almogo ?

815 *MOT: cual es la cancion de ir pro almogo ?

816 *CHI: <come(r) come:(r) come(r) come:(r) é o melhor para poder crescer !>
817 [=!canta]

818 *CHI: <arecorre:r come(r) come:(r) come(r) come:(r) é o melhor para
819  poder crescer !> [=! canta]

820 *CHI: <arecorre:r a recorre:r ¢ o melhor para poder crescer !> [=! canta]
821 *CHI: <arecorre:r arecorre:r ¢ o melhor para poder crescer !> [=! canta]
822  %act> CHI termina de encaixas 0s pedacos de pista no chdo e olha para MOT
823 *MOT: muy bien!

824 *MOT: <palmas> [=! aplaude]

825 *OBS: muy bie:en!
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Neste fragmento, a méae pede a crianga que recolha os seus brinquedos porque eles
estavam espalhados pela sala da casa. Para tanto, recorre a préatica escolar, especificamente a
aula de lingua espanhola, a fim de que a crianga cante a cancao destinada a essa agdo. Como
pode se observar nos turnos 810 a 813, a crianca o faz e, adiante, emprega 0 portugués
perguntando a méde se ele poderia cantar uma outra mdsica, a musica que se canta na escola
quando as criangas vdo almocar. A musica a que F. se refere é genuinamente brasileira,
reconhecida por criangas e adultos que pertencem e/ou estéo inseridos nessa cultura.

Ambas as cancdes fazem, pois, parte da rotina da escola bilingue onde a crianca
estuda, porém se destinam a funcbes diferentes, em momentos diferentes. E necessario
esclarecer que a escola possui uma dindmica distinta da maior parte das escolas bilingues de
Sdo Paulo, uma vez que, caracteriza-se por um regime parcial, isto é, somente a aula de
espanhol é ministrada na lingua, sendo as demais, portanto, em lingua portuguesa®. Sendo
assim, as mausicas aparecem como mencdo e ilustracdo, de certo modo, dos contextos
particulares nos quais ha o uso do repertdrio linguistico que a crianga detém. S8o 0s turnos
818 a 821 um exemplo claro de code-switching intrasentencial (POPLACK, 1980), visto que
a crianca mistura, em uma mesma sentenca, as duas linguas que fazem parte de sua realidade
sociocultural, influenciada também, como acreditamos, pela equivaléncia de melodia de

ambas.

“A apropriacdo linguistica € um processo que vai desde a mera repeticdo da palavra alheia a
sua reelaboracdo, capaz de fazé-la ressoar de forma diferente, de conceder-lhe uma nova
perspectiva, de fazer-Ihe expressar um ponto de vista diferente”. (PONZIO, 2009, p.101)

Outro fato linguistico no qual verificamos a presenca do code-switching intra-
sentencial, porém na troca de apenas uma palavra dentro de uma mesma sentenca, refere-se

ao enunciado 252 do fragmento seguinte.

Fragmento 37 (F. 5;4)

247 %act: CHI vira a pagina do livro .

248 *MOT: yyy

249 *MOT: la hada buena ha transformado Pinocchio es # en un nifio .
250 *MOT: no es mas un mufieco .

251 *MOT: esun nifio !

252 *CHI: agora ja é e # um mufieco .

8 Acreditamos que o programa bilingue do Colégio Miguel de Cervantes, onde F. estuda, da instrucio em ambas
as linguas na Educagdo Infantil, porém o faca em sua maior parte em PB, a fim de que quando as criangas
atinjam o dominio que considerem necessario do espanhol, passem a empregé-lo para fins académicos (nos
niveis educacionais seguintes).
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253 *CHI: mufieco .
254 *MOT: mufeco !

Neste excerto, enquanto mée e crianga leem a historia infantil de Pindquio, emerge
ndo na leitura, mas no comentério de F. do que estd sendo visto na histéria, um sintagma
nominal em espanhol “um mufieco” na sentenca iniciada em PB “agora ja é e#”. E nesta
pausa (#) entre o uso de uma lingua e do uso da outra que a crianca reelabora o seu enunciado
e entra na “corrente da comunicacdo verbal”, nos movimentos que, como acreditamos, ora
trazem elementos de uma lingua, ora de outra. E, inclusive, através de seu enunciado que a
mae segue a histdria, ja que o retoma no enunciado 254 (mufieco!). O mesmo ocorre no
fragmento a seguir, quando a crianca diz & mde e a observadora sobre um papel que

interpretou no teatro da escola.

Fragmento 26 (F. 5;4)

736 *MOT: fuiste el principe y quién era la princesa ?

737 *OBS: hum:

738 *CHI: a Angelina

739 *MOT: aAngelina!

740 *MOT: ycomo el principe llegé al castelo de la # al castillo de la
741  princesa ?

742 *CHI: ele tinha ido un caballo !

743 *MOT: un caballo !

No turno 742, aparece na fala de F. metade da sentenca em PB “ele tinha ido” e, a
outra metade, em espanhol, “un caballo”, configurando novamente um caso de interferéncia
intra-sentencial. Além do espanhol ser a propria lingua utilizada no curso do dialogo pela
mée, que estimula a crianca a lancar médo de seu uso para contar questdes pessoais a ela e a
observadora, podemos talvez pensar que o0 emprego tanto do PB quanto do espanhol também
esteja associado, naguele momento, ao contexto ao qual a crianca é dirigida, ou seja, a escola
bilingue, onde se deu a apresentacdo do teatro e é onde ela utiliza majoritariamente as duas
linguas.

E relevante notar também que a mistura de linguas também ocorre no enunciado da
mae, com a introducdo da palavra “castelo”, no turno 740, como destacamos. Ademais das
questdes acima apontadas, que nos levam ao bilinguismo, ha, por outro lado, que a introdugéo
de um tnico sintagma nominal, “un caballo”, e a facilidade com que ele se coloca dentro do
discurso pela crianca também pode estar relacionada ao contato recorrente que ela pode ter
com o vocabulario de animais, muito comum ao ensino de espanhol ou de qualquer outra
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segunda lingua ou lingua estrangeira para criancas. Vale mencionar, como observamos entre
0s objetos da crianga, a grande quantidade de livros sobre o tema tanto em portugués quanto
em espanhol que cercam 0 seu universo. E, como vimos, no fragmento 23, existe uma
demanda da propria criangca em dizer nomes de animais na brincadeira e jogo linguistico entre

ela e a mae.

b. Code-switching inter-sentencial

Fragmento 7 (5;7)

597 %eact: CHI pega a tampa da caixa do jogo da memoria e a fecha
598 *OBS: cuéntame !

599 *OBS: quiero escuchar porque yo no sé toda la historia

600 *OBS: yo sé que hay tres cerditos

601 *OBS: pero no sé qué pasa

602 %act: CHI tira a tampa do jogo da meméria

603 *OBS: qué pasa Fer ?

604 %act: CHI tenta fechar a caixa com a tampa novamente

605 *CHI: eles tinham que fazer uma casa pra se proteger do lobo mau
606 *OBS: hum hum@i!

607 *CHI: aio lobo mau veio e <disse>

608 [?] porquinho porquinho abre a porta que eu quero entrar pra comer
609  vocés

610 *CHI: néo vo(u) ndo [/] ndo [/] abro

611 *CHI: aiyyy hizo la casa de pared !

612 *OBS: né&o entendi

613 *OBS: uma casa?

614 *OBS: quem fez casa ?

615: * CHI: casa!

616 *OBS: quién [/] quién [/] ha hecho la casa ?

617 *CHI: los tres cerditos

Neste fragmento, F. conta a observadora a histéria dos trés porquinhos, em espanhol,
“los tres cerditos”. E importante afirmar que, a pedido da observadora, a mie e o pai da
crianca leram essa histéria em espanhol e portugués, respectivamente, no dia anterior a visita
da observadora e gravacdo da sessdo na qual se insere este fragmento de fala. O objetivo de
tal tarefa era observar, no decorrer do didlogo com a observadora, examinar como a crianca
construia essa narrativa.

Como vemos nos turnos 605 a 610, F. inicia a histéria em PB e muda para o
espanhol no turno 611, resultando em um code-switching inter-sentencial (troca de lingua
entre sentengas). A crianca, neste momento, passa a fazer uso do espanhol para contar a

historia a observadora, como notamos em seguida nos turnos 615 e 617. Inclusive, no turno
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615, a crianca parece frisar a sua opcao linguistica, j& que nele sua resposta (CHI: casa !)
apresenta, ao nosso ver, um tom de irritagdo por parte da crianca.

Essa “irritagdo” que permeia o enunciado 615 e que desencadeia a mudanga de
lingua para o espanhol, leva-nos a pensar que a crianga ao dizer “casa !” responde a questdo
da observadora (614 *OBS: quem fez casa ?) no sentido de que, anteriormente (611 *CHI: ai
yyy hizo la casa de pared !) ela havia dito [kasa] e ndo [kaza] e, a0 mesmo tempo, parece
corrigi-la, ja que a observadora a havia questionado em PB. A correcdo da crianga a que nos
referimos, sinaliza que o espanhol é a sua escolha linguistica para aquele momento e que é a
partir dela que F. quer se comunicar com a observadora. Nota-se, neste sentido, a naturalidade
com que F. volta a contar a historia em espanhol quando a observadora muda para essa lingua
(616 *OBS: quién [/] quién [/] ha hecho la casa ? /617 *CHI: los tres cerditos)

Mais adiante, ainda na narrativa, F. volta a fazé-la em PB mas, como verificamos no
turno 633, introduz elementos do espanhol em uma sentenga do PB, novamente nos

evidenciando um code-switching intra-sentencial.

630 *CHI: aiel lobo mal veio e falo(u)

631 *OBS: yquédijo?

632 *CHI: porquinho porquinho abra a porta

633 *CHI: néo abro ndo abro ndo abro entdo eu vo(u) soprar a sua casa de pared

E relevante destacar que, no turno 633, a crianca recupera a expressio em espanhol
de um momento anterior (turno 611), quando também contava a historia e a partir do qual
também notamos o emprego da mudanca de lingua. A circulagdo de vozes, discursos, linguas
materializada na fala infantil, também nos revela as semelhancas e diferencas em relacdo ao
vocabulario, expressdes ¢ modos de narrar a histéria que o género “conto infantil”

proporciona a crianga em cada uma das linguas.

4. Code-switching e interferéncia

A palavra “largo” em PB denota, grosso modo, grandeza ou, em relagdo ao vestudrio
(como comumente utilizada), é o que ndo esta justo ao corpo. Em espanhol, de modo distinto,
“largo”, refere-se a objetos que sdo compridos, longos. Por isso, essa palavra é considerada,
nos estudos de aprendizagem de E/LE, um heterossemantico, uma vez que apresenta a mesma
forma, porém contetdo diverso da palavra em PB. Vejamos 0 seu emprego por F. no

fragmento abaixo.
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Fragmento 38 (F. 5;3)

1603 *MOT: esto es ligero !

1604 *CHI: ligero!

1605 *MOT: una flor!

1606 *MOT: <qué cosas son largas y cuales son cortas 7> [=! 18]
1607 *CHI: esse é largo ?

1608 *MOT: si:: !

Enquanto mae e F. olham o livro de figuras no qual hd uma atividade que se deve
dizer, entre os desenhos, quais sdo curtos e quais sdo compridos, F. questiona, no turno 1607,
“esse € largo?”, isto ¢, em PB, “esse ¢ comprido?”. Observamos, pois, neste enunciado, que a
crianca faz tanto uso do PB quanto do espanhol, ja que, pelo contexto, verificamos que a
primeira parte de sua questdo “esse ¢” remete-nos ao PB, enquanto que a segunda, “largo”,
isto &, comprido, longo, ao espanhol.

Como vimos na fundamentacéo tedrica desta pesquisa, 0s conceitos de code-switching
e interferéncia ndo estdo claramente delimitados em suas respectivas literaturas, apresentando,
entre eles, muitas semelhancas ou, até, que um processo esta contido no outro (MUNOZ,
1990). Neste sentido, retomando o enunciado 1607 de F., consideramos que ha, na interacéo,
uma mudanca de lingua (code-switching), isto €, a crianca inicia o seu enunciado em PB e 0
termina em espanhol ou que ha interferéncia, “esse ¢”, estrutura do PB, ¢ transferida ao
enunciado em espanhol “largo ou, ainda, que “largo”, enunciado em espanhol, é transferido a
sentenca do PB “esse ¢”?

Tanto o conceito de code-switching quanto o de interferéncia referem-se a uma
estratégia empregada tanto por aquele que aprende a lingua (contexto formal) quanto pelo
bilingue para elaborarem seus enunciados (BARALO, 1999; GROSJEAN, 1982). Afirma-se
também que a interferéncia tende a ocorrer mais facilmente entre linguas proximas
(WEINRICH, 1953) e o code-switching, por sua vez, emprega-se quando 0S recursos
linguisticos sdo mais facilmente obtidos numa lingua que em outra. Quando observamos o
enunciado 1607 de F., constatamos que “largo”, ainda que com sentidos diferentes, existem
em ambas as linguas e que, na interacdo, o seu emprego pela crianca é o que Grosjean (1982)
afirma como “palavra mais disponivel”, visto que, para ela, pode ser mais facil manté-la em
espanhol que empregar a sua correspondente em PB para permitir a fluidez do didlogo, da
atividade com a mée.

A dificuldade em identificar esses processos, 0 que nos leva a pensar na co-ocorréncia

de ambos, também pdde ser encontrada em outro fragmento de nosso corpus, como
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apresentamos abaixo. Neste caso, F. e a observadora manejam cartées no chdo da sala da
casa. Esses cartdes contém figuras de atividades distintas como “brincar com trenzinhos”, ir a
escola, assistir televisdo, entre outros. Neste momento, a observadora pede a crianca que
coloque essas atividades em ordem decrescente de preferéncia. Como vemos no fragmento

abaixo, a segunda atividade preferida de F. é limpar a casa.

Fragmento 39 (F. 5;6)

523 *OBS: ycomo era el nombre de eso ?
524 %act: CHI pega um brinquedo (trem)

525 *OBS: O[=ri!]

526 *OBS: jugar a los

527 *CHI: trenes

528 *OBS: muy bien

529 *OBS: vy el segundo preferido# cual es ?
530 %act: a OBS separa o cartdo escolhido pela crianca
531 *OBS: de todos aquellos

532 *CHI: limpar la casa

533 *OBS: limpiar la casa

No enunciado 532, a crianga afirma “limpar la casa” o que nos remete as mesmas
questdes sobre o fragmento 38, ja que a primeira parte da sentenca realiza-se em PB (limpar),
enquanto que a segunda (la casa), em espanhol. Considerando a proximidade lexical entre
“limpar” (PB) e “limpiar” (espanhol), como também a maior a facilidade ou disponibilidade
que a primeira pode se colocar para F. enunciar, trata-se de mudanca de lingua (do PB ao

espanhol) ou de interferéncia (do PB no espanhol ou do espanhol no PB)?
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5 BILINGUE OU APRENDIZ?

Por fim, nesta se¢do, objetivamos iniciar uma discussdo sobre 0S processos de
aquisicao(bilinguismo)/aprendizagem a partir dos dados de fala da crianga F., brasileira, que
tem contato com o espanhol em ambiente escolar e familiar. Vale lembrar que n&o
pretendemos classificar a crianga como bilingue ou aprendiz, mas refletir sobre os limites que
estabelece Krashen (2003, 1981) nos processos de aquisicdo e aprendizagem, baseando-nos
nas questdes que versam sobre bilinguismo, code-switching e interferéncia, como
apontaremos ao longo desta secdo, e nos aproximando dos trabalhos de Baralo (1999) e
Scarpa & Pires (no prelo).

Dentro de uma perspectiva inatista, na hipdtese de aquisicdo-aprendizagem, a qual
Krashen (2003) considera a mais importante para explicar a aquisicdo de L2, considera-se
aquisicdo e aprendizagem como duas formas distintas e independentes de se desenvolver
habilidades linguisticas. Aquisi¢do corresponde a um processo que ocorre inconscientemente,
isto é, quando um novo conhecimento é adquirido, aquele que adquire ndo se da conta de tal
processo, mas apenas de que a lingua esté sendo utilizada para fins comunicativos.

Além da questdo da inconsciéncia e involuntariedade que se atribui ao termo
aquisicao, esse processo também se define pelo ambiente informal no qual ocorre. Logo,
aquele que adquire uma L2 é aquele que ndo emprega esforcos intelectuais para tal e é
favorecido por um entorno que torna possivel uma comunicagéo espontanea.

Quanto a aprendizagem, Krashen define-a como 0 processo que acontece
majoritariamente no ambiente escolar, formal, também denominado pelo autor como
artificial. E nele, diferentemente de um ambiente naturalistico, que se da o conhecimento de
modo voluntario, consciente de uma lingua, em que se disponibilizam as suas regras, suas
estruturas, e se reflete sobre o seu funcionamento, tornando aquele que aprende capaz de falar
0 que sabe e 0 que ndo sabe sobre ela.

Como um ambiente artificial, as salas de aula sdo entendidas como espacgos nos quais
se possibilita 0 aumento do conhecimento linguistico consciente, porém é no ambiente natural
que esta lingua sera utilizada de modo real. (KRASHEN, 1981)

Vale lembrar que nesta discussdo sobre os postulados de Krashen, os dados que
trazemos nesta se¢do sdo apenas ilustrativos para as questdes que colocamos. Para tanto,
consideremos uma situacdo na qual a crianca (F.), em ambiente doméstico, esta vendo um
livro de figuras com a mde. Tendo em mente que hd uma alternancia entre o uso do PB e do

espanhol entre os participantes na interagéo, observemos:
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Fragmento 1

1129 %act: CHI e MOT viram novamente a pagina do livro.
1130 *MOT:<proximo si::> [?]

1131 *CHI: <di*e”ren™tes> [=! €]

1132 %act: MOT aponta para os desenho do livro.

1133 *MOT: qué son diferentes ?

1134 *CHI: <meias> [>]

1135 *MOT: <qué es 7> [<]

1136 *MOT: meias # son los calce ti*nes !

1137 *CHlI: los calfetines[*] [:calcetines] es diferentes !
1138 *MOT: si::!

No livro, ha a figura de um par de meias, cujos tamanhos e cores ndo correspondem
entre si, e, logo abaixo, esta escrita a palavra “diferentes”. No turno 1131 F. I€ a palavra
“diferentes” em espanhol, responde a mae sobre o objeto e, em seguida, quando a mae lhe diz
que ‘“‘calcetines” ¢ a palavra correspondente em espanhol, F. a retoma no turno 1137,
reelaborando o seu enunciado.

Em uma situacdo informal como essa, verificamos que, com o auxilio da mae, ha, de
certa forma, uma reflexdo acerca da forma linguistica correspondente ao espanhol por parte da
crianga que se confirma pela eliminagdo da palavra “meias” e incorporacdao da palavra
“calfetines” em sua fala. Pode-se dizer que a crianga entende que a palavra “meias” nao
corresponde ao espanhol e modifica seu enunciado.

Tendo em vista esse fragmento e as condi¢Ges naturalisticas em que se dao a sua
producdo, e o fato de a mae de F. ser professora de espanhol e o incentivar a falar a lingua, a
reflexdo sobre a lingua limita-se a um espaco de instrucdo formal, a aprendizagem (no sentido
a que Krashen atribui)? Ou, em outras palavras, durante a aquisicdo de uma lingua, ndo é
mesmo possivel que o sujeito pense sobre as estruturas com as quais estd, dia-a-dia, tomando
contato?

Para Krashen (1981), ao contrario da aquisicdo, é apenas quando aprende, que se
sabe que est4 aprendendo. E somente na instrucdo formal que o autor afirma detectar erros
linguisticos e/ou sua correcdo. Quando se comete um erro, por exemplo, e é corrigido, ha uma
incidéncia unicamente sobre 0 processo de aprendizagem, uma vez que se espera que haja
uma mudanca na versao consciente que o individuo possuia em relacdo aquela estrutura
linguistica.

Entretanto, quando observamos o fragmento 01, vemos que nessa situacdo informal,
entre mae e crianca, hd a emergéncia de um erro na fala infantil, j& que F. ndo concorda
adequadamente ‘“calcetines” com o seu predicativo “diferentes”. F. deveria dizer “los
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calcetines son diferentes!”, ao invés de “los calcetines es diferentes!”. Isso pode nos
evidenciar que hd também erro e correcdo em situagbes informais, isto é, como remete o
autor, a aquisicao.

As oposigdes inconsciente x consciente, natural (informal) x escolar (formal),
involuntario x voluntario que o autor aponta para distinguir os processos de aquisicdo e
aprendizagem, baseiam-se na dicotomia competéncia x performance que sustenta a teoria de
Chomsky. A aquisicdo € entendida como o0 processo que subjaz a competéncia do falante,
isto é, a capacidade inata de producdo linguistica, ao passo que a aprendizagem se relaciona a
uma habilidade de performance, de um uso linguistico determinado por um contexto
especifico no qual o falante se insere. Quando ha aquisicdo, esta lingua esta disponivel para o
uso em uma comunicacdo espontanea, natural, porém quando ele aprende e, portanto, apenas
conhece as suas regras, 0 seu uso é facultativo.

Sabemos que F. é uma crianca brasileira que tem contato diariamente com a lingua
espanhola em um colégio bilingue. Em situacdes do cotidiano familiar, a mée (brasileira,
falante de espanhol como L2/LE) afirma que a crianca busca falar espanhol com ela, mas que
as interacdes entre eles ocorrem preponderantemente em PB. No entanto, nos dados de F.,
flagramos curiosamente uma situacdo na qual a crianca e a méde falam naturalmente em

espanhol, apds um consideravel intervalo de tempo interagindo apenas em portugués.

Fragmento 2

1125 *MOT: mas (vo)cé ndo quer ver o Discovery Kids ?
1126 %act: CHI se levanta e pega o outro controle remoto
1127 *CHI:  hum hum @i

1128 *MOT: entdo pega o outro controle

1129 *MOT: cuél es el nimero ?

1130 *CHI: cuatroy cinco

1131 *CHI: si # cua# cua# cua# cuatro y cinco

1132 %act: MOT coloca no canal

1133 *MOT: cual el disefio ?

1134 *MOT: cual es el nombre de ese dibujo ?

1135 *MOT: hum ?

1136 %act: MOT e CHI assitem tv

1137 *MOT: un elefante

1138 *MOT: un cocodrilo

1139 *MOT: un mono

1140 *CHI: papéa

Retomando que Krashen afirma que s6 a lingua que se adquire é utilizada em uma
comunicagdo esponténea, a resposta imediata de F., no turno 1130 a mde (a qual passa a
123



utilizar o espanhol no lugar do portugués) sem hesitacGes, dando continuidade ao dialogo,
remete-nos ao processo pelo qual o autor denomina “aquisi¢do”; ou seja, podemos pensar que
o0 espanhol € adquirido por F.

Ao mesmo tempo, a crianga, quando fala espanhol, lanca m&o de uma habilidade
linguistica que, pela facilidade em emprega-la, parece estar tdo disponivel quanto o PB,
aparecendo, inclusive, sentados vendo televisdo, contexto em que também emerge essa
lingua. Neste sentido, ambas as linguas sdo facultativas para esses falantes. Ora, se 0 uso do
espanhol para F. é facultativo, e se Krashen afirma que a possibilidade ou ndo de emprego de
uma lingua, devido ao conhecimento de suas regras, caracteriza o processo de aprendizagem,
ndo podemos também pensar que F. também aprende espanhol? S&o os processos de
aquisicdo e aprendizagem tdo diferentes e separaveis?

E pensando a competéncia como intrinseca ao processo de aquisicdo, ou seja, a
auséncia de um esforco intelectual que Krashen e Mclaughin (1978) consideram — inclusive
pelo uso do mesmo termo - a aquisi¢do de L2 como um processo semelhante a aquisi¢ao de
LM, afastando-o0 consequentemente, dos processos que envolvem as linguas estrangeiras, haja
vista que por esses se pensa a aprendizagem. Deste modo, podemos entender que, para
Krashen, as linguas estrangeiras sdo unicamente aprendidas, ou seja, a aprendizagem néo
gera, ndo se transforma em aquisicdo. (CARIONI, 1988, p.51).

Contrapondo-nos a rigida divisdo entre aquisicido e aprendizagem que estabelece a
hipdtese do autor, ha pesquisas que observam erros que criangas adquirindo sua LM cometem

nas producoes linguisticas de aprendizes de L2(LE).

Autores como Cooper (1970) e Corder (1967), entre outros, afirmam que a aquisi¢do de L1
na infancia e a aquisicdo de L2 na idade adulta envolvem processos semelhantes, pois tanto
criancas adquirindo a L1 como adultos adquirindo a L2 produzem sentencas que néo seriam
produzidas por falantes adultos de L1 e por falantes nativos de L2 (Ex. | no bringed the
book. “Eu ndo trazi o livro”. Os desvios encontrados na produgdo inicial de L1 ¢ L2 sdo
“uma estratégia empregada tanto por criancas adquirindo sua lingua materna como por
aqueles [falantes adultos] aprendendo uma segunda lingua’(Corder, 1967, p.25)
(FIGUEIREDO, 2004, p. 40)

E relevante afirmar que para distinguir os processos de aquisicdo e aprendizagem
também se considera o fator idade. Para tal, desenvolveram-se teorias sobre o que se
denomina por periodo critico. Ainda que ndo haja um consenso da ideia entre as pesquisas da
area, admite-se, a partir das reflexdes de Lennerberg (1967) sobre as relacBes linguistico-
cognitivas, que se trata de um periodo baseado na maturacdo cerebral através da qual se
estabelece um limite para adquirir uma lingua. ApoOs esse limite, o processo de

aquisicdo/aprendizagem de linguas seria afetado, tornando-se dificultoso.
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Lennerberg (1967) afirma que o periodo critico se inicia aos dois anos de idade e
chega ao fim aproximadamente na puberdade, junto ao processo de lateralizag&o. No entanto,
as pesquisas subsequentes ndo apresentam uma idade “limite” exatamente definida. Ha,
inclusive, estudos como os de Kinsbourne & Hiscock (1977 e Krashen (1973) que refutam a
definicdo do autor, afirmando que o processo de maturacdo cerebral se completaria na
primeira infancia.

Inclusive, nas investigacdes sobre bilinguismo, aparecem defini¢cbes sobre o falante
bilingue que também se baseiam no fator idade. Como colocamos na subsecdo 2.1 deste
trabalho, por exemplo, Houwer (1995) considera bilingue o falante que adquire duas linguas
até os 2 (dois) anos de idade, ao passo que Mclaughin (1978) ainda admite que a crianca tenha
duas linguas maternas se exposta a elas a partir dos 3 (trés) anos de idade.

Sé&o relevantes tanto as questdes que envolvem um periodo critico para aquisi¢cao da
linguagem quanto as que se voltam para uma idade até a qual o sujeito pode ser considerado
bilingue, a medida que limitam a possibilidade de que ele tenha um igual dominio de
habilidades linguisticas em duas linguas.

De modo divergente, pela perspectiva tedrica que adotamos neste trabalho, ndo nos
cabe e tampouco é desejavel avaliar se a competéncia ou habilidade linguistica que F.
apresenta no espanhol € igual ou distinta da em PB, mas, como mencionamos, a idade € um
fator para que pensemos, mediante os dados de F., sobre questdes que concernem ao
bilinguismo e que, consequentemente, volte-nos aos processos de aquisi¢ao e aprendizagem.

Considerando Mclaughin (1978), por exemplo, F. poderia ser pensado como um
sujeito bilingue porque inicia o contato com o espanhol, através de seu ingresso em um
colégio bilingue, aos 4 (quatro) anos de idade, tratando-se, especificamente, de um caso de
bilinguismo sucessivo. Baseando-nos nos pressupostos teodricos sobre o bilinguismo e, em
concordancia com Harmers e Blanc(2000), Mackey(2000) e Grosjean(1982), acreditamos
que, para pensar o bilinguismo, ha outros fatores que devem ser levados em conta além da
idade em que o sujeito adquire duas linguas, tais como: a necessidade que a crianga sente para
fazer uso de uma ou das duas linguas que compdem o seu repertorio linguistico; a situacéo
interacional, sua intencdo e os seus interlocutores. Observemos, a seguir, as situacées nas
quais F. lanca méo do espanhol nas interacfes com a mae e com a observadora.

E relevante afirmar que o fragmento abaixo (3) insere-se no final de uma sesséo.
Nesse momento, a crianca ja havia interagido em espanhol com a méde e com a observadora
durante aproximadamente uma hora e parecia estar cansada de tal atividade. F., sentada com a

mae no sofa, abraca o livro que estava vendo com ela e afirma:
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Fragmento 3

1646: CHI: mamae?
1647: MOT: ha@i?

1648: OBS: tie

ne(s) suefio?

1650: MOT: tienes suefio?

1651: OBS: un
1652: CHI: si
1653: CHI: si!

poquito?
I

1654: CHI: mucho!

1655 *OBS:
1656 *MOT:
1657 *OBS:
1658 *MOT:

<mucho !> [>]

<mucho !> [<]
<[=!ri]> [>]
<[=!ril]> [<]

Nota-se que F., no turno 1646, se utiliza do portugués para ter a atencdo da mae, mas

a partir das respostas em espanhol que obtém dela e da observadora (turnos 1648-1651), F.

enuncia também em espanhol, como se verifica nos turnos 1652-1654. Nos turnos seguintes,

Vé-se que os enunciados de F. provocam o riso tanto na méde quanto na observadora, pois a

crianca além de afirmar duas vezes que estava com sono (turnos 1652-1653) intensifica sua

resposta no enunciado 1654, dizendo “mucho” (muito). Nesse fragmento pode-se afirmar que

a crianca utiliza justamente o espanhol para que a mudanca de atividade seja atendida, ja que

é esta a lingua que esta sendo a atencdo de seus interlocutores.

Do mesmo modo, notamos no fragmento 4, que F. parece mudar novamente de

lingua, do portugués (turno 1673) ao espanhol (1682-1683; 1685), para que o seu pedido seja

aceito.

Fragmento 4

1672 *MOT:
1673 *CHI:
1674 *MOT:
1675 *OBS:
1676 *MOT:
1677 *MOT:
1678 *CHI:
1679 *MOT:

te ha gustado # este libro ?
me pe [//] me pde na cama !
<na cama ?> [=! ri]

si !

nd::o # é cedo !

es muy temprano !

por favor !

entdo dorme aqui !

1680 %act: MOT beija a testa de CHI

1681 *MOT:
1682 *CHlI:
1683 *CHI:
1684 *MOT:
1685 *CHI:

puedes dormir !

no !

dormir en mi cama !

vamos a esperar solo un poquito ?
no !
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Verifica-se também que F. passa a usar 0 espanhol no lugar do portugués quando
quer que a mae permaneca lhe dando atencdo. O fragmento 5, além de ilustrar tal situacdo,
leva-nos a pensar que esse uso parece ser fundamental a crianca para que haja continuidade

dos jogos de enunciados que ela propde a méae.

Fragmento 5

F. (5;2)

770 %act: CHI levanta o pé para MOT

771 *CHI: llera!

772 *MOT: hum@i!

773 %act: MOT balanga méo direita na altura do nariz
774 %act: CHI volta a levantar o seu pé para MOT
775 *CHI: llera!

776 *MOT: muy malo!

777 *CHI:  perai

778 %act: CHI passa as maos nos seus pés

779 *MOT: este olor es muy malo !

780 %act: CHI levanta o seu pé para MOT

781 *CHI: llera!

No fragmento 6, abaixo, verificamos, que F. continua querendo chamar atencédo da
mée, colocando seus dois pés dentro de uma Unica meia. A mée, descontente com tal atitude
da crianga, ja que lhe havia dito anteriormente que ndo isso ndo era possivel (turno 916),
busca entreter a crianca com uma outra situacao (turno 939) e é nesse momento, quando se

nota uma provavel “perda” de atencao da mae, que F. emprega novamente o espanhol (turno

940).

Fragmento 6

F. (5;2)

916*MOT:  unaen cada pie !

917*MOT:  ya sé# tiene(s) hambre ?

918*CHI 918:mama ?

()

936 *MOT: asi no porque si# vas a# a romper las me# las calcetines las medias
937 *CHI: si!

938 *CHI: si!

939 *MOT: entonces vamos a# ya sé !

940 *CHI: mama# alla esté escrito se va !

Além das situacbes explicitadas, que ilustram que F. fala em espanhol com a méae
quando quer se posicionar no discurso, chamar atencdo para si ou quando esta sendo

“repreendido”, como vimos no fragmento 6, hd outros momentos tanto com a mae, quanto
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com a observadora que notamos uma mudanca significativa de lingua (do portugués ao
espanhol) como, por exemplo, quando quer negociar com os interlocutores (em funcéo das
atividades que eles propde a F.), principalmente quando se envolve um jogo/brincadeira.
Nota-se também, ao longo das interagdes entre crianca-mae e crianga-observadora,
que a crianca ora faz uso do PB, ora do espanhol, o que nos possibilita pensar no uso do code-

switching. Vejamos:

Fragmento 7

F. (5;5)

597 %eact: CHI pega a tampa da caixa do jogo da memoria e a fecha
598 *OBS: cuéntame !

599 *OBS: quiero escuchar porque yo no sé toda la historia

600 *OBS: yo sé que hay tres cerditos

601 *OBS: pero no sé qué pasa

602 %act: CHI tira a tampa do jogo da meméria

603 *OBS: qué pasa Fer ?

604 %act: CHI tenta fechar a caixa com a tampa novamente

605 *CHI: eles tinham que fazer uma casa pra se proteger do lobo mau
606 *OBS: hum hum@i!

607 *CHI: aio lobo mau veio e <disse>

608 [?] porquinho porquinho abre a porta que eu quero entrar pra comer
609  vocés

610 *CHI: néo vo(u) ndo [/] ndo [/] abro

611 *CHI: aiyyy hizo la casa de pared !

612 *OBS: né&o entendi

613 *OBS: uma casa?

614 *OBS: quem fez casa ?

615 *CHI: casa!

Nesse fragmento, F. conta a histéria dos trés porquinhos a observadora e, em sua
narrativa, verifica-se que inicia em portugués, mas, no turno 611, continua em espanhol.
Quando, a partir do turno 612, a observadora passa, ao contrario de F., a questiona-lo em
portugués, a crianga a corrige dizendo “casa” /'’kasa/ (espanhol) no lugar de “casa”/ 'kaza/
(PB) confirmando-nos a mudanga de lingua.

De acordo com Poplack (1980), h4, no fragmento 7, um code-switching inter-
sentencial, isto é, quando existe uma alternancia de linguas entre sentencas. Vale citar que
aparecem também outros tipos de mudancas de linguas nas interacGes de F., como sentencas
que se caracterizam pela presenca das duas linguas (intra-sentencial).

Em decorréncia dos enunciados expostos até aqui, notamos que a crianga langca méo

do espanhol em situagbes nas quais sente necessidade de manter a interagdo com o0 seu
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interlocutor que Ihe solicita o espanhol. Soma-se a isso, 0 uso alternado das linguas que
compdem o seu repertdrio linguistico.

Retomando o que considera Grosjean (1982) acerca dos estagios pelos quais 0s
bilingues podem passar, temos: 1°. a crianca reconhece as duas linguas, mas resiste em falar
uma delas devido aos participantes ou para ndo ser mal compreendida; 2°. a crianca emprega
as duas linguas, misturando-as (code-switching); 3°. a crianca escolhe a lingua a partir da
situacdo em que esta inserida.

No decorrer das interacfes crianga-mae, crianca-observadora, constatamos que ha,
por parte da crianga, um maior uso do PB que do espanhol. Considerando os enunciados de F.
e 0s estagios do autor, podemos pensar que a crianca passa pelos trés, inclusive acreditamos
que a mistura entre linguas (o que nos remete ao modo bilingue) e a op¢do pelo PB por F.,
pode dever-se ao fato de ela saber que tanto a mae quanto a observadora séo falantes das duas
linguas (PB e do espanhol), e porque o contexto em que ela geralmente se utiliza do espanhol
é a escola, ndo a sua casa, com a presenca de um participante (observadora) que nédo esta dia-
a-dia em suas atividades.

Outro argumento que pode nos levar a pensar a crianga como bilingue é o resultado
do teste de reconhecimento aplicado aos nativos, como apontamos na subsecdo 3.4 deste
trabalho. Ao ouvirem fragmentos isolados da fala da crianca., 8 (oito) dos 10 (dez)
participantes responderam que a sua lingua materna € o espanhol. Entre as justificativas para
tal julgamento, dois (dos oito) participantes apontaram para uma identificacdo entre a

variedade do espanhol falado pela crianca e a sua propria variedade. A saber:

“Espanhol, mas ndo da para saber de que lugar é. Se detecta facilmente a
pronuncia do castellano (espanhol) possivelmente é mexicano-colombiano-
argentino.”

(J., colombiana, )%

“a crianza fala espanhol. Sua lingua materna ¢ o espanhol porque fala as palavras
que eu conhego e acredito que pode ser mexicano ja que tein um sutaqui parecido a
espanol mexicano.”

(G. mexicana, B.)*

Outro participante, ao justificar que o espanhol é a lingua materna de F., além de

atribuir uma variedade do espanhol a fala de F., identifica-a e, a0 mesmo tempo identifica-se

8 J ¢ ainicial ficticia do nome do participante; nacionalidade; | refere-se ao seu nivel intermediario de PB.
8 J: inicial ficticia do nome do participante; nacionalidade; B. refere-se ao nivel béasico de PB.
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em termos culturais, haja vista que menciona que o que a crianca diz remete a cangdes de sua
prépria cultura ou, como no segundo dado, a regido geografica (América Latina) onde seu

pais se insere.

“la lengua materna del nifio es Espafiol, logro identificar un acento Espafiol (De
Esparia), adicional el se encuentra en la faze de reconocimiento de los colores y
los detalles y sabe canciones tipicas de los hispanoparlantes, como canciones
infantiles y de la época de la navidad. 85

(N., colombiana, 1)%

“espanhol, porque a crianca esta aprendendo, acho que esta cantando para mée ou
para professora. Ele é de um pais latino-americano.”

(K., peruana, 1)*’

De modo bastante curioso, ha, na resposta abaixo, diferentemente das anteriores,
uma justificativa que nos leva a pensar em uma aproximagdo com a pronuncia do falante
nativo, do “falar” do nativo e, em consequéncia, consigo proprio, a partir de um
distanciamento do que o participante pode julgar como “o espanhol falado pelo brasileiro”.

Neste sentido, verificamos uma identificacdo que se faz pela desidentificacdo. Vejamos:

“a lingua materna da crianca ¢ Espanhol. A pronunciacdo da crianga ¢ muito boa
em alguns palavras, palavras que alguns brasileiros que conheso ndo poden dezir.
Por exemplo o so(m) da “r” em espanhol, a crianca fala na forma correcta, acho
que também o sotaque da crianca também dize que sua lingua materna €
espanhol.”®®

(F., mexicano, 1.)*

Por outro lado, aparece nos dados de fala de F., como apontamos na subsecéo 1.2.2

desse trabalho, enunciados da crianca que revelam interferéncias de uma lingua na outra,

& A lingua materna da crianca é o espanhol. Além disso, consigo identificar um sotaque espanhol (da Espanha).
Ele se encontra em uma fase de reconhecimento das cores, dos detalhes e sabe cancdes tipicas dos hispano-
falantes como cancdes infantis e canc¢Bes da época do natal. (traducéo nossa)
# N: inicial ficticia do nome do participante; nacionalidade; I. refere-se ao nivel intermediario de PB.
8 K: inicial ficticia do nome do participante; nacionalidade; I. refere-se ao nivel intermediario de PB.
8 A lingua materna da crianca é o espanhol. A prondncia da crianga é muito boa em algumas palavras, palavras
que alguns brasileiros que conheco ndo conseguem falar. Por exemplo, o som do “r”’em espanhol, a crianga
também fala corretamente, acho que também o sotaque da crianga também diz que sua lingua lingua materna é o
espanhol. (tradugdo nossa)
89 F.: inicial ficticia do nome do participante; nacionalidade; I. refere-se ao nivel intermediério de PB.
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principalmente do portugués no espanhol, remetendo-nos & questbes caracteristicas de

aprendizagem de espanhol como lingua estrangeira. Observemos os fragmentos a seguir.

Fragmento 8

F.(5;4)

805 %act: CHI coloca o cartdo "a mi" antes dos cartdes "gusta” e "jugar a los trenes"
806*CHI 806: a mi gusta de jugar a trenes

807*0OBS: ah:

820*CHI : a mi me gusta# de jugar a los trenes

838%act: OBS aponta o cartdo "a mama"

839*CHI: a mama gusta de bailar

Como colocamos anteriormente, o uso da preposi¢do “de” como verbo “gustar”,
como aparece nos turnos 806, 820 e 839, € uma producdo muito comum aos aprendizes

adultos de espanhol como lingua estrangeira (E/LE).

Fragmento 9

F(51)

421 *MOT: <y qué> [>] te gusta hacer cuando estd mucho calor ?
422 *CHI:  <laxx> [<]

423 *CHI: cuando esta veron [*] [: verano] ?

424 *MOT: como ?

425 *CHI: cuando esta veron ?

426 *MOT: <cuando esta veron !> [=!ri]

427 *CHI: quando (es)ta no verdo ?

No enunciado 423, notamos que a crianga diz “verén” no lugar de “verano”, como
corresponderia ao espanhol. Acreditamos que ela, na tentativa de enunciar em espanhol, faca
uma analogia com outras formas da lingua sobre as quais ela tem conhecimento como, por
exemplo, aparece ao longo do corpus, o enunciado “marron” ( [5;5]1665: CHI: él e marrdn).

Ainda que se trate de uma questao intralinguistica, isto é, de uma hipergeneralizacao
de formas linguisticas do espanhol, é fundamental lembrar que esse tipo de construcdo como
“veron” ¢ muito comum entre os aprendizes de (E/LE), a medida que se assimila muito o uso
do morfema —6n a lingua espanhola. Por isso, encontra-se nos enunciados dos aprendizes de
E/LE produgdes tais como “sabon”, no lugar de “jabon” (remetendo-nos ao “portunhol”).

No teste de reconhecimento aplicado, verificamos que dois (dos 10) participantes
afirmaram que o portugués € a lingua materna da crianca. Esses dados se tornam interessantes
a reflexdo que ora apresentamos, haja vista que como os proprios dados da fala infantil
observam-se elementos linguisticos de uma lingua em outra, a interferéncia, essas respostas
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revelam incertezas nas quais aparece o0 espanhol tanto como uma possibilidade de ser a lingua

materna da crianga quanto uma segunda lingua ou lingua estrangeira.

“la lengua materna del nifio que escuché en la grabacion es, al parecer, Portugués
porque en algunos registros sonidos suenan a la pronunciacion de una lengua que no
es el espafiol. en la grabacion no noté una dif. de otra lengua ->Parecia un nifio que
hablaba o estaba aprendiendo a hablar espafiol”.%

(M., colombiana, B)*

“portugués, mais tenho “confusion” ella podi falar espanhol crianza fala muito
confuso pra eu”.%

(H., chilena, B)*

A partir dos enunciados citados, de outras producfes semelhantes que aparecem com
recorréncia nos dados de F., das respostas do teste aplicado e também da literatura sobre
interferéncia que se insere nos estudos sobre aprendizagem de L2/LE, ndo poderiamos pensar
que a crianca tambem passa por um processo de aprendizagem?

E a partir da producdo linguistica da crianca estudada, pela qual verificamos a
evidéncia de aspectos do bilinguismo (code-switching) junto a fendmenos concernentes a
aprendizagem de linguas estrangeiras (interferéncia), que nos posicionamos contra a diviséo
estanque, definitiva sobre os processos de aquisicdo e aprendizagem — que estabelece Krashen
— e, acreditando que hd uma complementariedade entre esses processos, a medida que o
sujeito entra em contato com uma outra lingua, referimo-nos a tais processo como
aquisicao/aprendizagem de L2/LE.

E, pois, impossivel, neste trabalho, que ndo reconhecamos a influéncia da
proximidade linguistica entre o espanhol e o PB, como verificamos nas producdes de F., para
pensar sobre o seu desenvolvimento linguistico e os processos nele envolvidos.

E fato também que a crianca entra em contato com o espanhol em um momento
distinto do PB (ja que o PB é a LM de seus pais e a lingua que lhe dirigem desde o seu
nascimento) e que ele se d& preponderantemente em situacdes formais. Por outro lado, é

inevitavel ndo considerar que o emprego do espanhol em ambiente familiar deve-se a uma

% A lingua materna da crianca que escutei na gravacdo &, pelo que parece, o portugués porque em alguns
registros ha sons que parecem uma lingua que ndo é o espanhol. Na gravacdo ndo notei uma diferenca de outra
lingua-> Parecia um menino que falava ou estava aprendendo a falar espanhol. (tradugéo nossa)
L M: Inicial ficticia do nome do participante; nacionalidade; B.: nivel basico de PB
%2 Portugués, mas eu estou confuso. Ela pode falar espanhol. A crianca fala de modo muito confuso pra mim.
(traducdo nossa)
% H: Inicial ficticia do nome do participante; nacionalidade; B.: nivel basico de PB
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demanda da propria crianga. Segundo conversas informais com os pais, sempre houve uma
identificacdo por parte da familia com o espanhol e suas questdes culturais, aumentando com
0 ingresso da crianga no colégio bilingue espanhol, nos seus 4 (quatro) anos de idade.

Por todas as questdes apresentadas ao longo desta secdo, ainda que né&o
empreendemos classificar a crianga como bilingue ou aprendiz, acreditamos que a presenca
de elementos de diversas naturezas em suas produgdes linguisticas, bem como as condicGes
de contato que a crianga tem com o espanhol que as subjazem, possibilita-nos pensar que F.
passa tanto por um processo de aquisicdo (bilinguismo portugués/espanhol) quanto

aprendizagem e, por conseguinte, ndo distanciamos tais processos.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Partimos pois, para 0 desenvolvimento deste trabalho, de algumas das teorias de
aquisicdo/aprendizagem de L2/LE para justificar a nossa escolha por uma perspectiva
dialégico-discursiva® para a apreensdo desses processos. Nela, buscamos explicitar que a
concepcao de lingua(gem) adotada esté intrinsecamente ligada ao sujeito e ao outro, uma vez
que ambos se constituem nela e por ela. E a partir de questdes dialdgicas que perpassam a
interacdo verbal®® que buscamos entender a entrada da crianca na linguagem e, com ela, o
conjunto de valores (o ideoldgico, o cultural, o histérico) da comunidade onde esta inserida.

Consideramos, para tal, que a crianga que passa a ter contato com uma outra lingua na
infancia pode revelar-nos, no discurso, uma identidade diferenciada daquela que se constitui
apenas a partir do PB e, portanto, alteragbes em sua subjetividade. Os géneros
discursivos/formatos/jogo, como apresentamos, sdo entendidos como o espaco no qual se da,
em seus movimentos, pela atuacdo do sujeito, esse deslocamento identitario, possibilitando-
nos entender também de que maneira ele ocorre.

Destacamos, aqui, a contribuicdo em especial do género do jogo ludico que, como
vimos, favoreceu para a producdo de diferentes manifestacdes singulares de F.. Foi possivel
notar igualmente que as brincadeiras entre crianca e adulto - situacéo de interacéo e auxilio de
um tutor, como também se apresenta nas escolas — propicia uma participacdo mais efetiva da
crianca na atividade proposta, funcionando como um estimulo para que ela pense, questione e
responda. Notamos que a crianca, via género jogo ludico, se arrisca mais facilmente, busca
formular hipoteses sobre a lingua da qual lanca md3o com o intuito de vencer o seu
interlocutor. Desta forma, o “conteudo”, parte da aprendizagem da lingua, insere-se no
universo infantil, distanciando de repeticGes monotonas, entre outras atividades que nédo
despertam o interesse da crianca.

O género também cria uma atmosfera de aproximacdo entre crianca e adulto,
tornando-se um facilitador para a aquisicao/aprendizagem de linguas. O contato com outros
modos de dizer, como pode ser considerada a outra lingua que a crianca aprende, possibilita a
reestruturacdo dos géneros com as quais a crianga ja havia tido contato (o PB), uma vez que a
andlise dos dados de F. nos mostra a emergéncia de producdes criativas, singulares,

favorecendo o desenvolvimento linguistico e infantil.

% (BAKHTIN, 2000, 2010; BAKHTIN/VOLOSHINOV, 1976, 2006)
% (VYGOTSKY, 1979, 2001, 2007)
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Code-switching e interferéncia, como fendmenos naturais da aquisi¢ao, bilinguismo e
aprendizagem, tornam-se também nossos argumentos em defesa de que tais processos sdo
complementares e, portanto, interdependentes, sendo denominados neste estudo por
Aquisicio/Aprendizagem. E necessario afirmar que, a partir dos dados da crianca, postulamos
que code-switching e interferéncia ndo sdo fendmenos delimitados, contrapondo-nos também
a separacdo encontrada em suas literaturas, uma vez que, de modo geral, se referem como
questBes especificas do bilinguismo e da aprendizagem, respectivamente.

Sendo assim, acreditamos que as categorias de analise tenham nos ajudado a
reconhecer e evidenciar parte da configuracdo dos processos de aquisicdo/aprendizagem da
crianca; e flagrar o seu desenvolvimento linguistico. As nossas discussdes sobre os dados de
F., bem como dos dados dos questionarios aplicados aos pais e tios da crianca e dos testes de
reconhecimento com falantes nativos de espanhol, revelam uma fala que pode ser apreendida
por marcas de dialogismo, discurso perpassado de vozes sociais, vozes essas que contemplam
tanto o espanhol como o PB e que, como linguas em contato, caracterizam o modo singular no
qual esta se constituindo a subjetividade e identidade desta crianca.

Embora ndo fosse o foco deste trabalho, nogdes sobre a configuracdo do espanhol
como disciplina nos niveis basicos da Educagdo no Brasil, incluindo o ensino do idioma para
criangas, e consideracdes sobre a educacgédo bilingue no pais foram abordadas nesta pesquisa
no intuito de situar e entender as condicGes nas quais esta pratica é realizada na comunidade
na qual a crianca se encontra e pela qual se torna sujeito falante desta lingua.

A partir das leituras sobre o ensino-aprendizagem do espanhol, inferimos que ha a
necessidade de reflexdes na area, haja vista a introducdo recente da lingua no curriculo
escolar brasileiro e o desenvolvimento incipiente de investigacdes sobre ela, principalmente
no tocante a criancas que a aprendem como L2/LE e em contexto escolar bilingue. Como o
espanhol ainda parece estar, apesar de seu crescimento, distante da educacdo infantil brasileira
e limitar-se a infancia de poucos, consideramos que adquirir/aprender espanhol em um
colégio bilingue, como faz a crianca estudada, distanciando-se também de uma aprendizagem
“classica”, de algumas horas semanais de estudo, relacionada as escolas de idiomas, traz
implicacBes para a segunda hipdtese desta pesquisa.

Além de apresentar uma formacdo escolar bilingue (portugués/espanhol) que ja é,
como dito, uma condicdo singular para a crianca brasileira, F. tem um contato frequente com
o idioma com os pais (principalmente a mae) e tios e, por esta razado, ultrapassa a “fronteira”
escola e participa das atividades cotidianas da familia, fatores que, segundo este estudo, muito

contribuem ao desenvolvimento linguistico dessa crianca e nos remetem a questdes de
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aquisicdo/bilinguismo. Ou seja, acreditamos que, além de aprendizagem, a crianga também
passa pelo processo de aquisicao do espanhol paralelamente & aquisicdo do PB.

Essas questdes, a idade da crianga e as particularidades das producgdes linguisticas de
F. (também pensadas em funcdo da proximidade linguistica entre o espanhol e o PB),

verificadas nos encadeamentos discursivos %

entre crianga-mée e crianga-observadora,
implicaram, pois, no inicio de uma discussao sobre os processos pelos quais a crianga passa:
“Bilingue ou aprendiz?”. Nela colocamo-nos na contramao da estanque separacdo entre 0S
processos de aquisicdo e de aprendizagem que postula Krashen, buscando apontar que, na fala
infantil, coexistem situaces de mudanca de lingua (code-switching) e de interferéncias tipicas
de aprendizes brasileiros de espanhol como L2/LE.

Devido as limitacGes de tempo de uma pesquisa de mestrado, faltou-nos neste trabalho
apresentar um teste de reconhecimento com professores brasileiros de espanhol como lingua
estrangeira sobre a producdo da fala de F., como aplicamos com os falantes de espanhol como
lingua materna. Acreditamos que os resultados obtidos no teste com os professores tambem
poderiam nos auxiliar nas reflexdes sobre os processos de aquisi¢do/aprendizagem pelos quais
a crianca passa, a medida que pressupomos que as justificativas de tais participantes sobre a
lingua materna da crianca teriam como base o contato e conhecimento das producdes tipicas
de aprendizes de E/LE.

Para trabalhos futuros, poderia ser interessante pensar se (e como) aparecem as
modificagdes linguisticas elencadas em nossas categorias de analise no processo de
aquisicao/aprendizagem de outras criancas brasileiras inseridas em contexto escolar bilingue
e, também, em criancas brasileiras que adquirem/aprendem a lingua em escolas de idiomas
(ou regulares). Evidentemente nos colocamos também questdes tais como: quais sdo as
particularidades na fala de uma crianga bilingue “classica”, que adquire/aprende o portugués
brasileiro e o espanhol desde o seu nascimento? E possivel verificar as mesmas modificacoes
gue encontramos na fala de F.? H& outras marcas singulares no discurso dessa crianga? Quais
séo elas?

Por fim, acreditamos que ha muitas questdes que podem ser lancadas em relacdo a fala
de criancas que tem contato com mais de uma lingua durante a infancia, especialmente, como
colocamos ao longo deste trabalho, de criancas brasileiras que adquirem/aprendem o

espanhol, havendo muito o que se descobrir sobre o seu universo e 0 modo como ela vai, com

% FRANCOIS, 2006, 1993, 1989; ORVIG, 2010a, 2010b, 1999).
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0 outro, com linguas que se aproximam, mas também se afastam, se constituindo como

sujeito no mundo.
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8. ANEXOS

8.1 Traducdes (do corpus)

FRAGMENTO 1 (F. 5;3)

11129 %act: CHI e MOT viram novamente a pagina do livro.

1130
1131
1132
1133
1134
1135
1136
1137
1138

*MOT:<proximo sim:> [?]

*CHI: <di*fe’renMtes> [=! 1€]

%act: MOT aponta para os desenho do livro.
*MOT: o que séo diferentes ?

*CHI: <meias> [>]

*MOT: <o que € 2> [<]

*MOT: meias # sdo os calce™ti™nes !

*CHI: los calfetines[*] [:calcetines] é diferentes !
*MOT: sim::!

FRAGMENTO 2 (F. 5;4)

1125
1126
1127
1128
1129
1130
1131
1132
1133
1134
1135
1136
1137
1138
1139
1140

*MOT: mas (vo)cé ndo quer ver o Discovery Kids ?
%act: CHI se levanta e pega o outro controle remoto
*CHI:  hum hum @i

*MOT: entdo pega o outro controle

*MOT: qual é o niUmero ?

*CHI: quatro e cinco

*CHI: sim # qua# qua# qua# quatro e cinco
%act: MOT coloca no canal

*MOT: qual é o desenho ?

*MOT: qual é o nome desse desenho ?

*MOT: hum@i ?

%act: MOT e CHI assistem tv

*MOT: um elefante

*MOT: um crocodilo

*MOT: um macaco

*CHI: papai

FRAGMENTO 3 (F.5;3)

1646:
1647:
1648:
1650:
1651:
1652:
1653:
1654:
1655

1656

1657

CHI: mamae?

MOT: ha@i?

OBS: vocé esta com sono?
MOT: estad com sono?
OBS: um pouquinho?
CHI: sim!

CHI: sim!

CHI: muito!

*OBS: <muito > [>]
*MOT: <muito !> [<]
*0OBS: <[=!ri]> [>]
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1658

*MOT: <[=! ril]> [<]

FRAGMENTO 04 (F.5;3)

1672
1673
1674
1675
1676
1677
1678
1679
1680
1681
1682
1683
1684
1685

*MOT: vocé gostou # deste livro ?
*CHI: me pe [//] me pde na cama !
*MOT: <nacama ?> [=! ri]

*OBS: sim!

*MOT: na::o # é cedo !

*MOT: é muito cedo !

*CHI: por favor !

*MOT: entdo dorme aqui !

%act: MOT beija a testa de CHI
*MOT: pode dormir !

*CHI: néo!

*CHI: dormir na minha cama!
*MOT: vamos esperar s6 um pouquinho ?
*CHI: nao!

FRAGMENTO 5 (F.5;2)

770
771
772
773
774
775
776
T
778
779
780
781

%act: CHI levanta o pé para MOT

*CHI: cheira!

*MOT: hum@i !

%act: MOT balanca mao direita na altura do nariz
%act: CHI volta a levantar o seu pe para MOT
*CHI: cheira!

*MOT: muito ruim!

*CHI:  perai

%act: CHI passa as maos nos seus pés

*MOT: este cheiro é muito ruim!

%act: CHI levanta o seu pé para MOT

*CHI: cheira!

FRAGMENTO 6 F. (5;2)

916*MOT: umaem cada pé!
917*MOT:  jasei # vocé ta com fome ?
918*CHI 918:mamae ?

(-..)
936

937
938
939
940

*MOT: assim ndo porque se# vai # estragar as me# as meias as meias
*CHI: ¢!

*CHI: ¢!

*MOT: entdo vamos # ja sei !

*CHI: mamae# la esté escrito vai !

FRAGMENTO 7 F. (5;5)

597
598

%act: CHI pega a tampa da caixa do jogo da memoria e a fecha

*OBS: me conta !
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599
600
601
602
603
604
605
606
607
608
609
610
611
612
613
614
615

*OBS: quero escutar porque ndo sei a historia inteira

*OBS: eu sei que tem trés porquinhos

*OBS: mas ndo sei 0 que acontece

%act: CHI tira a tampa do jogo da meméria

*OBS: 0 que acontece Fer ?

%act: CHI tenta fechar a caixa com a tampa novamente

*CHI: eles tinham que fazer uma casa pra se proteger do lobo mau

*OBS: hum hum@i!

*CHI: ai o lobo mau veio e <disse>
[?] porquinho porquinho abre a porta que eu quero entrar pra comer
VOCES

*CHI: néo vo(u) néo [/] ndo [/] abro

*CHI: ai xx fez a casa de parede !

*OBS: néo entendi

*OBS: uma casa?

*OBS: quem fez casa ?

*CHI: casa!

FRAGMENTO 8 F.(5;4)

805 %act: CHI coloca o cartdo "a mi" antes dos cartdes "gusta” e "jugar a los trenes"

806*CHI 806: eu gosto de brincar de trem
807*0OBS: ah:
820*CHlI : eu gosto# de brincar com os trens

838%act: OBS aponta o cartdo "a mama"
839*CHI: a mamée gosta de dancar

FRAGMENTO 9 F(5;1)

421
422
423
424
425
426
427

*MOT: <e 0 que > [>] vocé gosta de fazer quando esta muito calor ?
*CHI:  <axx> [<]

*CHI: quando esta no verdo [*] [: verano] ?

*MOT: como ?

*CHI: quando esta no verdo?

*MOT: <quando esta verdo !> [=! ri]

*CHI: quando (es)ta no verdo ?

FRAGMENTO 10 - CHI (5;3)

(560) %act: CHI comeca a cantar

(561) *CHlI: sinos sobre sinos

(562) *CHI: e um sino sobre

(563) *CHI: ndo lembro

(564) *MOT: ndo lembra ?

(565) *CHI: assim

(566) *MOT: e um vilancico ?

(567) *MOT: vocé aprendeu <um vilancico> [>] hoje?
(568) *CHI: <vilancico> [<]

(569) *CHlI: villanfico
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(570) *MOT: sim!

(571) *MOT: o que séo vilanci(cos) +//?
(572) *MOT: como se fala?

(573) *MOT: &vi # vilancicos ?

(574) *CHI: villanfi:cos

(575) *MOT:
(576) *MOT:
(577) *MOT:
(578) *MOT:
(579) *MOT:
(580) *MOT:
(581) *CHI: ma”mae

ah::@i sim

0 que sdo vilancicos ?
musicas ?

musicas do que?

de:: futebol ?

musicas de futebol ?

FRAGMENTO 11 (F. 5;5)

1350
1351
1352
1353
1354
1355
1356
1357
1358
1359
1360
1361
1362
1363
1364
1365
1366

*CHI:
*CHI:
*CHI:
*CHI:
*CHI:
*CHI:
*CHI:
*CHI:
*CHI:
*CHI:
*CHI:
*CHI:
*MOT:
*0OBS:

<sinos sobre sinos> [=! canta]

<e um sino sobre[=! canta]
<aproxime-se da janela> [=! canta]
<verd a crianga no bergo> [=! canta]
<Belém sinos de Belém> [=! canta]
< gue os anjos tocam> [=! canta]
<que nova vao trazer> [=! canta]
<recolhido o seu rebanho> [=! canta]
< aonde vai pastorzinho > [=! canta]
<Belém sinos de Belém> [=! canta]
<que 0s anjos tocam> [=! canta]
<que nova vao trazer> [=! canta]
<muito be::m 1> [>]

<que lindo: !> [<]

%act: MOT e OBS batem palmas

*MOT:
*OBS:

palmas !
muito bem: Fer !

FRAGMENTO 12 (F. 5;3)

128
129
130
131
132
133
134
135
136
137
138
139
140
141
142
143

*OBS:
*OBS:
*OBS:
*OBS:
*OBS:

gue masica vocé gosta ?
da escola ?

0 que te [/] o que te [/] ensinaram em espanhol ?

além dessas do hipo (p6tamo) +/
qual outra ?

%act: CHI fecha o livro

*OBS:
*CHI:
*OBS:
*OBS:
*OBS:
*CHI:
*OBS:
*CHI:
*OBS:
*OBS:

voCeé se lembra ?

lembro !

qual ?

uma que seja muito facil !
e muito boa !

cinco lobinhos !

vocé pode cantar um pouquinho pra mim ?

posso !
hum:@i vamos ver
vamos ver se vocé sabe
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144 *OBS: ai eu depois canto com vocé ok?

145 *CHI: <cinco lobinhos tinha a loba> [=! canta]

146 *CHI: <cinco+/>

147 *OBS: <tinham o que ?>

148 *CHI: <cinco lobinhos tinha a loba> [=! canta]

149 *CHI: <cinco lobinhos atras da vassoura> [=! canta]
150 *CHI: <cinco pariu> [=! canta]

151 *CHI: <cinco criou> [=! canta]

152 *CHI: <e atodos os cinco alimentou> [=! canta]
153 *OBS: muito bem!

FRAGMENTO 13 (F.5;3)

924 %act: MOT aponta e gesticula para remeter ao 6culos de mergulho do
925  personagem do desenho.

926 *MOT: <e 0 menino: tem [/] <tem [/] algo> [>]

927 *CHI: <uma mascara> [<]

928 *CHI: uma boa e descalgo !

929 *CHI: e descalfo!

930 *OBS: eooutro?

931 *MOT: eooutro?

932 %act: MOT muda a pagina do livrinho.

FRAGMENTO 14 - F. (5:2; 27)

(986) *MOT: o que mais ?

(987) *MOT: girafa !

(988) *MOT: eu sei # um que faz #

989 *CHI: dinojauro

990 *MOT:dinojauro ?

991 %act: MOT olha para OBS

992 *MOT:0[=ri!]

993 *CHI: dinosauro !

994 *MOT: sim!

995 *MOT: e aquele que faz assim

996 *MOT: ndo me lembro do nome # aquele que faz assim
997 %act: MOT faz gestos com as mdos como se fossem garras

FRAGMENTO 15 - F. (5;4)
665 *MOT: comendo o qué ?
666 *CHI: pipoca

667 *MOT: pa’lo# ?

668 *CHI: palomitas

669 *MOT: palomitas de maiz
670 *MOT: vocé tava no cinema
671 *MOT: eaqui?

672 *CHI: meu aniverjario
673 *MOT: seu aniversario ?
674 *MOT: quantos anos ?
675 *CHI: cinco
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FRAGMENTO 16 F. (5;7)

1656
1657
1658
1659
1660
1661
1662
1663
1664
1665
1666

OBS:
*0OBS:
*CHI:
*CHI:
*0OBS:
*0OBS:
*CHI:
*CHI:
*0OBS:
*CHI:
*0OBS:

¢ um animal ou homem? ou uma mulher uma menina?
um menino ?

é um <tranco> [?]

tem [/] tem [/] um dente s6
s6 um dente !

hum hum@i

lingua vermeja

lingua vermelha

aham@i

ele € marrom

marrom !

FRAGMENTO 17 (F. 5;3)

585
586
587
588
589
590
591
592
593

*MOT:
*OBS:
*CHI:
*MOT:
*MOT:
*MOT:
*MOT:
*OBS:
*CHI:

e 0 que mais ?

e tem olhos [/] olhos [/] azuis # olhos preto:s # vocé se lembra ?
oyo [*] [: ojo]

olhos ?

pretos ?

é loiro ?

O Pedro é loiro ?

ou € moreno ?

<moreno> [=! sussura]

FRAGMENTO 18 (F. 5;7)

1379
1380
1381
1382
1383
1384

*CHI:
*OBS:
*CHI:
CHI:
CHI:
*OBS:

tem ele tem olho vermelho ?
como se diz em espanhol ?
tem olho verde ?

tem oyo:# [*] [: 0jo]

tem oyo [*] [ojo] vermelho ?
ndo tem olho vermelho !

FRAGMENTO 19 (F. 5;3)

967
968
969
970
971
972
973
974
975
976
977
978
979

%act: MOT vira uma nova pagina do livro.

*MOT:
*MOT:
*CHI:
*MOT:
*MOT:
*CHI:
*MOT:
*CHI:
*MOT:
*MOT:
*CHI:
*MOT:

ah@i !

e aqui vamos ver !
seco !

seco !

e aqui?

moyado [*] [: mojado]
mo+/?
<moy&+/> [>]
<molha+/> [<]
<es un+/> [>]
<molhado !> [<]
e:sto !

FRAGMENTO 20 (F. 5;3)
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859
860
861
862
863
864
865
866
867
868

%act: MOT vira a pagina do livro

*MOT:
*CHI:
*CHI:
*MOT:
*CHI:

eaqui?
boyo !
bayo
ba+/?
ba:yo !

%act: MOT aponta para o livro.

*MOT:
*MOT:
*CHI:

é uma [/] uma [/] jota !
bai™xo !
bai”*xo

FRAGMENTO 21 (F. 5;3)

1102
1103
1104
1105
1106
1107
1108
1109

*CHI:
*CHI:
*CHI:
*MOT:

<enfrente !> [=! 18]
enfrente !
enfrente !
enfrente !

%act: CHI vira a pagina do livro.

*CHI:
*MOT:
*CHI:

<de”bai”*xo !> [=! 18]
<deba+/?> [>]
<debaixo> [<]

FRAGMENTO 22 (F. 5;3)

1091
1092
1093
1094
1095
1096
1097

*CHI:
*CHI:
*MOT:
*CHI:
*CHI:
*MOT:
*OBS:

<a"cima [*] [: arriba]> [=! I€]
<acima !> [=! I€]

acima !

<abayo [*] [:abaixo]> [=! I€]
<abaixo !> [=! ]

abaixo:: !

[=! ri]

FRAGMENTO 23 (F. 5;4)

951
952
953
954
955
956
957
958
959

*MOT:
*CHI:
*CHI:
*MOT:
*CHI:
*MOT:
*CHI:
*MOT:
*MOT:

eu falo um pais e vocé fala outro
mamae ? # um

um biyo

umo que ?

um biyo

biyo ?

bi~cho !

ah um bi# um animal# si!
entdo# cachorro

FRAGMENTO 24 (F. 5;4)

377
379
380
381
382
383
384

*OBS:
*MOT:
*CHI:

e Fer # vocé tem que separar qual € a historia e qual é a # outra
vamos separar ?
vamos !

%act: entrega o cartdo e fala baixinho a CHI

*MOT:

segura pra mim .

%act:CHI responde baixinho a MOT .

*CHI:

embaralhar ?
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385 *MOT: hum@i?

386 %act: CHI olha para as figuras .

387 *CHI: embarayar ?

388 *MOT: ndo # vocé tem[///] temos que separar .
389 *MOT: vamos colocar aqui # no chdo ?

390 %act: MOT aponta o chdo a CHI .

391 *MOT: ¢é mais facil !

392 *MOT: pde aqui também !

393 *MOT: pode sentar aqui !

FRAGMENTO 25 (F. 5;3)

1192 *OBS: e vocé esté calcado ou descalco ?
1193 *CHI: calgado !

1194 *OBS: calcado ?

1195 *MOT: vocé estd nu ?

1196 %com: MOT filma os ténis de CHI

1197 *OBS: vamos ver se vocé esta calgado !
1198 *OBS: hum:@i !

1199 *OBS: e como se chamam estes aqui ?
1200 *OBS: como vocé esta calcado ?

1201 %act: MOT aponta para o ténis de CHI
1202 *MOT: como se chama isto ?

1203 *CHI: ténis!

1204 *OBS: ténis !

1205 *OBS: muito bem!

1206 %act: MOT e CHI viram a pagina do livro.

FRAGMENTO 26 F. (5;4)

736 *MOT: vocé foi o principe e quem era a princesa ?

737 *OBS: hum:

738 *CHI: a Angelina

739 *MOT: a Angelina

740 *MOT: e como o principe chegou ao castelo da # ao castelo da princesa ?
742 *CHI: ele tinha ido um cavalo !

743 *MOT: um cavalo !

FRAGMENTO 27 F. (5;4)

1297 %act: MOT vira a pagina do livro e comeca a ler outra atividade.
1298 *MOT: <os trés animaizinhos mais rapidos séo > [=! I€]

1299 *CHI: ti:: tigre !

1300 *CHI: ledo:

1301 *CHI: cavalo

1302 *MOT: cavat/?

1303 *MOT: lo'!

1304 *CHI: lo!

FRAGMENTO 28 F. (5;7)
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1557
1558
1559
1560
1561
1562
1563
1564
1565
1566
1567
1568
1569

*CHI: ele esta pescando
*CHI: esté& pescando
*OBS: pescando?

*CHI: ele (es)ta

*CHI: ele (es)ta piscando
*OBS: ah:@i

%act: CHI pisca

*CHI: assim!

*CHI: emumolho s6 !

*OBS: em espanhol ?

*CHI: ele é um cavalo

*OBS: um cabalo ?

*CHI: tem ca [///] tem cabelo # laranja

FRAGMENTO 29 F. (5;7)

1585
1586
1587
1588
1589
1590
1591

%act: OBS continua abaixando as personagens
*OBS: hum:@i

*OBS: comega com jota ?

*CHI: comegacoma!

*OBS: cona?

*CHI: éum:

*CHI: éum cavalo

FRAGMENTO 30 (F. 5;3)

1242
1243
1244
1245
1246
1247

*MOT: isso !

*CHI: <<no> [>] # no”vo !> [=! I€]
*MOT: <hum:@i !> [<]

*MOT: <novo !> [<]

*CHI: novo!

%act: MOT vira o livro.

FRAGMENTO 31 (F. 5;3)

1576
1577
1578
1579
1580
1581
1582
1583

*MOT: esse é quente ou frio ?
*MOT: o macarrao

*CHI: quente!

*MOT: quente!

*MOT: eisso ?

*MQOT: acarne

*CHI: quen# quente !
*MOT: quente!

FRAGMENTO 32 (F. 5;4)

80
81
82
83
84

MOT: e aqui# o que o Gepeto esta fazendo ?
%act: CHI corrige MOT

*CHI:  Pinoquio !

*MOT: Pinoquio # perdao !

*0OBS: O[=!ri] !
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85

86
!

*CHI:  Pindquio estava pondo o pie # o fuego
*MOT: oh@i# ai@i# vocé vai queimar # ndo se pode brincar com o fogo # € perigoso

FRAGMENTO 33 (F. 5:6)

804
805
806
807
808
809
810
811
812
813
814
815
816

817
818
819
820
821
822
823
824
825
826
827
828
829
830
831
832
833
834
835
836
837

%act: CHI coloca o cartdo "a mi" antes dos cartdes "gusta” e a figura "jugar a los trenes"
*CHI: eu gosto de brincar de trem
*OBS: eu
*OBS: perfeito
%act: OBS faz um "joia"
*OBS: aqui esta faltando uma palavrinha
%act: OBS aponta a um espaco entre os cartdes "a mi" e "gusta"
*OBS: sim?
*OBS: e esta palavrinha é esta # ? ou esta ?
OBS: eu gosto ou eu gosta* ?
%act: OBS aponta aos cartdes "me" e "le"
*OBS: 0 que voceé acha ?
%act: CHI pega o cartdo ""me™ e o coloca entre os cartfes ""a mi** e ""jugar a los
trenes"
*OBS: ah:
CHI: eu gosto# de brincar os trens
*OBS: perfeito !
%act: CHI olha e aponta o desenho "brincar com os trens"
*CHI: olha isso aqui
*CHI: olha esse trem
*OBS: muito legal # ndo?
*CHI: hum hum
*OBS: e este é da mamée
%act: CHI se levanta e vai em direcdo a MOT
*OBS: s0 um minutinho# Fer ?
%act: CHI volta a estar perto de OBS
*OBS: 56 um minutinho
*OBS: esta é da mamée# ndo ? #0 que ela gosta dancar ?
%act: OBS aponta o desenho "bailar"
*OBS: entdo# esta palavra é onde?
%act: OBS aponta o cartdo "a mama"
%act: CHI pega os cartdo "le" e o posiciona antes de ""a mama"*
*OBS: amamée
%act: OBS aponta o cartdo "a mama"
*CHI: a mama gusta de bailar

FRAGMENTO 34 (F. 5;1)

696*MOT:  Fe # quem te deu ?

697*CHI: Pe& um Pedro que ndo é da minha escola !
698*0OBS: uma pessoa chamada Pedro !

699*OBS: é7?

700*CHI: é uma crianza !

701*OBS: ah@i uma crianga !

FRAGMENTO 35 (F. 5;3)
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1035 *MOT: eaqui?

1036 *CHI: su: #sujo!

1037 *MOT: sujo:: !

1038 *MOT: que animal € este ?

1039 *CHI: um cachorro!

1040 *MOT: como se diz ## cachorro ?
1041 *MOT: um pe+/?

1042 *CHI: dog@s:i !

1043 *MOT: um perro (cachorro) !
1044 *CHI: um perro (cachorro) !

FRAGMENTO 36 (F. 5;3)

804 *MOT: como é a cangdo para recolher as coisas ?

805 *MOT: naaulado Manolo!

806 *OBS: hum:@item uma cangdo # <para recolher 7> [>]

807 *MOT: <héauma cancao > [<]

808 *OBS: como é# Fer?

809 *MOT: <vamos recolhe:r>[>] [=! canta]

810 *CHI: <vamos recolhe:r>[<] [=! canta]

811 *CHI: vamos recolhe:r [=! canta]

812 *CHI: cada [/] cada [/] coisa em seu lugar ! [=! canta]

813 *CHI: vamos recolhe:r vamos recolhe:r [=! canta]

814 *CHI: agoraa mausica de ir pro almogo ?

815 *MOT: qual é acancdo de ir pro almogo ?

816 *CHI: <come(r) come:(r) come(r) come:(r) é o melhor para poder crescer !>
817 [=!canta]

818 *CHI: <vamos recolhe:r come(r) come:(r) come(r) come:(r) é o melhor para
819  poder crescer !> [=! canta]

820 *CHI: <vamos recolhe:r vamos recolhe:r é o melhor para poder crescer !> [=!
canta]

821 *CHI: <vamos recolhe:r vamos recolhe:r é o melhor para poder crescer !> [=!
canta]

822  %act> CHI termina de encaixas 0s pedacos de pista no chao e olha para MOT
823 *MOT: muito bem!

824 *MOT: <palmas> [=! aplaude]

825 *OBS: muito be:em!

FRAGMENTO 37 (F. 5;4)

247 %act: CHI vira a pagina do livro .

248 *MOT: xx

249 *MOT: a fada boa transformou Pinéquio é# em um menino
250 *MOT: nao é mais um boneco

251 *MOT: éum menino !

252 *CHI: agorajaée# um boneco.

253 *CHI: boneco

254 *MOT: boneco !

FRAGMENTO 38 (F. 5;3)
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1603
1604
1605
1606
1607
1608

*MOT: isto é leve !
*CHI: leve !
*MOT: uma flor !

*MOT: <que coisas s&o compridas e quais sao curtas ?> [=! 18]

*CHI: esse é largo ?
*MOT: sim::!

FRAGMENTO 39 (F. 5:6)

523
524
525
526
527
528
529
530
531
532
533

*OBS: e como era o nome disso ?
%act: CHI pega um brinquedo (trem)

*OBS: O[=ri!]
*OBS: brincar de
*CHI: trens
*OBS: muito bem

*OBS: e 0 segundo preferido# qual é ?

%act: a OBS separa o cartdo escolhido pela crianca
*OBS: de todos aqueles

*CHI: limpar a casa

*OBS: limpar a casa

FRAGMENTO 40 (F. 5;3)

874
875
876
877
878
879
880
881
882
883

*MOT: o que [//] este menino tem: algo na méo !
*MOT: oqueé?

*CHI: umabola!

*MOT: como se diz ?

*CHI:  bo+/?

*CHI:  <bo> [>]

*MOT: <pe+?> [<]

*CHI: pelota!

*MOT: una pelota !

%act: CHI vira a pagina do livro.

FRAGMENTO 41 (F. 5;6)

233
234
235
236
237
238
239
240
241
242
243
244
245
246
247

*CHI:  <brincar com os amigos> [=! I€]
*OBS: e 0 que estdo fazendo ?

*OBS: estdo jogando algo ai

*OBS: 0 que vocé acha ?

*OBS: o0queéque

*CHI: jogando

*CHI: bola perto do patio

*OBS: sim!

*OBS: e como se diz em espanhol ?
*OBS: jugando

*OBS: ala
*OBS: pe:?
*CHI:  pe:
*OBS: pe’lo?
*CHI: pelo
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248

250

*OBS: pelo ?
249: %act: CHI sorri

*CHI: ta!

*OBS: isso

251

FRAGMENTO 42 (F. 5:6)

520
521
522
523
524
525
526
527
528
529
530
531
532
533
534
535
536
537
538
539
540
541
542
543
544
545
546
o547
548
549
550
551
552
553
554
555
556
557
558
559
560
561

*OBS: o teu preferido qual é ?
%act: a crianga aponta um dos cartdes
*0OBS: ah:

*OBS: e como era o nhome disso ?

%act: CHI pega um brinquedo (trem)
*OBS: O[=ri!]

*OBS: brincar de

*CHI: trens

*OBS: muito bem

*OBS: e 0 segundo preferido# qual € ?

%act: a OBS separa o cartdo escolhido pela crianca
*OBS: de todos aqueles

*CHI: limpar a casa

*OBS: limpar a casa

*OBS: vamos colocar ele em segundo lugar
%act: a OBS coloca o cartdo abaixo do cartdo "jugar a los trenes"
*OBS: eem terceiro ?

*CHI: irescola

%act: CHI coloca esse cartdo abaixo do segundo (colocado pela OBS)
*OBS: iraescola

*OBS: quarto ?

*CHI: debujar (dibujar/desenhar)

%act: a crianca coloca o quarto cartdo abaixo do terceiro
%act: a OBS sorri paraa MOT

*OBS: quinto ?

*CHI: ir piscina

%act: CHI coloca o quinto cartdo abaixo do quarto
*OBS: ir apiscina

*OBS: sexto ?

%act: a crianca coloca o cartdo

*OBS: como era este ?

*CHI: vertv

*OBS: wvertv#y?

*OBS: sétimo ?

*OBS: como se diz ?

*CHI: ler historias

*OBS: ler historias

%act: CHI coloca o cartdo na sétima posicao
*OBS: eeste?

*CHI: brincar com os amigos

*OBS: brincar com os amigos# e por ultimo ?
%act: a crianca coloca o cartéo
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562 *CHI:

563
564

*0OBS:
*0OBS: muito bem!

ir na casa da vovo
perfeito# Fer

FRAGMENTO 43 F. (5;7)

1440
1441
1442
1443
1444
1445
1446
1447
1448
1449
1450
1451
1452
(..)

1502
1503
1504
1505
1506
1507
1508
1509
1510
1511
1512
1513
1514
1515
1516

*MOT: vamos ver !
*MOT: se esta certo

*OBS:
*OBS:
*OBS:
*CHI:
*OBS:
*OBS:

como se fala ?
como se pregunta ?
vamos ver!

tem orelha ?

sim !

tem orelha !

%act: OBS gesticula

*OBS:
*CHI:
*OBS:
*OBS:

*CHI:
*0OBS:
*CHI:
*0OBS:
*0OBS:
*CHI:
*0OBS:
*0OBS:
*CHI:
*CHI:
*0OBS:
*CHI:
*CHI:
*0OBS:
*0OBS:

duas !

tem[/] tem cabelo branco ?
sim !

tem pelo branco !

tem:

tem o que mais ?

tem [/] tem [/] cabeca verde
verde !

hum hum@i

é um animal

hum hum@i

e tem olhos <pequenos> [>] ?
<tem> [<]

tem olhos médios

muito bem !

tem+//

tem um boné bran [//] branco e vermelho
e vermelho !

muito bem !
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01.

02.
03.
04.
05.
06.
07.

08.

09.

10.

11.

8.2 Questionarios aplicados aos pais e tios da crianca (F.)

Que contato vocé tem com a lingua e cultura hispanicas? Se aprendeu, como e quando isso
aconteceu? VVocé gosta da lingua? Por qué?

O que significa para vocé saber uma lingua estrangeira?

Para vocé, F. sabe/fala espanhol? Por qué?

Por que vocés falam ou tentar falar em espanhol com F.? Sobre o que vocés falam?

F. gosta de espanhol? Quais os indicios que ele da disso?

Como foi a primeira vez que vocés conversaram em espanhol? Sobre o que falaram?

Quais séo as lembrancas que vocé tem de momentos em que quiseram ou se dispuseram a falar
espanhol com F.?

Quando vocé fala ou falou com o F. em espanhol, houve algo que te surpreendeu? O qué?
Como membro da familia, vocé acredita que esses momentos, em que o espanhol é utilizado
como meio de comunicagdo entre vocés, colaboram para o processo de aprendizagem iniciado
na escola? Por qué?

Na opinido de vocés, hd vantagens ou desvantagens no fato de F. estudar em um colégio de
educacdo bilingue? Por qué?

Vocés percebem algum tipo de mudanca de postura, alteracdo de voz, atitudes diferentes, ou
algo assim, quando o F. fala em espanhol? Ou seja, notam diferenca de atitudes falando em

espanhol ou em portugués? Que tipo de diferencas?
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8.2.1 Respostas dos questionarios

Resposta do questiondrio em anexo.

1)

2)

3)

4)

5)

6)

Trabalho em um colégio bilingue (espanhol/ portugués).
Aprendi espanhol no curso de graduagdo em Letras
(portugués/ espanhol), de 1990 a 1995.

Gosto bastante da lingua. Sou neta de espanhéis, mas
nunca falei espanhol em casa, somente no trabalho.
Identifico-me bastante com a lingua.

Em minha opinido € muito importante saber uma lingua
estrangeira, pois isso abre caminhos tanto profissionais
como sociais ao individuo.

F. estd aprendendo e tem contato com a lingua somente
na escola. Em casa falamos pouco em espanhol com ele.
Ele demonstra interesse e percebo que formula
hipéteses coerentes de lingua oral para tentar falar o
que ainda ndo conhece. Acredito que tenta falar e se
comunicar porque tem gosto pela lingua, gosta de ouvir
musicas em espanhol e porque se sente estimulado a
aprender e a falar.

As vezes procuro falar com ele para que ele possa
praticar e sentir-se familiarizado com a lingua. Tentamos
falar sobre coisas de nossa rotina didria.

F. demonstra gostar da lingua. Sente-se a vontade e
parece perceber estar fazendo algo que é importante e
diferente, o que o faz sentir-se bem, satisfeito.
Conversamos sobre como havia sido o dia dele na escola
nova e ele respondeu de forma natural, em espanhol,
como se fosse usual para ele fazer isso. Como ele fala e
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7)

8)

9)

10)

11)

ouve espanhol todos os dias na escola, este fato é muito
natural para ele,

Sempre em momentos em que estamos voltando juntos
da escola, em que estamos em casa, em familia, como se
estivéssemos ensinando para o pai dele.

Fiquei surpresa com o sotaque que ele apresentava ao
pronunciar, pois ele falava da mesma forma que seu(s)
professor(es). Apresentava uma pronincia muito proxima
da dos nativos,

Tenho certeza de que estes momentos s6 vém para
beneficiar o estudo de F.. E muito importante que haja
este contato em ambos os lugares porque isso sé vem a
acrescentar para o seu aprendizado.

Eu acredito que hd vantagens porque isso lhe propicia
ouvir e falar o idioma diariamente, com pessoas de lingua
nativa e conviver com amigos que se comunicam somente
em espanhol.

Percebo que quando fala em espanhol, sua fala é mais
imperativa, mas sua postura é a mesma; age
naturalmente como se estivesse falando sua lingua-mde.

Mde de F.
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10.

11.

Meu contato com a lingua hispanica sempre foi por conta do trabalho. Seja pela leitura, seja pelo
contato com pessoas nativas ou que falam a lingua, por necessidade profissional, me aproximei do
idioma. A lingua hispanica em meu dia a dia se deve ao trabalho, portanto ndo € o fato de gostar e sim
de ser necessario para a vida profissional de qualquer pessoa que esteja inserida ou que fars parte do
mundo cada vez menor em relagdo as proximidades comerciais.

Abertura de portas e possibilidades. Sabemos que a primeira lingua mais falada no mundo é ou
sempre foi o inglés, mas hoje em dia o segundo idioma € mais que necessario, e a lingua hispanica é
este idioma.

Apesar de seus 6 anos de vida, o contato com este idioma estd fazendo com que ele desperte para
esta nova forma de comunicagdo. Sinto gque ele se sente a vontade em falar, cantar e se expressar
neste idioma.

Mesmo sendo, de forma gramatical, limitado no idioma, tento, de alguma forma, me expressar e fazer
com que ele se expresse. Falamos sobre temas didrios de sua vida na escola, sobre seus textos, suas
historias, enfim, temas que fazem parte de seu dia e de seu contato social.

Acredito que sim, pois vejo seu desejo em falar, cantar, se expressar no idioma.

N3o me recordo exatamente quando, mas acredito gue iniciou com o fato dele ser muito proximo de
seu professor de espanhol com seus contos, estdrias, brincadeiras, sempre no idioma pelo professor
ser nativo.

Lembrancas boas, pois me sentia orgulhoso da desenvoltura que uma crianca de 5 anos, a época, tem
para aprender.

Sim, memaoria e pronuncia.

Na realidade n3o sei como posso contribuir com isso, pois como descrevi na resposta 4, meu
conhecimento do idioma é limitado. Portanto tento, de certa forma, fazer com que ele fale mais
comigo me contando fatos. Assim acredito estar fazendo com que ele desenvolva mais o que aprende.
56 vantagens. Por estar numa escola bilinglie, onde professores nativos e outros ndo nativos, mas
conhecedores profundos do idioma facilita o aprendizado de forma natural, se posso assim dizer. Além
do fato de isso representar, e muito, no seu futuro profissional.

Na pronuncia. Vejo somente a facilidade de mudar de idioma, talvez pelo contato didrio com este
idioma na escola, alternando entre o portugués e o espanhol, sem alterar volume ou gestos. E como
se, simplesmente, desligasse o portugués e ligasse o espanhol.

Pai de F.
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8.3 Teste de reconhecimento

TESTE COM CORPUS (F.)
DATA DO TESTE:
NACIONALIDADE:

DATA DE NASCIMENTO:
SEXO:

CURSO / PROFISSAO:

Linguas Estrangeiras e nivel NESSAS LINGUAS:

CONHECIMENTO EM portugués / CONTATO com o portugués:

*Questdo: Qual é a lingua materna da crianca?
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8.3.1 Perfil dos participantes

N | Nacionalidade Sexo Idade Curso LEs® - nivel ® | Portugués | Tempo

9 (anos) nivel no Brasil

E | Salvadorenho M 20 Graduacéo (economia) Inglés (A) I 8 meses

F | Mexicano M 21 Graduacao (Administragdo) Inglés (A) I 5 meses
Mexicano M 22 Graduacao (Administragdo) Inglés (1) B 3 meses

H | Chilena M 22 Graduacao (Administragdo) Inglés (B) B Né&o respondeu

| | Colombiana M 36 Estudos Literarios (doutorado) Inglés (1) I 12 meses

J | Colombiana M 33 Farmaécia (doutorado) Inglés (1) I Né&o respondeu

K | Peruana M 37 Biotecnologia(doutorado) Inglés (B) I 24 meses

L | Colombiana F 29 Farmacia(graduacéo) - B Né&o respondeu

M | Colombiana F 24 Linguistica (doutorado) Francés(B) B Né&o respondeu

N | Colombiana F 28 Quimica (mestrado) Inglés(B) I 18 meses

" Iniciais ficticias dos nomes dos participantes da pesquisa
% |inguas estrangeiras

% B: bésico; I: intermediério; A: avangado
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8.3.2 Fragmentos do corpus de F. utilizados no teste

=>VIDEO 01

148*CHI: <cinco lobitos tenia la loba> [=! canta]
149*CHI: <cinco lobitos detras de la escoba> [=! canta]
150*CHI:  <cinco pari6> [=! canta]

151*CHI:  <cinco crié> [=! canta]

=>VIDEO 01

OBS 400: qué ves en la tele?
CHI 401: mi canal!

=>VIDEO 01
*560 CHI: mi professoral

=>VIDEO 01
CHI 764: mi ma: # mi madre!

==> VIDEO 01

* MOT 942: triste: qué esta haciendo?

*CHI 943: llorando! => pronuncia igual ao 947 => uso do somy
*MOT 944: llorando!

* OBS 945: y qué es el?

* OBS 946: como se [//] como es?

* CHI 947: un payaso

=>VIDEO 01

1030: CHI: <una tartaruguita> [>] => uso dos diminutivos em Esp.

>VIDEO 01

1681: MOT: puedes dormir!

1682: CHI: no!

1683: CHI : dormir en mi cama !

=>VIDEO 02

*CHI 771:  llera!

*MOT: hum !

%act: MOT balanca mao direita na altura do nariz
%act: CHI volta a levantar o seu pé para MOT
*CHI 775:  llera!

=> VIDEO 02
939*MOT: entonces vamos a# ya sé
940*CHI: mama# alla esta escrito se va

=>VIDEO 02
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1086*CHI: quiere una ?

=>VIDEO 03

(CHI canta o vilancico)

%sit: Fernando canta uma cangdo em espanhol (TURNOS 1350-1361)
*CHI 1350: <campanas sobre campa:nas> [=! canta]

*CHI:
*CHI:
*CHI:
*CHI:
*CHI:
*CHI:
*CHI:
*CHI:
*CHI:
*CHI:
*CHI:
*MOT:

<y sobre campana una:> [=! canta]
<asOmate a la ventana> [=! canta]
<veras al nifio a la cuna> [=! canta]
<Belén campanas de Belén> [=! canta]
< que los &ngeles tocan> [=! canta]
<qué nueva va a traer> [=! canta]
<recogido su rebafio> [=! canta]
< a donde va patortito [: pastorcillo]> [=! canta]
<Belén campanas de Belén> [=! canta]
<que los &ngeles to:can> [=! canta]
<qué nueva va a traer> [=! canta]
<muy bie::n 1> [>]

*OBS: <qué lindo: !> [<]
%act: MOT e OBS patem palmas

=> VIDEO 04
127*CHI: ir a casa de la abuelita

=> VIDEO 05
*OBS 730:  que colores tienes ahi Fer ?
*CHI 731:  amarillo verde naranja
*OBS: aham@i
*733CHI: rojo azul y blanco y marron
*OBS 734:  muy bien

=> VIDEO 05
*OBS: hum@i y en espafiol como se dice ?
*844 CHI:  abuela perro bebé

=>VIDEO 05

*882 CHI: mi pa [///] mi mama
*CHI: y mi pa

*CHI: mi papa

=>VIDEO 05
*OBS: qué color es este Fer ?
*CHI933: naranja

=> VIDEO 05

* 1445 CHI: tiene oreja ?
*OBS: si !

*OBS: tiene oreja !

%act: OBS gesticula

*OBS: dos'!
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*CHI 1450: tiene [/] tiene pelo blanco ?

8.3.3 Respostas do teste de reconhecimento

TESTE COM CORPUS (F.)

DATADO TESTE: 19 -08~2212
NACIONALIDADE: @o /Or""bIOHC\
DATA DE NASCIMENTO: (3 -7~ 77
SEXO: Mascwlino i
CURSO / PROFISSAO: {zj%fﬁ(/ﬁv ﬁ'men }"30 < NU%Y"S“"‘
Linguas Estrangeiras e nivel NESSAS LINGUAS:

”gi'%"j"’€5 - 7;!:4) len ( inderm edfo)

CONHECIMENTO EM portugués / CONTATO com o portugués:
In feim fc/ﬂ) / £S'7LVC?/QJ =2 D”u 7LD/(7:{<:>

*Questao: Qual é a lingua materna da crianga? Justifique sua resposta.
2 & o - \(\ A r & /UC
Ebranh\f),.— malS A le: f("’ﬂ ()é( v Ao 7L/_Q (/a't’
7/
R

Se detecle {;c‘/mémlé G provuncia o (‘().)74/[04}’70(6{*?/7&;)

Pos:'uemq/)lf e mexicano - Colombans - QijenJ—.Lw,

s ac hHoicldes P se Qfswcn/cm 20 eXRercic;
SCZO o S /7S P eq 7-—? nes ensScnon (VC’V?(_’IQ Sammay

C()Oy‘}ja‘).
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TESTE COM CORPUS (F.)

DATADO TESTE: 24/0¢ [ 2017
NACIONALIDADE: §\ <$a)vedol
DATA DE NASCIMENTO: 7 [ 7}/ 1991
SEXO: M

CURSO / PROFISSAO: Tcomom' o

Linguas Estrangeiras e nivel NESSAS LINGUAS:
I'\OB\LS = Avon ge\o‘o
po"wc)ues - Tatetmedioe o - ‘E, LSS

CONHECIMENTO EM portugués / CONTATO com o portugués:
E‘)*"AM*L (AQ (-"O‘Z‘U&%o’:’o Cirn 1'(0"0.«-.;0\ e '\ ¢ ";p

for Y onps

"Questao: Qual e a lingua materna da crian¢a? Justifique sua resposta.

Espanrol , por e € eriong, e fola ben o oegpaanol,

!

2V C‘)*\l(\o num . €Stola "0 4 nosvc e ©J naD e alow s
LS r A\ (st
Sl Y oudto \»o)\)@.' o~ LB e Ao :

YVarn o U"b"‘“b\
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TESTE COM CORPUS (F.)

DATA DO TESTE: 2.4 /A6ost0 /2012
NACIONALIDADE: COLorARANA

DATA DE NASCIMENTO: 2% /od [ 1493
SEXO: FEMENING -

GURSO / PROFISSAG:  ALimENIOS & WUTHSAO ( prows ESPECAL)
FACULTADE De FAPIAAC AL
Linguas Estrangeiras e nivel NESSAS LINGUAS:

EU  FALO 'E.sp‘\mﬁou. LL\W MATED-NA)
POnA FAID MAls O TAENOS PORIOEES .

CONHECIMENTO EM portugués / CONTATO com o portugués:
AOnRp CONHEGO OM OO0 WAIS | POR QUE T YOU
A AOLAS DT PORICEIES PRARA TSTRANGE ROS -

*Questao: Qual é a lingua materna da crianga? Justifique sua resposta.

EO ACHe QUe A CRIANGA +Em COMO  LINGIA TATERNA

m&% peRa AS CRIANGAS FALO AU TO Bem
=5PAN

C ESPANHOL. PARA YNIAANL, SOAS Pﬂamem,us PALAVEAS
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TESTE COM CORPUS (F.)

DATA DO TESTE: %% ZQ‘O‘B\\Z

NACIONALIDADE: MESNON0

DATA DE NASCIMENTO: ’5\\ o\

SEXO:  wixd\ifo

CURSO / PROFISSAO: oﬁm\Mogﬁo Q{}o\m
Linguas Estrangeiras e nivel NESSAS LINGUAS:

\na\és — awaado
{Qcﬂ(é ey — \(\SCQMQ,C\“\O

CONHECIMENTO EM portugués / CONTATO com o portugués:

N\QA"\QQO 8 E\J estal 66\0&!‘&3 @ \W‘(}\D. F‘LU(;:%Q
-COTL UNOS, S weses x&n\h‘. M\)\\O (oﬂ\‘u'\ﬁ M O QO Sue‘)
*Questao; Qual é a lingua materna da crianga? Justifique sua resposta,

o oo, Ll ee‘?o&)\.

C_mx \(fts\)a wu\'am e O e,,?@\ \).n c\\Q go\c\ 06 (Qa\obme
P e oMeGo e @ actedito R S Welion g Qe
S<e‘d\ UM C,osmc\v\ ?ﬂec‘\t&o a ngam\ medicag,
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TESTE COM CORPUS (F.)

DATA DO TESTE: ﬂ1aﬂu 29 20l
NACIONALIDADE:  (_gjou; bugns

DATA DE NASCIMENTO: jqw i 18 de 1MFE
SEXO: Naﬂ,t]/wb

CURSO/PROFISSAO: Dovtugly em  Cstudes (e

Linguas Estrangeiras e nivel NESSAS LINGUAS:
o‘-\aqub - nuel e

In? ({/ — Mivel  paedis
CONHECIMENTO EM portugués / CONTATO com o portugués:
.}\[-V(( wedio - cadrdo  direte  om q @t bralfevq
. um  gro.
*Questao: Qual é a lingua materna da crianga? Juslifique sua resposta.

g)fdn[\’/} pas  Ndo  feaho  (erdesa

Hj(t‘vc ya 6,,‘0”“ a(in ij f’q lq Vrsas éfu ¢ . }q J’z)v a

entender  Aem  Umer () boa  PoquaCa, gt [felo

Outaqeis,  teer  Fechor  que Ao dy  Pha  eatender

& Fev 9 (er‘f(’;a c(f ‘{v?{ /(n,w er1q
IQ I an .

ao _SAC' U vi€ning “& s 517 6 gun2i e

(o U @U lesso Aa 9.17% ko 49 [\ ngdq Nareg |
o nde tenta {ghe  nas fzlo

2y

fara  Cnkndee ewn

Wi +eechos,

7 e
Frodeia yey aa
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TESTE COM CORPUS (F.)

DATA DO TESTE: 249 /Aguste
NACIONALIDADE: /e ucne

DATA DE NASCIMENTO: €6 /08 /90

SEXO: e rino

CURSO / PROFISSAQ: Ackvnideegiio Foblica

Linguas Estrangeiras e nivel NESSAS LINGUAS:
PR % i

.72-r/7 L'C'J, .Ez:y e

CONHECIMENTO EM portugués / CONTATO com o portugués:
3 Aleyes

*Questao: Qual é a lingua materna da crianga? Juslifique sua resposta.

=4 /:"n7u:{ (/:-‘\L(-/(”)q .'{64 crian 9 ot e,; [fs/dﬂ""’[

p = et feats Crurcas
A ftervncae g e der cricengg < nerfo  boc e e W/“ =

hepem 126 edeon
/‘{(/aufcq) gue cr/‘c/.,w_s bresifein=s 70@ conbee e g

Newie . Por e ia pho e = ey TR en esfﬂan’-ao/ p
= Cricengc '/"f/c( re &rmu Cof e /q i ac he g
-7{:<»u b A Jo/(/7¢< e Cricengd /o.«(mu Ay e Fue Sug

// ;"3«3 Ay J"rf e ,5-’ S r Aa/
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TESTE COM CORPUS (F.)

DATADO TESTE: \a de Sfpkrhlg.c Ae Lo

NACIONALIDADE: €\ cmmnto cmen
DATA DE NASCIMENTO: 3\ -©\~\v@9

SEXO: ¥eren~s

CURSO / PROFISSAQ: C2vlimca Meshedo.

Linguas Estrangeiras e nivel NESSAS LINGUAS: ?c,r by es = T Yermedions

4f~c3\<s —n Basio.

CONHECIMENTO EM portugués / CONTATO com 0 portugués: m e~ o Sl

=2 M o € o

*Questao: Qual é a lingua materna da crianga?

\—i) \Ln:‘)_,n ﬁ‘{)x'(fwb é&i ;;;;; Ao €S EE.‘QL-::::\ 2 k@? o .A‘lg-x\'{-‘ Cor

Se  enceen

Y \os

< 'é)rb-;—) ) c\c\-(.'\_c.u‘( 2l

Gh aCe~w 'E'«Sr:r-,:o\ ( O

= e A( e DGy (,_‘s——c; Ak \-05 C \:1&—()~ <)
a2 X

> i de \Los WNis "t--'\cl’(;r\-»\x-'\ Yes 3

A_‘{'\'n‘\‘_s 1 er-\a < Con

- \e> -3 é‘-

- preeo

"(’- S ey

\a @ .-'Ll ca A‘ Lo —~N Aé\l!

Comno Con Comes ) AN
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TESTE COM CORPUS (F.)

DATA DO TESTE: 27 /ed/ el

NACIONALIDADE;  VERUVANMA

DATA DE NASCIMENTO: s/ (0 /(a}s

SEXO: JHAs5culTao

CURSO / PROFISSAO: BIO TECMOLOGIA - IX

Linguas Estrangeiras e nivel NESSAS LINGUAS:
POYT'U‘:}J?'S ~1M+<'-~( itavi o
IM@“’“S _ Bésice
CONHECIMENTO EM portugués / CONTATO com o portugués:
E;‘Fuo(c dois a=oS | porque estudo

- Pos 4

s's - i fac/’un/(p?o,

*Questao: Qual é a lingua materna da crianga? Justifique sua resposta.

£5‘f¢\w:170/, Far'ffué a Criaméal esTan af’f'”!j?«ajej
/

olcht @ u € 6.5{0: (.a"’l'{-aﬁtopﬂ /701'0\ pr A€ QU

fﬂ)"&’\ )0)’0 fessere . Ele & de pan fz't:/.ﬁ (atime.

L;(.-M{r;(QMD,
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TESTE COM CORPUS (F. )

DATA DO TESTE: ﬁﬁ

NACIONALIDADE: \Wﬂ b\()\ﬂq
DATA DE NASCIMENTO: jr,b (E‘
SEXO: \ [ \*UD

CURSO / PROFlSSAO/\k\(jC“\NJB

. ‘ {
Linguas Estrangeiras e nivel NESSAS LINGUAS: e \ N VAN

CONHECIMENTO EM portugués / CONTATO com o portugués:

*Questao: Qual é a lingua materna da cnan9a9

M\ '\( (}JCI \HKK\ (N 3/1 WW‘\ \Y/Q“L&) HQ

| DN G4 Q) (O i J{P“
A0y "(*-'» h '() s V¢ J\. -f\-.‘()ﬁ Q\/ \'\‘ Y0
\' N ,_\‘4 MR 0 NUNRD LAY A

| [\_L ..’i\») >’ 0 \ <

Qo e Y0 @4 @

TTRANCER 4 \ 'QC)D'IQ
(i ARVIALLBNC) \ O @’ \\“-."xi)@’\ /_.(Q:\;ED‘

%
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