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Homenagem a Haruka™ Nakayama

Kokoro

Débora Diniz"*

Kokoro ¢ uma daquelas palavras sem correspondéncia em outro idioma. Uma
tradugdo comum ¢ “coracdo”. Mas dizem os tradutores que kokoro € mais espiritual que
fisico: kokoro diz respeito as emogdes e a pulsao pela vida. Em um idioma ideografico como
o japonés, explorar a etimologia de uma palavra deve ser’ uma aventura guiada. Poucos sio os
aventureiros solitarios.

Haruka semsei foi uma inesquecivel guia literaria a cultura japonesa na
Universidade de Brasilia. Aprendi a explorar a mistica de kokoro em suas aulas de literatura,
assim como aprendi que as cores daqui ndo sdo as cores do outro lado do mundo. Para
entender kokoro era preciso admirar as cores, explorar o arco-iris e descobrir que os tons de
vermelho importam em uma narrativa sobre as emogdes.

Kokoro ¢ também o titulo de uma das obras mais admiradas por Haruka sensei.
Lé-la em japonés era um prazer inegociavel — uma das razdes pelas quais fui tantas vezes
aluna do mesmo curso. Era preciso aprender a ler e a apreciar os detalhes. O espirito do haicai
resumia a pedagogia literaria de Haruka sensei: ndo ha excesso, pois € no detalhe que repousa
a esséncia. Por isso, “aprecia-se, memorizando”. Sim, Haruka sensei pedia que seus alunos
ndo esquecessem o que descobriam. Era preciso declamar a partir do coragdo, ou melhor, a
partir do kokoro.

Talvez o futuro me faga esquecer alguns trechos de Natsume Soseki, autor de
Kokoro, lembrangas ainda vivas pelas aulas de Haruka sensei. A obra em trés partes ¢ a
memoria de um estudante sobre o encontro intelectual e afetivo com seu professor. Meu
encontro com Haruka sensei se estendeu durante os vinte anos em que fui aluna e professora
da UNB. Mas diferente da profecia do esquecimento que o tempo me reserva, prometo que
guardarei as melhores lembrangas de uma professora que provocou o sentido da palavra

kokoro em qualquer idioma.

* A Prof. Dra. Haruka Nakayama foi a primeira professora com quem tive contato no Mestrado na Universidade
de Brasilia. Apreciei tanto sua metodologia e seriedade, que me matriculei em outras duas disciplinas com a
professora. Quando terminei os créditos referentes as disciplinas, mantive o contato com Haruka, tanto no
Instituto de Letras da Unb quanto por mensagens de correio eletronico. Haruka foi sempre uma pessoa cordial,
amiga e prestativa; também era sensivel e tinha um enorme “kokoro ”. No final da noite do dia 13 de fevereiro de
2007, quando estava “acertando” os detalhes finais dessa dissertagdo, recebi a triste noticia do falecimento da
Grande Mestra. Naquele momento, acabara de imprimir a ficha de composi¢do da Banca Examinadora de minha
pesquisa, a Banca Examinadora de que Haruka sensei também participaria.

“* A autora da mensagem ¢ Débora Diniz, ex-aluna de Haruka sensei e professora da Unb.
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RESUMO

A presente pesquisa de abordagem qualitativa teve como objetivos investigar como o0s
americanismos Iéxicos sdo apresentados nos livros didaticos de Espanhol como LE e de que
forma essas unidades lexicais sdo introduzidas pelo professor no processo de ensino-
aprendizagem do idioma. A pesquisa foi desenvolvida em dois momentos. No primeiro, apos
um levantamento dos principais livros didaticos de E/LE utilizados no Distrito Federal, foram
selecionadas trés séries de livros que constituiram o corpus para a analise desses documentos.
Verificamos que, nas obras analisadas, baseando-nos na proposta de Herrero (1997), de
maneira geral, os americanismos léxicos apresentam-se ao longo ou ao final das unidades
didaticas e de acordo com seus temas. Pudemos ainda verificar que as informacdes contidas
nesses materiais apontam os americanismos como vocabulos utilizados em toda Hispano-
América, de forma generalizada, omitindo sua verdadeira origem diatopica, € que os autores
optam por apresentar ou ndo apresentar mais explicitamente a origem desses vocabulos. Além
disso, os LDs analisados apresentam poucas atividades para o ensino e aprendizagem dessas
unidades lexicais. No segundo momento da pesquisa, os dados coletados por meio de
observagdes, questiondrio e entrevista junto aos professores demonstram que esses
profissionais acreditam na importancia desse conteido para o processo de ensino-
aprendizagem do idioma que ensinam, embora os registros confirmem que esse tema nao ¢
considerado por eles no planejamento das aulas ou na selecao/produgdo de materiais didaticos
complementares. Os registros também confirmam que o ensino desse contetido, no que diz
respeito a quais sdo e em que momento sdo ensinados, estd condicionado a sua existéncia no
livro didatico. Os participantes também consideram os americanismos como um tema
complicado a ser trabalhado em sala de aula, pois ndo existem materiais suficientes ou
apropriados para o seu ensino e para consulta, o que faz com que o conhecimento sobre esse

tema fique restrito.

PALAVRAS-CHAVE: Americanismos Iéxicos, livro didatico, ensino-aprendizagem de E/LE.



ABSTRACT

This research developed under the qualitative approach aims to investigate how the specific
lexical units of American Spanish are introduced in the school language text books of the
Spanish as a foreign language and in which way the lexical units are brought to the class room
in the teaching-learning process of the foreign language. The research was developed in the
two ways. In the first, three text books were selected, after collecting and examining the
principal text books of the Spanish as a foreign language that are being used in the Federative
District of Brasilia, which are also designated to form the corpus for the analysis. It was found
out that the specific lexical units of American Spanish are widely appeared in these books
from the beginning to the end and according to the topics. It could also be seen that the
information contained in these text books indicates the lexical units, whose vocabulary is used
in all American Spanish generally, omitting the true regional variation, and in which it was
optional, for the authors of these books, to use or not more explicitly the origin of the
vocabulary. On the top of that, the analyzed text books have few activities for the teaching
and learning of the vocabulary. In the second, the collected data through the observation,
questionnaire and interview to the language teachers showed that they believe the importance
of the contents for the teaching and learning process of the language to be taught, although the
collected data confirm that the topics are not considered by them on the planning for the class
or in the selection or production of complemented materials to be used. They also confirm
that the teaching of the contents in terms of what they are and when they should be taught are
depending on moments of the use of the text books. The interviewees also consider that the
specific lexical units of American Spanish is a complicated theme to be used in the class
room, because there are not sufficient or adequate materials for the teaching and consulting or

checking, which makes knowledge of the topics to be taught and consulted restricted.

KEY-WORDS: the specific lexical units of American Spanish, text books, teaching and

learning of foregin language.
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Capitulo 1 — Da pesquisa

1.1. Introducgéo e justificativa

Depois de longo tempo de espera, o ensino do Espanhol como lingua
estrangeira no Brasil finalmente conquista um espaco e condigdes propicias para o seu
desenvolvimento e consolidagdo. Quase um século havia passado, desde a introducdo das
linguas estrangeiras no ensino secundario, em 1855, até que essa lingua moderna fosse
integrada pela primeira vez naquele nivel de ensino por meio da Reforma de Capanema, em
1942. No entanto, a postura do Estado a partir de 1961 em relagdo ao ensino das linguas
estrangeiras quase determinou o seu “idiomicidio” até os anos finais da década de 1980.

A assinatura do tratado do Mercosul, no inicio dos anos 90 do século passado
fez com que os brasileiros se interessassem pela lingua e pela cultura dos paises firmantes
desse tratado, ja que esse conhecimento representava uma possibilidade de negdcios e
oportunidades de emprego e uma aproximagdo com o0s nossos vizinhos. Além disso, a
privatizagdo de vdarias empresas estatais que foram compradas por diversas empresas
espanholas também criou grandes perspectivas ¢ demanda pelo estudo desse idioma. Esse
interesse econdmico alcangou também outros ambitos da sociedade, o que levou ao retorno do
Espanhol no cendrio brasileiro. Durante essa época, também ndo foram poucos os projetos de
lei de parlamentares apresentados, assim como iniciativas do poder executivo em que fosse
exigida a inclusdo da lingua no curriculo das escolas.

A prépria publicidade em torno ao tratado do Mercosul também auxiliou o
impulso do idioma, e a demanda cresceu de forma significativa. Cursos comecaram a ser
ofertados, livros e materiais de ensino sdo importados e diversos cursos de licenciatura para
formacgao de professores sdo instituidos em varias localidades do pais. Nessa época também
associacoes de professores de Espanhol foram criadas, € congressos e encontros foram
realizados para troca de experiéncias e de problemas a serem compartilhados. Além disso,
pesquisas em Lingiiistica Aplicada com relacdo ao ensino-aprendizagem de Espanhol como
lingua estrangeira (de agora em diante E/LE) trazem resultados significativos que auxiliam na
consolidagao do idioma.

Assim, a situacdo do Espanhol no inicio do século XXI, no Brasil, ¢ de
bonanga, de auge e de prestigio, conforme afirma Moreno Ferndndez (2005). O autor ainda
destaca que, nesse momento, vive-se um crescimento espetacular confirmado pela demanda

de cursos de Espanhol, com tudo o que implica o processo de ensino-aprendizagem de um
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idioma estrangeiro: necessidade de material impresso e sonoro, necessidade de profissionais
de qualidade e de organizacao dos cursos.

Bugel (1999) afirma que o ensino do Espanhol no Brasil apresenta uma série
de tragos caracteristicos. Um deles € o fato de que a Espanha, com certa tradi¢do no ensino de
E/LE - o que ndo implica necessariamente propostas metodologicas inovadoras - vem
propondo pelo mundo afora o ensino de uma variedade ibérica apresentada como Espanhol
padrdo culto.

E de origem peninsular também grande parte dos manuais que sio utilizados
como insumo na sala de aula de Espanhol no Brasil. Esses livros, que servem de principal
apoio ao professor dentro de sua pratica, e talvez o inico material de referéncia para o aluno,
trazem o modelo de lingua/linguagem e cultura da Peninsula. A falta de alternativas de
materiais provenientes de outros paises hispano-americanos, de forma geral, faz com que
essas amostras da lingua sejam “impostas” aos professores e aos alunos, ja que o manual
continua sendo uma das principais fontes de insumo da lingua estrangeira e,
conseqlientemente, a referéncia da lingua a ser ensinada e aprendida.

Bugel (1999) enfatiza que, na pratica, a manuten¢do do uso de material
didatico desenvolvido pela Peninsula Ibérica limita o gesto da América tentando se mostrar,
manifestar suas diferengas, para poder ser reconhecida enquanto tal pelos alunos que
aprendem Espanhol, e quando as variantes americanas aparecem nesses materiais, sao
apresentadas indistintamente como curiosidades.

De fato, pudemos comprovar pessoalmente algumas dessas questdes em nossa
experiéncia como docente em relacdo ao uso desses materiais. Em conversas informais com
professores nativos desses paises, verificamos que o livro didatico adotado pela instituicao
apresenta, em algumas unidades didaticas, um léxico tao diferente do que esses profissionais
usavam em seu pais de origem, a ponto de fazerem com que percebessem a lingua tio
“estrangeira” em alguns aspectos como nds a percebemos sendo falantes nao-nativos.

A partir dessas afirmagdes, comegamos a refletir sobre esse tema, pois,
também em nossa formacdo, a variante ensinada e os livros didaticos e materiais utilizados
eram quase em sua totalidade da Espanha. Dessa maneira, surgiu nosso interesse pessoal em
relagdo as variedades do Espanhol da América, e, em especial, aos americanismos léxicos,
pois estes eram apresentados pelo livro que utilizdvamos apenas como apéndices, sem que
recebessem nenhum tratamento didatico. Além disso, pelo fato de ser o Brasil um pais

cercado de paises que utilizam as variedades americanas do Espanhol, o conhecimento desses
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americanismos torna-se um critério coerente ¢ indispensavel a ser levado em conta no
planejamento de cursos e nas aulas de Espanhol como lingua estrangeira.

Por outro lado, surgiu também nosso interesse em verificar que visdo possui o
professor de Espanhol em relagdo a importancia dos americanismos no processo de ensino-
aprendizagem e de que maneira eles sdo introduzidos em sua sala de aula. Cabe destacar que a
nossa pesquisa nao pretende avaliar se a pratica do professor ¢ “coerente ou ndo” no ensino
dos americanismos, mas sim refletir sobre uma possivel pratica, da qual este pesquisador
participa, que vem sendo utilizada hd anos no ensino de Espanhol e que merece maior

atencao.

1.2. Objetivos e perguntas da pesquisa

Essa pesquisa tem por objetivos:

1) Identificar os livros didaticos de E/LE utilizados na cidade de Brasilia e entorno, a fim
de verificar se neles sdo incluidos os americanismos 1éxicos;

2) Verificar como os americanismos sdo apresentados nesses livros e que tipo de
atividades didaticas sdo propostas nesses materiais para ensinar essas unidades
lexicais;

3) Observar como o professor introduz os americanismos no processo de ensino-
aprendizagem do Espanhol no contexto pesquisado;

4) Verificar se o livro didatico ¢ o material gerador do ensino desse conteudo.

Para se chegar a esses objetivos, foram elaboradas as perguntas de pesquisa seguintes.
1) Como os americanismos 1éxicos sdo inseridos no processo de ensino-aprendizagem de
E/LE?
2) Quais livros didaticos de E/LE sao utilizados na cidade de Brasilia e entorno?
3) Como os americanismos sdo apresentados nesses livros e que tipo de atividades sdo
propostas neles para trabalhar essas unidades lexicais?
4) Como o professor introduz os americanismos léxicos no processo de ensino-

aprendizagem de E/LE no contexto da pesquisa?
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1.3. Metodologia

1.3.1. Tipo de pesquisa

Nosso estudo se insere em uma abordagem qualitativa de pesquisa’, que inclui
a analise de documentos, além de outros instrumentos, técnicas e procedimentos da pesquisa
de caracter etnografica.

Dentro dessa configuracdo, o presente estudo foi desenvolvido em dois
momentos. No primeiro, realizamos o levantamento dos livros didaticos para o ensino de
E/LE utilizados em Brasilia e entorno. Com base nesse levantamento, selecionamos trés livros
que constituiram o corpus de analise em relacdo a apresentagdo dos americanismos léxicos e
das atividades propostas acerca desses conteudos. Em um segundo momento, realizamos um
estudo de campo no qual foram coletados dados para verificar como o professor trabalha os

americanismos na sala de aula e se o livro didatico ¢ o material gerador desse ensino.

1.3.2. Cenarios da pesquisa

O presente estudo teve como cendrio duas institui¢des educacionais de Brasilia
e entorno, nas quais se ensina E/LE.

A primeira trata-se de uma instituicdo publica (Centro Interescolar de Linguas)
de uma regido administrativa do Distrito Federal. Nesse Centro ensinam-se Espanhol, Francés
e Inglés em horario contrario ao das outras disciplinas da rede publica, nos periodos matutino
e vespertino. O ensino do Espanhol ¢ dividido nos seguintes niveis: Juvenil (J1 e J2), Basico
(B1, B2, B3, B4 ¢ BYS), Intermediario (I1, 12, I3 e 4 ) ¢ Avangado (A1, A2 e A3).

A segunda trata-se de um Centro de Linguas em que sdo ensinados também os
idiomas Inglés, Francés e Espanhol, nos periodos matutino, vespertino e noturno, de segunda
a sexta-feira, e no periodo matutino, aos sabados. Esse Centro funciona em sistema de
cooperativa de professores ¢ se localiza em uma regido administrativa do Plano Piloto, em
Brasilia. O curso de Espanhol tem duragdo de trés anos e meio e esta dividido nos niveis

Basico, Intermediario e Avancado, sendo oferecido mais um semestre, opcional, visando

? Utilizamos o termo abordagem qualitativa de pesquisa baseado em André (2005), que usa os termos
qualitativo e quantitativo para designar o tipo de dados coletados e obtidos em pesquisas aplicadas e utiliza
outras denominagdes mais precisas para determinar o tipo ou modalidade de pesquisa: historica, descritiva,
participante, etnografica, fenomenologica, etc.
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somente a pratica da conversagdo. O nivel Basico ¢ dividido em dois semestres, 1A e 1B; o
nivel Intermedidrio ¢ também estruturado em dois semestres, 2A e 2B; e o nivel Avancado,
em trés semestres, 3A, 3B e 4A. O pardmetro utilizado para fazer a divisdo desses niveis € o
do proprio livro didatico, que esta dividido, por semestre, em seis unidades didaticas nos

niveis Basico e Intermediario e em quatro unidades no nivel Avancado.

1.3.3. Participantes da pesquisa

Os participantes da pesquisa sao trés professores brasileiros de Espanhol
formados no curso de Licenciatura em Letras/Espanhol, com tempo de servigo entre 4 e 5
anos. Os trés (doravante P1, P2 e P3) concluiram recentemente um curso de especializa¢ao
Lato Sensu em metodologia do ensino da Lingua Espanhola. Os professores P1 e P2

trabalham na primeira institui¢ao descrita, e P3, na segunda.

1.3.4. Instrumentos e técnicas da pesquisa

1.3.4.1. Observacao e gravacio de aulas em audio
Foram observadas aproximadamente 30 horas de aula de cada professor,
totalizando 90 horas, das quais resultaram nossas notas de campo e as gravacdes em audio.
Para a observagao foi confeccionado um roteiro que nos serviu de apoio na execucdo dessa
técnica.
Foram aproximadamente 3 horas de gravagdes de aula em 4udio para cada
professor. No entanto, transcrevemos apenas os trechos que estavam relacionados com o tema

e 0s objetivos da nossa pesquisa.

1.3.4.2. Questionario e entrevista

Aplicou-se um questionario com perguntas semi-estruturadas. Esse instrumento
serviu de auxilio para concretizar os objetivos propostos no estudo.
A entrevista semi-estruturada de cunho informal foi o Ultimo instrumento

utilizado, apds todo o processo de coleta, tanto para confirmarmos os dados obtidos pelo
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questionario, pelas observagdes e notas de campo, bem como para esclarecer outros aspectos
importantes para a investigacdo. Cabe acrescentar que também para a observagao utilizamos

um roteiro, embora outras questdes fossem surgindo durante a entrevista.

1.3.5. Procedimentos

Primeiramente, foi realizado um levantamento dos livros didaticos de Espanhol
utilizados no Distrito Federal, em diversas instituigcdes de ensino, por meio de conversas
informais com professores, coordenadores, colegas do Mestrado e nas secretarias das escolas.
Em seguida, foram selecionados, como amostra, 03 (trés) desses livros para compor o corpus
de andlise. Foram identificadas as secOes/partes desses materiais que contém o0s
americanismos léxicos e analisada a forma como sdo apresentados e tratados dentro da
unidade didatica. Posteriormente foram coletados dados, por meio de observagao e gravagao
de 4udio, que mostrassem como o professor ensina os americanismos em sala e que
confirmassem se o livro didatico ¢ a for¢a propulsora do ensino dessas unidades lexicais. Os
instrumentos e técnicas utilizados foram, na seqiiéncia: observa¢ao, gravacao em audio, notas
de campo, questionario e entrevista. A aplicacdo dos multiplos instrumentos visou a

triangulacdo dos dados, caracteristica da pesquisa etnografica.

1.4. Organizacio do trabalho

O presente trabalho esta organizado em trés capitulos, os quais serdo descritos

a seguir.

No primeiro capitulo apresentamos a trajetoria da pesquisa, seguindo a ordem
de introdugdo e justificativa, objetivos, perguntas de pesquisa, metodologia que descreve o
tipo de pesquisa, o contexto em que ela foi realizada, os participantes, os instrumentos e

procedimentos utilizados para a coleta de dados.

No segundo capitulo tragamos um percurso da Lingua Espanhola como lingua
estrangeira no Brasil, bem como mostramos as politicas lingliisticas desenvolvidas pelo
Estado com relag@o ao ensino de Espanhol atualmente. Em seguida, mostramos os povos e as
linguas que ajudaram a configurar a Lingua Espanhola falada nos paises hispano-americanos
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e conseqiientemente o seu léxico, especialmente os americanismos. Na seqiiéncia,
apresentamos os varios conceitos de americanismo léxico trazidos pela Lingiiistica Hispanica,
bem como as caracteristicas dessas unidades de acordo com essas defini¢des. Por ultimo,
apresentamos um panorama sobre o livro de Espanhol como LE no Brasil e sobre os

americanismos léxicos nesse material.

No terceiro e ultimo capitulo, interpretamos os dados obtidos a partir da analise
dos livros didaticos e dos instrumentos de coleta utilizados, tais como questionarios,
observacdes de aula e entrevistas, fazendo a triangulacdo desses dados e tecendo as

conclusdes parciais.

Finalizando, trazemos nossas consideragdes finais sobre o resultado do estudo,

bem como sugestoes para futuras investigacdes.
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Capitulo 2 — Americanismos léxicos: uma imagem da realidade hispana de além-mar

2.1. Introducao

Nesse capitulo abordaremos, primeiramente, o percurso historico da lingua
espanhola no Brasil desde sua inclusdo no curriculo do ensino médio até o momento atual.
Em seguida, apresentaremos as politicas publicas e lingliisticas atuais que estdo sendo
desenvolvidas pelo Estado para o ensino e a consolidacdo dessa lingua estrangeira moderna.
Posteriormente faremos um breve relato sobre os povos e as linguas que ajudaram a
configurar o Espanhol falado na América e sobre o 1éxico tipico da regido — os americanismos
léxicos —, suas denominacdes e conceitos atribuidos por diversos autores. Finalizamos o
capitulo com algumas considera¢des sobre o livro didatico de E/LE e a inclusdo dos

americanismos nesse material.

2.2. Antecedentes do ensino de Espanhol no Brasil: panorama historico

Para que possamos tratar do momento em que se inicia o ensino do Espanhol
como lingua estrangeira no Brasil, faz-se necessario abordar esse tema desde uma perspectiva
cronoldgico-historica curricular da educagdo brasileira, principalmente do ensino secundario,
por ser nesse nivel de ensino em que pela primeira vez foram incluidas as linguas estrangeiras

na escola e com o qual a lingua espanhola mantém uma histérica relagao.

Por mais de dois séculos, até 1759, ano da Reforma Pombalina, a educagao no
Brasil esteve relacionada aos jesuitas e 8 Companhia de Jesus. Seus objetivos, de acordo com
o primeiro plano de educacdo elaborado pelo padre Manuel da Nobrega, conforme Werebe
(1994), era catequizar e instruir as comunidades indigenas autdctones, embora tenham se
dedicado mais a catequizagdo, reservando a instru¢do principalmente para os filhos dos

colonizadores e para a formag¢ao de sacerdotes.

Segundo Ribeiro (1995), até 1570, o plano de Nobrega era constituido pelo
aprendizado do Portugués, pelo ensino da doutrina crista, pela escola de ler e escrever, pelo
ensino de canto orfednico e de musica instrumental, e por uma bifurcacdo, tendo, em um dos
lados, o aprendizado profissional e agricola e, no outro, aulas de gramatica e viagem de

estudos a Europa. De 1570 — ano da morte de Nobrega — até 1759, foram excluidas as etapas
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iniciais de estudo do aprendizado de canto, de musica instrumental, do profissional e do

agricola, por ndo estarem incluidas no plano inicial da Companhia de Jesus.

Em 1759, com a Reforma Pombalina, os jesuitas foram expulsos do Brasil e
houve uma tentativa de mudanga com relacdo ao modelo educacional aqui implantado.
Werebe (1994, p. 26) afirma que “em vez de um unico sistema, passaram a existir escolas
leigas e confessionais, mas todas seguindo os mesmos passos do passado. Foi entdo que
surgiu o ensino publico, financiado pelo Estado, mas num estado ainda incipiente”. Assim, a
Reforma ndo apresentou alteracdes significativas com relagdo a educagdo voltada

principalmente para as humanidades e as letras.

Chagas (1979) descreve que até a primeira quarta parte do século XIX,
predominou na escola de segundo grau o humanismo cléssico de Ratio Studiorum, implantado
desde a época dos jesuitas, que abrangia as “cinco classes” representadas pela Retorica, pelas

(13

Humanidades e pelas Gramaticas Superior, Média e Inferior, nas quais “o vernaculo, a
histéria, a geografia, as realia ndo tinham um estudo auténomo; eram ensinadas
concomitantemente na leitura, na versao e nos comentarios dos autores classicos”, conforme

esclarece o padre Leonel Franca (apud CHAGAS, 1979, p. 104).

A vinda da familia real portuguesa para o Brasil, em 1808, fato que repercutiu
sensivelmente na estrutura socioecondmica da colonia, além de outros acontecimentos
historicos, ndo foi suficiente para abalar as bases do curriculo classico. Somente em 1837,
com a transforma¢do do Semindrio de Sdo Joaquim no Colégio Pedro II, na cidade do Rio de
Janeiro, configurou-se uma nova etapa na historia da educagdo e o inicio da histéria das
linguas estrangeiras em nosso pais. O Colégio Pedro II se constituia em instituicdo-modelo de
ensino secundario do império, e todas as demais instituicdes secundarias da época deveriam

seguir as diretrizes gerais e o curriculo desse colégio.

Embora tenha havido uma lenta evolugdo, conforme destaca Chagas (1979), a
escola mantinha as mesmas bases do curriculo anterior, até que, em 1855, o ministro Couto
Ferraz realizou modificagdes substanciais para adapta-lo as exigéncias culturais e sociais do
Brasil pré-republicano. A estrutura do ensino secundario modificou-se, tanto no que diz
respeito a quantidade de anos em que os alunos deveriam freqiientar a escola como no que se
refere as disciplinas. Conforme destaca o autor, a partir dessa modificacdo, “as linguas
modernas ocuparam entdo, e pela primeira vez, uma posi¢ao analoga a dos idiomas classicos,
se bem que ainda fosse muito clara a preferéncia que se destinava ao Latim” (CHAGAS,
1979, p.105). As linguas modernas oferecidas, de cunho obrigatorio, eram o Francés, o Inglés
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e o Alemao, e, facultativamente, o Italiano. Entre as classicas estavam o Latim e o Grego,

ambas obrigatoérias.

No Ministério Paulino de Sousa, em 1870, excluiu-se o Italiano, retornando
por trés vezes devido a outras reformas, sempre em carater facultativo. Foram também
reformas, em eminentes ministérios: a de Cunha Figueiredo (1876); a de Ledncio de Carvalho
(1878); a de Homem de Melo (1881); a de Benjamin Constant (1890); a de Fernando Lobo
(1892); a de Epitacio Pessoa (1900); a de Rivadéavia Correa (1911); a de C. Maximiliano
(1915); a de J. L. Alves-Rocha Vaz (1925); e a de 1929, que constituiu alteracdo da reforma
anterior. Todas elas mudaram em alguma medida a estrutura curricular do ensino de linguas

do Colégio Pedro II.

Ao final dessas reformas, os idiomas vivos, conforme Chagas (1979), ficaram
reduzidos a dois: o Francés e o Inglés ou o Alemao. As tabelas a seguir, baseadas no mesmo
autor, ilustram como ficou configurado o ensino de idiomas na escola secundaria até 1931,
levando-se em conta anos de estudo (tabela 1) e horas semanais (tabela 2).

TABELA 1 - CONFIGURACAO DAS LINGUAS POR ANOS DE ESTUDO NO IMPERIO E NA
REPUBLICA ANTES DE 1931

POR ANOS DE ESTUDO
ANOS REFORMAS Linguas Cléssicas Linguas Modernas
Latim | Grego | Total | Francés | Inglés | Alemdo | Italiano | Total

1855 Couto Ferraz 7 3 10 3 3 3 IF 9+1F
1857 Marqués de Olinda 7 2 9 3 4 2 IF 9+1F
1862 Sousa Ramos 7 2 9 3 4 2 2F H2F
1870 Paulino de Sousa 6 2 8 4 4 - - 8
1876 Cunha Figueiredo 3 2 5 2 1 2F - 3+2F
1878 Ledncio de Carvalho 3 2 5 2 2 2 - 6
1881 Homem de Melo 4 2 6 2 2 2 IF 6+1F
1890 Benjamim Constant 3 ) 5 3 30P 30P _ 6
1892 Fernando Lobo 3 3 6 3 3 3 - 9
1900 Epitacio Pessoa 3 3 6 3 3 3 - ?
1911 Rivadavia Correa 2 | 3 3 30P | 30p - 6
1915 C. Maximiliano 3 - 3 3 30P 30P - 6
1925 | J.L. Alves — Rocha Vaz 4 _ 4 3 30P 30P IF 6+1F
1929 Alteragdo da anterior 4 _ 4 3 30P 30P IF 6+1F

Fonte: CHAGAS (1979) Legenda das siglas na tabela : F = Facultativo; OP = Opc¢ao
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TABELA 2 - CONFIGURACAO DAS LINGUAS POR HORAS SEMANAIS DE ESTUDO NA
REPUBLICA, ANTES DA REFORMA FRANCISCO DE CAMPOS (1931)

ANOS | REFORMAS POR HORAS DE ESTUDO SEMANAIS
Linguas Classicas Linguas Modernas
Latim | Grego | Total | Francés | Inglés | Alemdo | Italiano | Total
1890 Benjamim Constant 12 8 20 12 110P 110P _ 23
1892 Fernando Lobo 15 14 29 16 16 15 _ 47
1900 Epitacio Pessoa 10 8 18 12 10 10 - 32
1911 Rivadévia Correa 10 3 13 9 1oop | 100F - 19
1915 C. Maximiliano 10 ~ 10 10 | 100p | 100P - 20
2F 17+2F
1925 | J.L. Alves— Rocha Vaz | 12 ~ 12 9 gop | 8OP
5 . 80P 2F 17+2F
1929 Alteracdo da anterior 12 _ 12 9 80P

Fonte: CHAGAS (1979) Legenda das siglas na tabela : F = Facultativo; OP = Opc¢éo

Apo6s a Revolucao de 1930, o governo provisorio criou o Ministério da
Educacdo e Saude, a frente do qual foi colocado um dos lideres da Revolucdo, Francisco de
Campos. Ja4 no ano seguinte o ministro empreendeu uma reforma, reorganizando o ensino
secundario e regulamentando a universidade, que deveria ser constituida por trés institui¢des
de ensino superior — Direito, Medicina e Engenharia, ou, no lugar de uma delas, uma

Faculdade de Educacao, Ciéncias e Letras, segundo afirma Werebe (1994).

No curriculo do ensino secunddrio, procurou manter um eclético equilibrio
entre os extremos das ciéncias e das letras, entre o classico ¢ o moderno, entre o humanismo e
a técnica. As “linguas vivas estrangeiras” tiveram predominancia sobre o inico idioma antigo:
o Latim. As linguas estrangeiras obrigatorias continuavam sendo o Francés e o Inglés, e como
terceiro idioma, facultativo, o Alemao, conforme aponta Chagas (1979). Para o ensino desses
idiomas foram também elaboradas instrugdes metodoldgicas de 1931, baseadas no “método
direto”, cujo propagador e participante da comissdo desse trabalho foi o professor Carneiro

Ledo.

No entanto, a preocupagdo com a formagdo de professores foi um dos
motivos pelos quais nao foi implantado o sistema em ambito nacional, culminando na
implantagdo do Estatuto Basico das Universidades Brasileiras. Um dos objetivos do Estatuto
estabelecia que a Faculdade de Filosofia deveria se encarregar da preparacao dos docentes do

ensino secundario. Essa institui¢do teria um papel central e integrador, destinado ao ensino da
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totalidade do conhecimento. Foram criadas, naquela época, a Universidade de Sao Paulo ¢ a
Universidade do Distrito Federal. Os setores que ficaram responsaveis pela formagao de
professores de linguas foram divididos em trés modalidades: Letras Classicas, Letras
Neolatinas e Letras Anglo-Germanicas. Esse modelo, bem como o do curriculo, deveria ser o

mesmo para todo o pais.

Em 1942, foi instituida a Reforma de Gustavo de Capanema, cujas
modificacdes atingiam o ensino secundario. Tanto em 1931 quanto em 1942, o ensino
secundario era estruturado em sete anos. Na reforma de 1931, o curriculo era dividido em
curso fundamental de cinco anos seguido de um curso complementar ou pré-universitario de
dois anos de duragdao. Na reforma de 1942, o ensino secundario dividia-se em curso ginasial
de quatro anos seguido de um curso colegial de trés. O curso colegial, por sua vez, era

dividido em colegial cléssico e colegial cientifico.

A Reforma Capanema destinou ao ensino das linguas estrangeiras trinta ¢ cinco
horas semanais divididas em seis anos, constituindo um aumento em relagdo a reforma
anterior. Conforme destaca Chagas (1979), mais importante que a estrutura do curriculo foi a
orientacdo didatica ao estudo dos idiomas, principalmente do Francés e do Inglés, com as
Instrucdes de 1943. Esse documento estabelecia orientagdes gerais que pudessem gerenciar o
ensino das linguas vivas, incluindo: os objetivos instrumentais, educativos e culturais; o
método direto como orientacdo didatica; e outras disposi¢des que representaram, no plano

ideologico, grande avango para o ensino das linguas estrangeiras.

No curriculo do ginasio, além do Portugués, o Latim, o Francés e o Inglés eram
disciplinas obrigatérias e determinadas pelo Estado. No colegial, além da lingua materna, o
Francés e o Inglés, tanto no cldssico como no cientifico, eram linguas comuns e também
obrigatérias. No entanto, havia ainda as seguintes distingdes nas duas modalidades de ensino
colegial: no classico eram ensinados o Latim e o Grego (optativo); e no cientifico, pela
primeira vez, incluiu-se no curriculo o ensino da lingua espanhola, com duas horas semanais.
Chagas transcreve a Exposi¢do de Motivos que acompanhou o projeto originario da reforma

de 1942, realizada pelo ministro Capanema:

[quanto as linguas vivas estrangeiras, salienta: ‘O ensino secundario das nagdes
cultas da em regra o conhecimento de uma ou duas’ delas, elevando-se tal namero
para trés nos ‘paises cuja lingua nacional ndo constitui um instrumento de grandes
recursos culturais. A reforma adotou esta tltima solug@o’, escolhendo o francés e o
inglés, ‘dada a importancia desses dois idiomas na cultura universal ¢ pelos
vinculos de toda sorte que a eles nos prendem’; e o espanhol por ‘ser uma lingua de
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antiga e vigorosa cultura e de grande riqueza bibliografica’, cuja adogdo, por outro
lado, ‘¢ um passo a mais que damos para nossa maior ¢ mais intima vinculagdo
espiritual com as nag¢des irmas do Continente’ (apud CHAGAS, 1979, p.116, grifo
do autor).

Para a lingua espanhola no Brasil, a Reforma Capanema representa, portanto, o
marco inicial e legal dentro da estrutura curricular do ensino formal em nosso pais, ainda que
de maneira timida e incipiente pelo nimero (quantidade) de horas dedicadas ao seu estudo

(duas horas semanais).

Com relagdo aos conteudos, Picango (2003) afirma que, naquela época, os
conteudos privilegiados pelos professores de linguas vivas eram a literatura consagrada e
nogoes de civilizagdo, ou seja, historia e costumes do pais onde se falasse a lingua estrangeira.
O Espanhol, naquele momento, era identificado como a lingua de autores consagrados, como
Cervantes, Becker e Lope de Vega. Ao mesmo tempo, era a lingua de um povo que teve
importante participacdo na histéria ocidental, com episédios gloriosos de conquistas

territoriais.

Na opinido de Chagas (1979), a Reforma Capanema instituiu ou recomendou o
que de mais avancado havia na época. Durante os vinte anos de sua vigéncia, sofreu alguns
ajustes sucessivos de profundidade crescente. No entanto, o que dela veio de fato a ser
executado esteve longe de corresponder ao que foi planejado de forma tdo ambiciosa para

aquela época.

Em 1961, promulgou-se a Lei 4024, conhecida como Lei de Diretrizes e Bases
da Educacgdo (LDB), que representava a primeira lei a estabelecer orientagdes e diretrizes para
todos os niveis de ensino: da pré-escola ao ensino universitario. Conforme a LDB, os
curriculos seriam constituidos por trés partes: uma nacional, de disciplinas obrigatorias
indicadas pelo Conselho Federal de Educagdo; uma regional, de cunho também obrigatorio,
fixada pelos Conselhos de Educacao dos Estados; e uma parte escolhida pela propria

instituicao escolar, a partir de uma lista elaborada pelos Conselhos de Educagao.

Segundo Picanco (2003), além de outras atribuigdes, a LDB 4024/61 sugeria a
oferta de uma lingua estrangeira nas escolas onde pudesse ser minimamente ensinada. Para
tal, a Lei transformou a lingua estrangeira em uma Disciplina Complementar do Nucleo
Comum/Parte Diversificada. Assim, a lingua estrangeira poderia figurar ou ndo no curriculo

das escolas caso fosse opcao dos Conselhos Estaduais de Educacao.
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Para muitos, a inclusdo das linguas estrangeiras como disciplinas
complementares ou optativas, nesse novo sistema, representava um retrocesso. Chagas
discorda dessa idéia, afirmando que houve, nesse caso, maior autenticidade e também

enriquecimento.

[a]utenticidade, por mais se exigir o seu ensino onde ele ndo pudesse revestir um
minimo de eficiéncia, sem por esta razdo deixar de organizar-se o gindsio ou mesmo o
colégio de que as comunidades necessitavam. Igualmente autenticidade, segundo a
experiéncia veio demonstrar, ante a possibilidade que teve cada aluno de concentrar-
se num s6 idioma e aprendé-lo bem. E enriquecimento, por ja ndo haver linguas fixas
e, em conseqiiéncia, outras poderem estudar-se além das que apresentavam maior
atragdo imediata ou traziam um peso mais denso de tradi¢do. (CHAGAS, 1979,
p-123).

No entanto, pensamos que, se antes a divulgagdo do Espanhol era dificultada
pela escassez de horas destinadas ao seu ensino, com a nova legislagdo se sentenciava o seu
“idiomicidio” dentro do contexto das instituigdes escolares oficiais. Além disso, a expansao
da lingua inglesa no cenario mundial, aliada a uma tradi¢do desse idioma no sistema
educacional desde a época da criagcdo do Colégio Pedro II, também se torna um dos motivos
pelos quais se prefere o Inglés a outros idiomas como o Espanhol ou até mesmo o Francés.
Dessa maneira, como afirma Rajagopalan (1999 apud CAMARGOS, 2003), o carater
multilinglie do sistema educativo brasileiro desaparece para dar lugar ao privilégio

hegemonico do Inglés.

Com raras excecdes, o Espanhol ¢ eliminado da escola publica e, de forma
timida, ¢ ensinado em escolas e centros de linguas particulares ou nos escassos centros de

linguas mantidos pelos governos estaduais, em horario contrario ao ensino regular.

Apesar da aprovagdo da nova LDB em 1971 — lei 5692/71 —, o quadro
descrito anteriormente permanece até os primeiros anos da década de 1990 quando, entdo, ¢
criado o Mercosul, que abre uma nova era no ensino do Espanhol, o qual ganha status por

meio de outros acontecimentos que o ressuscitariam e o fortaleceriam no Brasil.

2.2.1. Uma nova perspectiva com relacio ao Espanhol e a sua divulgacio e

aprendizagem no contexto brasileiro atual

No final da década de 1980 e inicio da década de 1990, foram muitos os

acontecimentos historicos que resultaram em mudangas sociais, politicas e econdmicas no
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mundo, cujos resultados influenciaram um conjunto de acgdes que estariam ligadas ao

fortalecimento das linguas estrangeiras e, principalmente, do Espanhol no Brasil.

Seguindo a tendéncia mundial de fortalecimento das economias dos paises com
a criagdo de blocos econdmicos, o Brasil, juntamente com a Argentina, o Paraguai e o
Uruguai, assinou, em mar¢o de 1991, o Tratado de Assungdo, criando o Mercado Comum do
Sul (Mercosul), que visa a livre circulagdo de mercadorias, bens e servigos entre os paises
firmantes desse Tratado. Segundo a pagina oficial do Mercosul, o acordo faz parte de um
processo de integracdo principalmente econdmica (unido aduaneira), cujo objetivo € evoluir a

condi¢do de Mercado Comum.

A possibilidade de incremento dos negdcios com os paises do recém-criado
bloco demandou uma necessidade de aprendizagem da lingua de nossos vizinhos, € o
Espanhol, a partir de entdo, renasce e ganha espago apds um periodo longo de auséncia no

cenario educacional brasileiro.

Outro fator ligado a economia de nosso pais, também relacionado as mudancas
do inicio da década de 1990, consiste na abertura do mercado brasileiro aos produtos, bens e
servigos de outros paises e da politica de neoliberalismo de “Estado Minimo”. Nessa mesma
época, grandes empresas estatais foram privatizadas e boa parcela delas foi comprada por
empresas estrangeiras ou multinacionais. Entre essas empresas, as que mais investiram e
investem em nosso pais atualmente sdo as estadunidenses e, em seguida, as espanholas, o que

motiva também o ensino do idioma.

A Lingua Portuguesa era a principal lingua utilizada nas negociacdes das
empresas €, com o novo quadro econdmico, o dominio das linguas estrangeiras representa
uma necessidade para a consolidacdo e ampliagdo dos negdcios. Por isso, além de
conhecimentos da area em que se oferta a vaga de emprego, o dominio de um idioma
estrangeiro, de preferéncia o conhecimento do Inglés e do Espanhol, vem a tornar-se uma das
exigéncias dos setores de Recursos Humanos dessas empresas, chegando a apresentar

algumas delas planos de formagao e capacitagdo nessas linguas.

A divulgagdo pelos meios de comunicagao televisiva e impressa do aumento de
negociacdes no Mercosul e a inser¢do de varias empresas espanholas no Brasil representam
uma possibilidade de abertura de vagas no escasso mercado de trabalho e ascensdo
profissional. A partir de entdo, hd um “boom” em busca do Espanhol como lingua estrangeira.

Franquias de escolas de linguas sdo abertas, quantidade expressiva de materiais didaticos
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surge no mercado editorial e campanhas promocionais de instituicdes — como “Aprenda

Inglés e ganhe o Espanhol” — aparecem em nosso pais.

No plano educacional formal, a promulga¢do da nova LDB, lei 9394/96,
também teve papel relevante na divulgacdo e no aumento do prestigio das linguas
estrangeiras, principalmente a lingua espanhola. Em seu artigo 26, paragrafo 5°, a Lei
estabelece que devera ser oferecida, em carater obrigatorio, a partir da 5* série do ensino
fundamental, pelo menos uma lingua estrangeira escolhida pela comunidade escolar. Essa
proposta abre caminho para a constru¢do de um novo cendrio no ensino de linguas
estrangeiras no sistema formal de educag¢do. Ao apresentar oportunidade de discussdo sobre a
escolha de qual lingua ensinar na comunidade, linguas de pouca “tradi¢do” e divulgacdo no
sistema formal, como o Italiano e o Alemao, ganham forca, principalmente nas comunidades
de origem italiana e alema do sul do Pais, devido aos lacos histérico-culturais com os quais se
identificam. Com relagdo ao Espanhol, sendo este o idioma oficial de todos os paises com os
quais o Brasil faz fronteira — com exce¢do da Guiana, da Guiana Francesa ¢ do Suriname —,
torna-se de grande interesse o seu ensino nessas regides fronteiricas, visando a integracdo e ao

fortalecimento das relagdes culturais e comerciais entre elas.

No caso do ensino médio, a mesma lei de diretrizes, em seu artigo 36,
estabelece que devera ser incluida no curriculo desse nivel, como obrigatoria, uma lingua
estrangeira moderna como obrigatoria, escolhida pela comunidade escolar, e uma segunda,
em carater optativo, dentro das possibilidades da institui¢do. Dessa maneira, como ocorre no
ensino fundamental, a inclusdo de pelo menos uma lingua estrangeira se torna obrigatoria,

havendo ainda a possibilidade de serem ensinadas até duas nesse nivel de ensino.

Conforme Moreno Fernandez (2005), dados os meios existentes, as linguas
obrigatdrias mais estudadas s3o, nesta ordem, o Inglés e o Francés. Mas a situagdo estad
mudando em relagdo ao Francés, que estd sendo substituido pelo Espanhol. A porta aberta
pela LDB 9394/96 a uma segunda lingua estrangeira esta permitindo que muitas escolas
incluam o Espanhol como lingua a ser estudada, e, se ainda ndo hd uma generalizacdo com
relacdo a esse fato no ensino médio, é simplesmente devido a falta de meios e de professores.
Acrescenta ainda o autor que uma das provas da crescente vitalidade do Espanhol nos ensinos
secundario e universitario ¢ revelada pelo nimero de candidatos que optam por esse idioma

nos exames vestibulares, ficando até a frente do Inglés em algumas universidades.

Com o aumento do interesse pela lingua espanhola, hd também uma demanda
de meios materiais € humanos para que eles sejam supridos. A relevancia de tal necessidade
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foi levada em conta por diversas institui¢des de ensino superior, 0 que as motivou a estruturar

cursos de licenciatura e bacharelado em lingua e literatura espanholas.

Conforme dados fornecidos pela Consejeria de Educacion’® da Embaixada da

Espanha no Brasil, os niimeros abaixo representam, de forma aproximada, um panorama da

oferta de cursos de licenciatura em Espanhol em diversas institui¢des de ensino superior no

Pais.

TABELA 3 — INSTITUICOES DE ENSINO SUPERIOR COM LICENCIATURA EM

ESPANHOL EM 2002
ESTADOS ESTADUAL | FEDERAL | MUNICIPAL | PARTICULAR | TOTAL
ACRE 1 1
ALAGOAS 2 2
AMAZONAS 1 2 3
BAHIA 2 2 1 5
CEARA 2 2
DISTRITO FEDERAL 1 3 4
ESPIRITO SANTO 3 3
GOIAS 1 1 2
MARANHAO 1 1
MATO GROSSO 1 1 2 4
MATO GROSSO DO 1 3 3 7
SUL
MINAS GERAIS 1 1 1 3
PARA 1 1
PARANA 5 1 3 12 21
PERNAMBUCO 1 1 1 3
PIAUI 1 4 5
RIO DE JANEIRO 1 2 10 13
RIO GRANDE DO 1 1 2
NORTE
RIO GRANDE DO SUL 3 17 20
RONDONIA 1 1 2
RORAIMA 1 1
SANTA CATARINA 1 5 2 8
SAO PAULO 1 1 2 22 26
SERGIPE 1 1
TOTAL 15 27 10 88 140

Esses dados se referem ao ano de 2002, portanto, acreditamos que o nimero de

instituicdes tenha aumentado, sobretudo em conseqiiéncia do proprio prestigio e importancia

que vem ganhando essa lingua no contexto atual, bem como das politicas publicas e

lingiiisticas que vém sendo desenvolvidas pelo poder publico, que apresentaremos a seguir.

3 Os dados apresentados na tabela tiveram como base documentos oficiais e informagdes fornecidas pelo MEC e
pelas Secretarias Estaduais de Ensino, conforme esclareceu a Consejeria de Educacion.
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2.2.2. As Politicas Lingiiisticas para o ensino de Espanhol

Primeiramente, ha de se dizer que o proprio termo “politica lingiiistica” ndo ¢é
aceito de forma unanime entre os varios especialistas dessa area, dado que o termo language
policy (politica lingiiistica) ¢ preferido por um grupo, ¢ o termo language planning

(planejamento lingiiistico) por outro.

Nos Estados Unidos, utiliza-se a expressdo language planning envolvendo o
sentido dos dois termos. Por outro lado, nos ex-paises socialistas se distinguem os termos
“politica lingiiistica” e “planejamento lingiiistico”. As duas posturas possuem uma explica¢ao
no posicionamento politico de ambas as partes. Nos Estados Unidos, procura-se evitar o que
lembra um posicionamento ideoldgico, por ser uma questdo técnica a ser resolvida
metodologicamente. Por isso se prefere o termo “planejamento”. Na outra corrente,
reconhece-se abertamente que tudo na vida em sociedade esta ligado a politica, a ideologia.
Assim, Nikol’skij (apud COUTO, 1990) destaca que a politica lingiiistica ¢ o conjunto de
medidas que se tomam a fim de direcionar o processo lingiiistico e que sdo implementadas
pela sociedade (pelo Estado), ou seja, ela ¢ uma forma consciente de intervencao da sociedade
no desenvolvimento lingiiistico. Planejamento lingiiistico, por sua vez, ¢ uma parte da politica
lingiiistica e tem por finalidade o estabelecimento de normas e de novos sistemas lingiiisticos

(sobretudo de linguas literarias).

Ninyoles (apud HAMEL, 1988, p. 42), define, em um sentido estrito, a politica
da linguagem como “curso de acdo deliberadamente adotada entre varias alternativas publicas
relativas a lingua”. Segundo Hamel (1988), a politica da linguagem abarca tradicionalmente

trés areas:

1) apolitica da linguagem “externa”, que define o papel de cada lingua (em um contexto

multilingiie), seu uso e suas fungdes no ambito publico;

2) anpolitica da linguagem “interna”, que estabelece normas gramaticais, codifica, elabora

dicionarios e alfabetos;

3) e o “campo do ensino ou pedagogia da linguagem”, no qual, de acordo com as
decisdes tomadas nas areas anteriores, se estabelecem os planos de estudo (programas

bilingiies, etc.) e os métodos de ensino.
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Hamel (1988) afirma que essas trés areas estdo intimamente ligadas e se
referem as atividades incentivadas e organizadas por instancias governamentais. O
planejamento lingiiistico ¢ um instrumento da politica da linguagem, uma atividade pratica
com um status teérico diferente que se desenvolve em cada uma delas. No entanto, existe uma
aceitacdo muito maior desse termo (planejamento lingiiistico) que abrange, além das esferas
de intervengdo deliberada pelo Estado, o campo das mudancas (sécio)lingiiisticas em si,
como, por exemplo, o surgimento de conflitos, os processos de deslocamento, resisténcia e
ressurgimento de linguas minoritarias; o termo inclui, por ultimo, o estudo cientifico tanto
desses processos como da intervengado social e do Estado nesses processos, relacionados com

a investigacao.

Tenorio Mejia (1998) apresenta a politica lingiliistica como um processo
historico-social deliberado e sistematico de mudancgas lingiiisticas “externas”, “internas” e
“pedagogicas”. O processo apresenta duas esferas de agdo: politico-ideologica (language
policy) e técnico-pratica (language planning), sendo a segunda um instrumento da primeira.
Além disso, pode incluir uma significagdo estrita ou uma significacdo ampla e pode conter
motivagdes e racionalizacdes sociopoliticas, macrossociolingiiisticas, econOmicas e/ou
relacdes casuais. Seus objetivos podem ser de carater linglistico, semilingiiistico,
extralingiiistico, e suas prioridades podem apontar para aspectos nacionalistas ou nacionistas.
Esse processo ¢ implementado pela sociedade, por meio do Estado, de grupos privados e/ou

de autores individuais.

Na defini¢do de Louis-Jean Calvet (apud OLIVEIRA, 2006), a politica
lingiiistica é:

o conjunto de decisdes tomadas pelo poder publico a respeito de quais linguas serdo
fomentadas, ensinadas ou eventualmente reprimidas e eliminadas; de quais fungdes
as linguas terdo ou deveriam ter, de que espacos sociais ocupardo — preocupacdes
estas de uma planificagdo do status das linguas. A politica lingiiistica preocupa-se
ainda em como as linguas serdo tratadas: como serdo escritas ou como seu léxico /
vocabulario sera ampliado, que metodologias serfio usadas para seu ensino, que
capacidades os usuarios devem ter para ocupar fungdes determinadas — questdes
estas proprias de uma planificagdo do corpus das linguas, para usar a classica
dicotomia de Haugen (Planificagdo de Status vs. Planificagdo de Corpus). [grifos do
autor]

O que temos observado na bibliografia consultada e nos autores citados acima
¢ que diversos conceitos de “politica lingiiistica” ndo podem ser isolados do contexto em que
foram definidos. Alguns conceitos foram estruturados dentro de um cendrio que exigia tais

caracteristicas a eles atribuidas. Observamos que, por mais problemas terminologicos que
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existam com relacdo aos termos politica lingiiistica e planejamento lingiiistico, ndo ha um
conceito pleno que poderia ser utilizado de forma geral, para abranger conjuntura,
peculiaridades e realidades de um pais em um determinado momento histérico, social e

politico. Essa complexidade na defini¢do ¢ apontada por Bohn (2000), quem afirma que

a questdo ¢ vasta e inclui conceitos como nagdo, governo, legislacdo, cultura,
identidade, desenvolvimento educacional, dominacdo, desigualdade, ideologia,
politica internacional, colonialismo, exploracdo, ética, formagdo do professor,
educacdo continuada, necessidades de uso, comunicacdo, avaliacdo, habilidades
lingiiisticas, objetivos de ensino, teorias de aprendizagem, metodologias de ensino,
pesquisa interdisciplinar, etc. (BOHN, 2000, p. 119).

Além desses conceitos e das questdes que envolvem uma politica lingiiistica
aqui apresentadas, convém ainda citar a posi¢do de Couto (1990), que define a politica
lingliistica como parte integrante da politica mais abrangente praticada por determinado pais e
em sintonia com ela. Dessa forma, podemos entender e esclarecer o “porqué” de determinadas
politicas terem sido adotadas em nosso pais em detrimento de outras. Um fato que corrobora
essa declaracao pode ser verificado em Chagas (1979), quando afirma que, ao incluir as
linguas estrangeiras no curriculo secundario na Reforma de Couto Ferraz (1855), tentava-se
realizar modificagdes substanciais tendentes a conforma-lo as exigéncias culturais e sociais do

Brasil pré-republicano.

Cabe ainda ressaltar que as politicas lingiiisticas em relacdo as linguas
estrangeiras em nosso pais estdo, em geral, explicitadas e vinculadas as legislagcdes
educacionais, como reformas, decretos e demais planos e agdes ligados a esses documentos,
ou seja, encaixam-se na tipologia de Hamel (1988), dentro da pedagogia da linguagem.
Portanto, ¢ a partir desses documentos que podemos analisar a posi¢ao do Estado em relagdo a

elas.

Na se¢do anterior, ao apresentarmos as reformas educacionais do ensino
secundario, verificamos que, desde a primeira, em 1855, até a de 1929, o Francés, o Inglés e o
Alemao apareceram em quase todas essas legislagdes; o Italiano apareceu em algumas, e o
Espanhol em nenhuma. Desde o estabelecimento dessas linguas no ensino secundario,
passaram-se aproximadamente 87 anos para que a Lingua Espanhola fosse incluida — em 1942

—na Reforma Capanema.
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Outro aspecto apresentado como desvalorizagdo especifica do ensino da
Lingua Espanhola pelo Estado se confirma na LDB de 1961 e na LDB de 1971, pois tinham
um posicionamento idéntico com relagdo as linguas estrangeiras: a inclusdo era opcional as
instituicdes, e, como o ensino do Espanhol tinha pouca tradi¢ao, comparado a outros idiomas,

a lingua permanecia na marginalidade.

Além disso, as relagdes politicas e econdmicas de nosso pais com os Estados
Unidos vieram a fortalecer a Lingua Inglesa como lingua estrangeira, ensinada em nossas
escolas em detrimento de outras. De acordo com Esteves (1992), era o fim ndo somente do

ensino do Latim e do Grego, mas também do Francés, do Alemao e do Espanhol.

Somente no final da década de 1970, como assevera Tenorio Mejia (1998), ¢
que se inicia a producao elevada de projetos de lei advogando o retorno da obrigatoriedade da
Lingua Espanhola. Esses projetos de lei seguem o seu percurso até o ano de 1996, quando foi

aprovada a LDB 9394/96.

Se as duas LDBs anteriores, a de 1961 e a de 1971, ndo favoreciam o idioma
em sua expansdo, com a aprovagdo da nova lei, LDB 9394/96, abre-se essa possibilidade,
tanto no Ensino Fundamental como no Ensino Médio. No entanto, ¢ com a Lei n® 11.161, de
agosto de 2005, sancionada pela Presidéncia da Republica, que o Espanhol toma uma
perspectiva promissora para seu desenvolvimento e consolidagdo. Essa lei define que a
Lingua Espanhola, de oferta obrigatdria pela escola e de matricula facultativa para o aluno,
seja implantada, gradativamente, nos curriculos plenos do Ensino Médio em um prazo de

cinco anos a partir de sua promulgacao.

A nova lei propoe que os sistemas publicos implantem os Centros de Ensino de
Lingua Estrangeira, cuja programacao incluird, necessariamente, a oferta do idioma. A rede
privada também devera fornecer o ensino do Espanhol. Assim, o antigo artigo 36, inciso 3° da
LDB 9394/96, o qual proclama que serdo incluidas uma lingua estrangeira moderna, como
disciplina obrigatoria, escolhida pela comunidade escolar, e uma segunda lingua, em carater
optativo, dentro das prioridades da instituicdo, ¢ reformulado. A partir de entdo, o Estado

especifica que a disciplina obrigatoria sera a Lingua Espanhola.

Com a aprovagao, portanto, da Lei n°. 11.161, o Espanhol tem pelo menos o
respaldo politico de que necessitava para sua expansao, embora se faga necessario concretizar
e desenvolver agdes, programas e projetos para se resolver questdes antigas como a falta de

professores e de materiais no mercado e, assim, atingir o objetivo proposto nessa politica.
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Uma das a¢des iniciadas em dezembro de 2005 constituiu a formagao de uma
comissao para avaliagdo e sele¢do de material didatico de Lingua Espanhola para professores
do Ensino Médio. Os resultados dos trabalhos dessa comissdo serdo tomados como referéncia

para a implementacio desses materiais juntamente ao Programa Nacional do Livro Didatico®.

Outra iniciativa do Estado, introduzida pelo Departamento de Politicas de
Ensino Médio da Secretaria de Educacao Basica do Ministério da Educacao, constitui-se no
Pro-Espanhol — Programa Nacional de Formagdo de Professores de Lingua Espanhola. Esse
programa tem por finalidade, entre outras, formar professores para lecionar a Lingua
Espanhola no Ensino Médio, capacitar professores em exercicio para o ensino desse idioma
na rede publica de Ensino Médio, bem como proporcionar formacdo continuada a esses

profissionais.

O Pro-Espanhol sera desenvolvido em trés linhas de agdo: 1) para formar os
professores, o Programa prevé um entendimento com as instituigdes publicas de ensino
superior que possibilite aumentar o nimero de vagas nos cursos ja existentes e criar novos
cursos ou habilitagdes nos cursos de Letras ofertados; 2) para a capacitagdo de professores de
Lingua Espanhola em exercicio, serdo oferecidas duas opgdes: para os formados em Letras —
bacharelado, a pretensdo ¢ oferecer cursos na modalidade “a distdncia”, para capacita-los ao
magistério, e para os formados em Letras com outras habilitagdes serdo oferecidos cursos de
Lingua Espanhola em parceria com as instituicdes de ensino superior; 3) e para a formagao
continuada de professores de Lingua Espanhola em exercicio na rede publica, o Ministério da
Educacdao (MEC) apoiara propostas de formagdo continua encaminhadas pelas Secretarias de

Educacao dos Estados.

A partir dos dados acima expostos, estamos diante de um posicionamento
explicito do Estado sobre as politicas lingiiisticas com relagdo ao ensino do Espanhol, sendo
que o éxito para sua concretizagdo depende, certamente, de recursos humanos e financeiros e

de outros fatores.

* Em contato com a assessoria do Departamento de Politicas de Ensino Médio da Secretaria de Educacio Basica
do Ministério da Educagdo, em outubro de 2006, fomos informados de que os professores das escolas publicas
receberdo um kit de materiais contendo um dicionario bilingiie, uma gramatica e um livro de Espanhol do
professor que serdo usados no ensino dessa lingua. Além disso, o mesmo departamento encaminhou as escolas as

orientagdes e diretrizes curriculares do Espanhol.
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Algumas localidades do pais ja realizaram sua op¢ao pelo Espanhol como
lingua estrangeira, no Ensino Médio, como ¢ o caso de algumas cidades do Rio Grande do Sul
e do Mato Grosso do Sul, antes mesmo da aprovacdo da Lei 11.161. No entanto, outros
Estados certamente necessitardo que o Pré-Espanhol ou outras a¢des sejam implementados,

tendo em vista a notéria necessidade de professores desse idioma.

No Distrito Federal, o ensino da Lingua Espanhola ¢ ofertado na rede publica
pelos Centros de Linguas em algumas é&reas administrativas. Nesses centros, além do
Espanhol, sdo ensinados o Inglés e o Francés, em horario contrario ao do ensino regular nas
escolas. A matricula nesses centros ¢ facultativa, e a mengao obtida pelos alunos ¢ enviada as

suas escolas para que seja transcrita na disciplina de Lingua Estrangeira.

No ano de 2006, visando a cumprir a Lei n°. 11.161, foi instituido o ensino do
Espanhol como estudo-piloto nas escolas em uma 4area administrativa da Capital Federal.
Conforme a proposta de implantacdo da Secretaria de Estado de Educagdo do Governo do
Distrito Federal, at¢ o ano de 2010, o idioma sera ensinado em mais de 13 regides
administrativas, onde ndo existem atualmente os Centros Interescolares de Linguas, conforme

exige a Lei.

Almeida Filho (2001) afirma que uma politica, entendida como acdes
desencadeadas segundo um plano e idedrio, pode ser explicita e implicitamente concebida.
Quando implicita, s6 pode ser reconhecivel pela natureza dos fatos que gera, e a sua
desvantagem reside na auséncia de agdes esperadas, na presenca erratica ou esporadica de
idéias concretizadas. Se explicita, uma politica tem agenda, plano de desembolso e metas

cobraveis pelo corpo profissional e pela sociedade [grifo nosso].

O que cabe, nesse momento, aos professores de Lingua Espanhola ¢ essa
fiscalizagdo que sugere Almeida Filho (2001), um programa nao sé de implantac¢do da lingua,
mas um programa que considere as especificidades do aluno e do contexto brasileiro, e
também de um pais (Brasil) que tem como vizinhos paises falantes dessa lingua, cada um com
suas peculiaridades lingiiisticas. A Lingiiistica Aplicada cabe fornecer os resultados e as
descobertas das pesquisas da 4rea de ensino-aprendizagem de LE, especificamente do
Espanhol como LE, para que se possam evitar possiveis equivocos ¢ apoiar a sociedade na

execu¢ao de um ensino de qualidade desse idioma.
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2.3 As origens do Espanhol transplantado para o Novo Continente

Para refletir sobre o Espanhol das Américas com suas peculiaridades lingiiisticas e,
principalmente, 1éxicas, resultado de um processo de movimento de linguas e povos, ¢é
necessario voltar nosso olhar e fazer um percurso introdutdrio sobre a regido de origem dessa
lingua — a Peninsula Ibérica — e alguns fatos que ajudar-nos-ao a entender o processo de

formacgao da lingua e seu posterior transplante ao Novo Continente.

Ortiz Alvarez (2000) assevera que, com a chegada e conquista da Peninsula
pelos romanos, por volta de 218 a.C., o latim entra naquela regido fazendo desaparecer as
linguas nativas, supostamente de natureza ibérica. Todos os povos da Peninsula, com exce¢ao
dos vascos, adotam o latim como lingua e, mais tarde, o cristianismo como religido. Em 409,
com a invasdo dos germanicos vandalos, suevos e alanos, seguidos posteriormente pelos
visigodos, comega um dos periodos mais escuros da histdria peninsular. Com relagdo a cultura
e a lingua, a contribui¢do dos suevos e dos visigodos foi minima, com um papel
particularmente negativo, rompendo-se com eles definitivamente a unidade romana. Se o
latim escrito se mantém como a unica lingua de cultura, o latim falado evolui rapidamente e
diversifica-se. Em 711, os mugulmanos invadem a Peninsula e, em pouco tempo, conquistam
a regido, incluindo a Lusitania e a Gallaecia. Esses mugulmanos eram arabes e berberes do
Maghreb, e mesmo aqueles que falavam o berbere tinham como lingua de cultura o 4rabe e

como religido o Islao.

A permanéncia dos muculmanos, também denominados de mouros, na
Peninsula durou aproximadamente sete séculos, influenciando costumes, cultura e,
conseqiientemente, a lingua da regido. Coutinho (1982) afirma que a lingua adotada como
oficial nas regides conquistadas era o arabe, mas o povo subjugado continuou a falar o
romance, ou seja, o latim vulgar modificado. A influéncia do arabe nao foi tdo grande, como
era de esperar, apesar do seu longo uso a par do romance, deixando sua influéncia quase que

exclusivamente no vocabulario.

Naquele momento, convivem em um mesmo territorio duas culturas e duas
religides bastante distintas. Os povos — cristdos — da Peninsula se organizam ao norte
enquanto os mugulmanos se mantém mais ao sul. Os primeiros, entdo, comecam a organizar-
se militarmente e investem em uma guerra contra estes Ultimos, visando a recuperacdo das

terras invadidas em um movimento chamado de Reconquista.
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De acordo com Ortiz Alvarez (2000), a reconquista cristd parte do norte e vai
gradativamente expulsando os mouros para o sul. E nesse movimento que nasce o reino
independente de Portugal, no século XII. O territorio da Peninsula ¢ definitivamente
reconquistado em 1492, quando os reis catdlicos se apoderam do reino de Granada. A invasao
mugulmana ¢ a Reconquista sdo acontecimentos determinantes na formagao das trés linguas
peninsulares: o galego-portugués no oeste, o castelhano no centro e o catalao no leste. Essas
linguas, todas nascidas no norte, foram levadas para o sul pela Reconquista, o que provocou
importantes movimentos de populagdes. Os territorios retomados aos mouros estavam
freqlientemente despovoados. Os soberanos cristdos repovoaram esses territdrios e entre os
novos habitantes ndo havia, em geral, uma forte propor¢cdo de povos vindos do norte. No
comeco do século, quando surgem os primeiros textos escritos, a reconquista militar e politica
estd em vias de terminar, mas as suas conseqiiéncias lingiiisticas ndo tiveram tempo de
manifestar-se: a lingua literaria que emerge, entdo, é o galego-portugués do norte. O latim,
assim, comeg¢a uma nova faceta que revelava um novo conflito lingiiistico: a lingua latina dos

cristdos resistentes a ocupacao islamica e o latim mocarébico.

A hegemonia da lingua das regides centrais ¢ do norte da Espanha —
principalmente de Castela-Mancha (Castilla- La Mancha) e de Castela-Ledo (Castilla-Leon),
o castelhano ou latim de Castela — responde fundamentalmente ao papel de seus falantes na
reconquista da Peninsula nas maos dos mouros. A questdo do predominio confirma-se, entdo,
ndo por algum valor intrinseco, mas por uma série de fatores pouco relacionados, a principio,
com questdes lingiiisticas, como a organizag¢do ¢ o poder politico e militar, o equilibrio das
relagdes entre a Igreja e o Estado, o predominio das atividades literarias e um efetivo processo

de aculturagao de outros povos (CANFIELD apud BUGEL, 1999).

Amado Alonso (apud BUGEL, 1999), destaca que, na época da colonizacao da
América, desenvolvia-se na Espanha o processo de estabelecimento de uma lingua nacional,
orientado a partir de Castela, cuja lingua atuava como elemento nivelador importante,
disseminando um instrumento de alcance muito geral. No entanto, as diferentes regides
peninsulares mantinham suas linguas regionais, as quais se superpunha a lingua nacional
comum — que por essa razao passa a se chamada de “espanhol” em vez de “castelhano” —,

instrumento usado pelos habitantes regionais para se comunicar mutuamente.

E esse contexto historico-lingliistico da Peninsula — em que se destacam, a

época do descobrimento, por um lado a coexisténcia de varias linguas, e, por outro, a busca de
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nivelacdo da lingua de Castela —, que influenciara o Espanhol transplantado e superposto no

Novo Continente.

2.3.1 A discussao sobre a base peninsular do Espanhol das Américas

A questao da base peninsular do Espanhol das Américas surge a partir de
alguns fendmenos lingiiisticos, sobretudo fonéticos, percebidos e aceitos como geralmente
comuns entre os falantes das variedades do Espanhol nesse continente, dos quais se destacam
0 seseo € 0 yeismo. No entanto, muitas questdes ainda estdo por resolver, uma vez que alguns
dados lingiiisticos e histéricos foram analisados de acordo com a metodologia valida de uma
determinada época. Acrescentamos a isso o fato de que varias informagdes também foram
desveladas pela ciéncia com o decorrer dos anos, muitas delas posteriores as teorias que aqui
serdo apresentadas, o que amplia nosso ponto de vista e coloca os paradigmas anteriores sob

reflexao.

Fontanella de Weinberg (1992) afirma que o estudo do Espanhol americano
comeca nos anos finais do século XIX, época em que as teorias de substrato de Ascoli,
utilizadas na explicagdo da expansdo do latim, alcangaram ampla dimensdo na Europa.
Considerando que o Espanhol da América ¢ um caso tipico de uma lingua transplantada e
superposta a outras faladas previamente por uma populacdo submetida, retine todos os

requisitos para que se tente transferir aquelas abordagens a esta nova situagao.

Quilis (1992) também destaca a questdo do substrato e¢ do superestrato,
afirmando que o processo cultural e lingliistico de hispanizagdo da América comeca em 1492
e ndo termina depois de cinco séculos. O caminho de penetragdo da lingua espanhola na
América ¢ sumamente interessante, pois ultrapassa os limites das vicissitudes historicas e
geograficas de uma lingua — a espanhola — para tornar-se um problema de lingiiistica geral da
maior importancia: trata-se de nada menos que o transplante a novos territorios de uma lingua

com todos os problemas de substratos e superestratos lingiiisticos.

Mas qual foi, entdo, a variedade do Espanhol peninsular que influenciou e
constituiu as variedades dessa lingua no Continente Americano? A resposta a essa pergunta ¢
muito controversa e se estende ha mais de um século dentro da lingiiistica hispanica, na qual
aspectos como demografia, cronologia e estratos sociais, entre outros, influenciam as teorias

propostas e a discussdo em relagdo ao tema.
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Conforme Lipsky (2004), muitos denominadores comuns do Espanhol da
América, como o yeismo (neutralizacdo da oposi¢ao /y/ - /h / em favor do primeiro), o seseo
(neutralizagao de /6/ e /s/ em favor do ultimo) e o uso de ustedes em vez de vosotros,
coincidem com os principais dialetos de Andaluzia. Esses tracos comuns, unidos a hegemonia
comercial sevilhana durante a empresa colonial, deram lugar as teorias andaluzistas do
Espanhol da América, segundo as quais a variedade andaluza constituiu o modelo lingiiistico

mais importante durante o periodo de formacao da lingua espanhola no Novo Continente.

Para Fontanella de Weinberg (1992), a polémica da teoria andaluzista foi
iniciada por Max L. Wagner em 1920, quem afirmava que os dialetos do sul da Espanha, em
que estdo ndo sé o andaluz, mas também o extremenho, seriam a base do Espanhol americano.
Essa influéncia estaria limitada as zonas costeiras da América, também denominadas de terras
baixas. Areas como Antilhas, costas atlanticas do México, Venezuela ¢ Colombia estariam

incluidas nessas zonas.

De acordo com Lipsky (2004), os defensores da teoria andaluzista sustentam
que os andaluzes predominaram numérica e sociolingiliisticamente durante o periodo de
formacdo do Espanhol da América e que sdo estas, portanto, as bases da teoria. Afirmam
também que os imigrantes costumavam passar um ano em Sevilha ou Cédiz convivendo com
marinheiros e estivadores, € que o fato de passarem um ou dois meses no mar propiciava-lhes
uma oportunidade de adquirir os termos nauticos para as atividades mais comuns a bordo. Eis
a explicacdo para o uso na vida didria, na América, de unidades léxicas que na Espanha
somente se associam a contextos nauticos, como: botar, amarrar, abarrotes, atracar, balde,

chicote, desguazar, timon, etc.

Contraria a posi¢ao da teoria andaluzista esta a teoria poligenética, da qual seus
defensores mais célebres sao Pedro Henriquez Urefia ¢ Amado Alonso. Moreno de Alba
(1993) afirma que Henriquez Urefia, em Observaciones sobre el espaiiol de América, faz
referéncia a varios fatores que podem explicar a distribuicdo do Espanhol americano (clima,
populacdo, linguas indigenas, cultura, isolamento, etc.). Em El supuesto andalucismo de
Ameérica, seu proximo trabalho como resposta a Wagner, o filélogo dominicano apresenta,
entre outros argumentos, algumas explicagdes em rela¢do a fonologia. O autor explica que se
havia quatro sibilantes no século XV, o Espanhol da América as reduziu para somente um -s,
diferentemente da Andaluzia, que manteve o -s ou um fonema interdental. Em relagdo ao
yeismo, Henriquez Urena declara que ndo ¢ um fenomeno exclusivo dos andaluzes (pois

estende-se por Castela) e, porém, na América (e por uma parte das variedades do Espanhol
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americano) ainda ha zonas (Colombia, Equador, area andina, parte do Chile e da Argentina)

que conservam o //.

Outro defensor da teoria poligenética ¢ Amado Alonso (1967), que, segundo
Moreno de Alba (1993), baseando-se essencialmente no seseo e no yeismo, reconhece a
semelhanca entre ambos dialetos em discussao, mas esclarece que o yeismo estd documentado
primeiramente na América e posteriormente na Espanha, ¢ que o seseo, embora apareca
primeiramente na Peninsula, na América ¢ um produto autdctone e lingiliisticamente
heterogéneo com relagdo ao andaluz. Acrescenta ainda que o Espanhol da América ¢ muito

variado nas distintas zonas e regides.

No que diz respeito a predominancia numérica daquela regiao, Alonso (1967)
ndo reconhece o predominio andaluz na populacdo da colonia, pois, do seu ponto de vista, “a
conquista e a colonizacdo da América foram realizadas com os povos de todas as regides
espanholas” e “a verdadeira base do Espanhol da América foi a nivelacao realizada por todos

os expedicionarios em suas ondas sucessivas durante todo o século XVI”.

Lipsky (2004) também apresenta alguns pontos contrarios ao andalucismo,
afirmando que os andaluzes e os castelhanos constituiram a maioria da primeira imigragao e
continuaram dominando os assentamentos espanhdis durante a maior parte do periodo
colonial. Sendo o andaluz fundamentalmente um dialeto do castelhano, a natureza “andaluza-
castelhana” do Espanhol da América ¢ uma conseqiiéncia inevitavel. Nao obstante, os
andaluzes ndo constituiram uma for¢a demografica dominadora, exceto nas zonas costeiras. O
autor acrescenta, como exemplo, a naturalidade dos primeiros conquistadores e seus oficiais,
que eram na maioria castelhanos e extremenhos: Cortés, Valdivia, Pizarro, Pedro de
Mendoza, Hernan de Soto, Coronado, Ponce de Ledn e muitos outros. Os éxitos desses
aventureiros despertaram seguidores procedentes de suas regides, de forma que uma grande
propor¢do da forca impulsora da conquista e posterior colonizagdo pdde estar composta por

pessoas de origem nao andaluza.

Por sua vez, Fontanella de Weinberg (1992) acrescenta a essa discussdo que os
dados numéricos em relagdo aos andaluzes foram superados por novos dados, e que o valor do
predominio numérico de um grupo com um ou outro traco lingiiistico ¢ sumamente relativo,

pois, como foi exposto pelos estudos mais recentes sobre o avanco social do cambio
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lingiiistico, o que incide no progresso de um trago nao ¢ o predominio numérico dos falantes

que o praticam, mas sim seu peso como grupo social’.

Lipsky (2004) conclui que ndo se pode reduzir a formacdo do Espanhol da
América a formulas simples ou a breves periodos de tempo, e ndo se pode basear a
investigacdo exclusivamente em padrdes e correlagdes que aparecam no mundo atual. O
Espanhol da América ndo evoluiu isolado das correntes do Espanhol peninsular. Tanto as
terras altas como as terras baixas seguiram absorvendo as inovagdes lingliisticas que
aconteciam na Espanha, especialmente quando a emigra¢do procedente de uma zona

provocou mudangas demograficas significativas.

Varios topicos ainda estdo relacionados a base peninsular do Espanhol da
América como tendo caracteristicas de um espanhol arcaico, ou de ter sido influenciado por
classes sociais de menor prestigio. Os fatores que influenciam a formac¢do do Espanhol da
América sdo muitos e a cada dia sdo influenciados pelas novas descobertas da ciéncia.
Acerca disso, cabe ressaltar aqui a posi¢do de Lope Blanch (apud ORTIZ ALVAREZ, 2000)
que enfatiza a intervencdo de multiplos fatores na constituicdo de uma lingua, e
particularmente o caso do transplante de uma lingua para territorios ja povoados. Entre esses
fatores temos: as diferentes linguas indigenas sobre as quais se assentou o castelhano; a
origem regional dos conquistadores e colonizadores — e seu nivel sociocultural; a densidade
da populacdo nativa, sua organizagdo sociopolitica e seu grau de desenvolvimento cultural; as
diferentes fases de conquista e colonizagdo; a intensidade dos contatos com a metropole ou o
isolamento a respeito dela; as atitudes conservadoras ou inovadoras dos grupos colonizadores;
as caracteristicas dos fluxos migratérios e sua procedéncia; o processo de aquisicdo do
castelhano pelos indigenas e seu bilingliismo; a capacidade de penetracdo das linguas
indigenas na lingua espanhola; as possibilidades de evolugdo interna do sistema castelhano
em cada uma das regides americanas; a atitude — social e oficial — dos falantes de Espanhol
perante as linguas indigenas; os diferentes niveis culturais alcangados durante a época

colonial pelos assentamentos hispanicos.

Alonso (1967), de um ponto de vista diferente de Lipsky (2004), afirma que
independente das diferentes datas de descobrimento, conquista e colonizagdo para cada regiao

hispano-americana, que vao de 1492 até o fim do século XVII, o Espanhol da América teve

> Referéncia da autora aos estudos de U. Weinreich, W. Labov e M. Herzog, “Empirical Foundations for a

Theory of Language Change”, e de W. P. Lehman e Y. Malkiel (eds.), “Directions for Historical Linguistics”,
Austin (1968).
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um desenvolvimento independente ao Espanhol peninsular, devido a influéncia da variedade

andaluz e do substrato indigena, este tltimo um tépico abordado a seguir.

2.3.2. A contribuiciao das linguas indigenas

As discussdes em torno das caracteristicas do Espanhol americano incluem
também as linguas indigenas que entraram em contato com a lingua espanhola. A maioria
dessas linguas autdctones foi suplantada pela lingua européia, embora outras ainda consigam
sobreviver e coexistir com esse idioma em alguns paises, em uma relagdo de bilingliismo ou
de linguas em contato. Cabe ressaltar aqui que, embora exista uma extensa discussao em
relacdo as influéncias do substrato indigena na configuragdo de tracos caracteristicos do
Espanhol na América, no que toca a fonética e a morfologia, ¢ no 1éxico que encontramos os
maiores pontos de convergéncia dos pesquisadores sobre essa contribuicdao, da qual fazem
parte os americanismos léxicos, tema central de nossa dissertacdo. Assim, fazem-se
necessarios alguns apontamentos com relagdo a essas linguas indigenas, que estiveram e que
estdo presentes no nosso continente, para que possamos ter uma visdo geral do contexto em

que se estabeleceram os americanismos no 1éxico dos paises hispano-americanos.

Lopez Morales (1998), ao tragar um percurso historico das linguas indigenas,
ajuda-nos a compreender a sua diversidade na época do descobrimento. Esse pesquisador
cubano afirma que, embora houvesse uma grande variedade de linguas indigenas, somente
algumas podem ser consideradas majoritarias, como € o caso do nahuatl, que era utilizado na
zona central mexicana e se estendia em direcao ao sul, ao longo da costa pacifica, da América
Central até a Costa Rica (embora com maior debilidade a medida que se afastava do ntcleo);
com relagdo ao norte, aos territorios situados atualmente na América do Norte (Novo México
e Arizona), pode-se afirmar que a influéncia era reduzida, embora existissem algumas

imigragdes astecas.

Ainda segundo Lopez Morales (1998), outra lingua importante foi a maia, que
era falada em Yucatan e em direcdo ao sul, até os territorios atuais de El Salvador e Honduras.
O quéchua teve a sua maior influéncia nas terras continentais do sul, principalmente nas terras
que hoje pertencem ao Peru, mas se estendeu também até¢ o Equador, sul da Bolivia e norte
argentino. O chibcha era usado na atual Colombia e Panamé e se prolongava, ainda que de

maneira mais sutil, até a Costa Rica. O aimara convivia com o quéchua em terras peruanas e
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bolivianas e adentrava até o norte do Chile. O guarani estava no atual Paraguai e em suas
zonas fronteirigas com a Bolivia e a Argentina. Por ultimo, o mapuche, que era falado em
todo o Chile. O mesmo autor acrescenta que ¢ evidente que o aciimulo de razdes politico-
administrativas sugeriam uma ‘“atomizacao lingiiistica” do territério americano em favor da

imposi¢ao do Espanhol.

A existéncia de grande numero de linguas indigenas e a sua relagdo com o
Espanhol na América deu origem a teorias sobre a influéncia dessas linguas na configuragao
do Espanhol americano. Uma das primeiras teorias mais conhecidas ¢ de autoria de Rodolfo
Lenz, no final do século XIX, a qual afirmava que os caracteres do Espanhol chileno eram
resultado primordialmente da influéncia do substrato das linguas indigenas. Moreno de Alba
(1993) explica que a teoria de Lenz (1893) se resume ao fato de que a fala vulgar do Espanhol
no Chile €, sobretudo, um Espanhol com sons “araucanos”. Embora essa teoria, baseada
principalmente na fonética e na fonologia, tenha sido contestada por Alonso, o trabalho de
Lenz abriu o caminho para a reflexdo em torno a contribuicdo dos povos indigenas na
caracterizagcdo da fonética do Espanhol na América. Varios outros trabalhos surgiram a partir

da questdo do substrato indigena na formagao das caracteristicas especificas das varias regioes

da América, como os de Rosenblat (1964, 1967), Alonso (1967) e Malmberg (1947, 1948).

Henriquez Urefia (1921), defensor da teoria poligenética citada na se¢do
anterior, também, em um primeiro momento, foi favordvel a influéncia dessas linguas no
Espanhol da América. Na obra, diferencia provisoriamente o Espanhol da América em cinco
zonas lingiiisticas: México, a regido do Caribe, a regido andina, Chile ¢ a zona rio-platense,
destacando os seguintes elementos diferenciadores: “a proximidade geografica das regides
que as compdem, os lacos politicos e culturais que as uniram durante a dominacao espanhola

e 0 contato com uma lingua indigena principal: ndhuatl, maia, quéchua, araucano e guarani”.

Atualmente, segundo Fontanella de Weinberg (1992), as linguas indigenas
variam notoriamente nos diferentes paises americanos. No Paraguai, o guarani ¢ a lingua
majoritaria, falada por mais de 90% da populac¢do. Na Bolivia, aproximadamente 60% dos
habitantes sdo falantes do quéchua ou do aimara. E nas Antilhas ou no Uruguai, as linguas
indigenas nao existem mais. Conforme Lopez Morales (1998), no México atualmente se
falam ndo menos de 105 linguas indoamericanas pertencentes a diversas familias (ayuma,
popolaca, mixteca, zapoteca, chinateca, yutoazteca, maia, etc.), ¢ seus falantes, os indios
puros, alcangam a cifra aproximada de cinco milhdes de pessoas pertencendo a

aproximadamente 53 grupos étnicos. No Peru, 40% da populagdo, aproximadamente doze
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milhdes de pessoas, falam alguma variedade do quéchua como lingua materna, umas 200.000
falam aimara, e outras 100.000 falam alguma das multiplas linguas existentes na parte oriental
dos Andes e nas proximidades da selva amazonica. Em geral, 20% da popula¢do com mais de
cinco anos sdo bilingiies, em quéchua e espanhol, embora questdes geograficas influenciem

nesses NUMeros.

Lipsky (2004) citando Morinigo (1964?), diz que quanto ao fato de que, fora as
unidades léxicas e os toponimos indigenas, ndo existe consenso sobre a repercussdo das
linguas indigenas no Espanhol. O Espanhol da América ¢ muito variado, e nele aparecem
constru¢des nao testemunhadas na Espanha. Na prontncia e na sintaxe, muitos dialetos
americanos apresentam inovacdes sistematicas que ndo sao faceis de explicar mediante a
mudanga lingiiistica, a heranca dos colonos espanhois ou o empréstimo de dialetos vizinhos.
Especialmente nas zonas em que a populagdo indigena prevaleceu demografica e etnicamente,
ndo ¢ ilégico supor que alguns tragos proprios dos dialetos regionais do Espanhol americano

sejam atribuiveis ao contato prolongado com as linguas indigenas.

Por sua vez, Morinigo (apud MORENO DE ALBA, 1993) afirma que as
linguas aborigines da América somente puderam influenciar o Espanhol geral no nivel 1éxico,
pois se trata de parte superficial da estrutura lingiiistica. Nenhum fenomeno fonologico ou
fonético, morfolégico ou sintatico do Espanhol peninsular pode ser atribuido as linguas

amerindias, sendo em certa quantidade de palavras que vieram a enriquecé-lo.

Como pudemos verificar, o consenso maior dos especialistas com relagdo a
influéncia das linguas autoctones nas variedades do Espanhol americano esta no 1éxico. Essa
influéncia se justifica pela propria historia do descobrimento e colonizacao e do contato dos
descobridores com a Nova Terra. A lingua espanhola ndo era capaz de nomear tantos objetos
e realidades antes vistos e langou mao dessas linguas para realizar essa tarefa. Essas unidades
lexicais pouco a pouco foram sendo integradas ao vocabulario das variedades do Espanhol
americano € passaram também a serem usadas na Peninsula. Palavras como tomate, tiburon,
hamaca e canoa ja t€m ampla difusdo, inclusive em outras linguas, e ja fazem parte do
patriménio da lingua espanhola. Também convém lembrar que os vocébulos indigenas
nomeiam realidades da cultura hispano-americana a ponto de identificar os falantes como

hispano-americanos.
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2.3.3 O contato com as linguas africanas

Lipsky (2004) afirma que na Hispano-América a presenca africana durou
quase 400 anos e influenciou permanentemente a arte, a musica, a comida, a religido, a
medicina e outros habitos culturais de muitas zonas. Foram identificadas dezenas de palavras
de origem africana nas variantes regionais do Espanhol, do Caribe ao Cone-Sul. Atualmente,
a populagdo de origem africana domina demograficamente grande parte do Caribe e costa
oeste da América do Sul; na época colonial, havia mais individuos nas regides do interior.
Hispano-América ¢ também sede dos crioulos afro-ibéricos, como o papiamento, falado nas
ilhas holandesas de Aruba, Bonaire e Curagao, € o palenquero, que se fala na vila colombiana
de Palenque de San Basilio. Grupos isolados de origem africana na Republica Dominicana,
Cuba, Equador, Peru, Venezuela, Trinidad, Panama e Colombia empregam, ao falar,
caracteristicas que ndo aparecem em outras variedades do Espanhol americano e que apontam
para variedades “africanizadas”. Um rico e variado corpus de literatura, musica, folclore oral
e narracdes de viagens testemunha o uso de uma lingua afro-hispanica na América Hispanica,

do século XVI até principios do século XX.

Conforme Lopez Morales (1998), atualmente as zonas negras estdo
concentradas nas costas continentais (México, Panamé, Venezuela, Colombia, Equador e
Peru) e, sobretudo, nas Antilhas. Embora também nestes ¢ em outros locais da América
Espanhola estiveram abertas as possibilidades da influéncia africana, costuma-se destacar
preferentemente o Caribe como a zona mais influenciada de todas, devido, em primeiro lugar,
a antiguidade de seus assentamentos de escravos, e, em segundo lugar, a sua continuada
densidade demografica negra. Segundo célculos feitos por Humboldt em 1823, enquanto a
populagao negra de toda Hispano-América equivalia a somente 4%, em Cuba e em Porto Rico
havia 390.000 negros e 200.000 mulatos frente a aproximadamente 340.000 brancos, de
maneira que a populagdo negra quase duplicava o numero de brancos. A presenca lingiiistica
negra no Caribe apresentou trés situagdes diversas: os palenques e outros casos de suposta
criagdo de linguas crioulas afro-hispanas; a sobrevivéncia de linguas africanas em rituais
religiosos e em cantos populares e sua influéncia no Espanhol geral dessa zona (Caribe); e o

vocabulario de origem africana que passou a fazer parte da fala comum da regido.

Para Lipsky (2004), embora se tenha chegado a Hispano-América uma centena
de linguas africanas, somente algumas delas conseguiram realizar contribui¢des duradouras a
emergente lingua afro-hispanica. Entre essas linguas se destacaram o quicongo, o

46



quimbundu/umbundu, o yoruba, o calabar, o igho, o efé/fon e o acano, todas faladas por

grupos importantes da Africa Ocidental.

Segundo o autor, a heterogeneidade lingiiistica da populac¢do africana da
América Espanhola foi a causa pela qual poucas unidades lexicais dessas linguas entraram no
léxico do Espanhol da América. Na maioria dos casos, as palavras africanas ndo sobreviveram
nos dialetos locais do Espanhol, pois poucas, para nao dizer nenhuma, definiam conceitos que
j& haviam sido representados em palavras espanholas. Excecdes consideraveis se referem ao
vocabulario relacionado a comida, musica e danga, campos em que sobreviveram algumas das

unidades lexicais africanas.

Lipsky (2004) ainda fez uma critica aos estudos relacionados aos africanismos-
léxicos no Espanhol da América que nao apresentavam uma seriedade em relagdo ao tema. O
autor afirma que uma pratica habitual foi considerar palavras de regides com forte heranca
afro-americana e que ndo se usam mais como pertencentes a substratos africanos,
especialmente se apresentavam consoantes nasais, o que fez com que palavras espanholas
tenham sido incorretamente classificadas como africanismos. Dado que os africanos
mantiveram freqlientemente um estreito contato com os indigenas americanos, muitas
palavras de origem indigena poderiam ter sido “vitimas” também da busca sem critérios de
africanismos. Além disso, poucos estudiosos do Espanhol da América possuiam
conhecimento sobre as linguas africanas, e alguns se limitavam a buscar equivalentes em
dicionarios bilingiies sem levar em conta que as linguas bantiies, em particular, possuem ricos
sistemas morfologicos cujas raizes costumam rodear-se de afixos que ndo aparecem nas
entradas de um dicionario. O resultado foi uma quantidade de etimologias fantasticas
extraidas a partir de semelhangas fonéticas com valores semanticos exageradamente

improvaveis.

A presenca africana também ¢é relatada na Argentina, por Fontanella de
Weinberg (1992). Essa pesquisadora destaca que, apesar de atualmente ndo apresentar
habitantes de origem africana na regido de Buenos Aires, o censo de 1777 confirmou que um
terco dos habitantes dessa regido eram negros. H4 um alerta para o fato da existéncia de
estudos de documentos literarios sobre variedades lingliisticas de contato, usadas pela
populagdo negra rio-platense, na qual aparecem varios tracos comuns a outras variedades de
contato empregadas pela populacdo negra em diversas partes da América e do mundo, tais
como a falta de concordancia entre o substantivo e o adjetivo: sino patliotica, ‘himnos

patrioticos’; lon buena diputado, ‘los buenos diputados’; o uso da preposicdo ne (nele
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funcione, ‘en las funciones’; o s do plural do artigo incorporado lexicalmente ao nome

seguinte: sijon, ‘hijos’; sino, ‘himno’, além de outros.

Embora algumas caracteristicas morfologicas e fonologicas das linguas
africanas, de forma geral, tenham deixado poucos tragos no Espanhol da América, conforme
destacam Lopez Morales (1998), Lipsky (2004), Fontanella de Weinberg (1992) e outros
autores, sua influéncia maior encontra-se no vocabulario dos paises hispano-americanos em
que povos africanos fizeram parte de sua colonizagdo e nos quais certos vocabulos ja fazem

parte do Iéxico tipico dessas regioes.

2.3.4. O contato com outras linguas e outras consideracoes

Os contatos com os povos ¢ linguas apontados acima nos remete a um percurso
histoérico mais remoto, embora contatos mais recentes com outras linguas tenham despertado o
interesse de varios estudiosos em relacdao a esse assunto. A América, no século XIX e inicio
do século XX, representava, para muitos imigrantes europeus, grandes oportunidades e
melhores condi¢gdes de vida. Assim, grande parcela desses povos chega ao Novo Continente

em busca dessas oportunidades.

Fontanella de Weinberg (1992) destaca a quantidade de imigrantes italianos,
russos e alemaes que chegaram a Argentina no inicio do século XX. No que diz respeito ao
primeiro grupo, a autora realiza um estudo sobre a evolu¢do do bilingliismo italiano-espanhol
e as variedades lingiiisticas intermedidrias que denominou de “cocoliche”. Outros fendmenos
lingiiisticos de outras linguas com o Espanhol sdo apontados pela autora, como o contato do

dinamarqués, estudado por Rigatuso (1983), e do alemao, estudado por Hipperdinger (1989).

Além do contato com as linguas imigratorias, Fontanella de Weinberg destaca
o contato do Espanhol com as linguas nacionais como o Portugués e o Inglés. O contato com
o Inglés se deve ao fato de que 20 milhdes de hispanos vivem nos Estados Unidos e em Porto
Rico, onde a populagdo utiliza as duas linguas. Destaca também a regido sudoeste dos Estados
Unidos, cujo assentamento de espanhois se remonta ao século XVI e cujo idioma foi a lingua
geral utilizada até finais do século XIX. A esses fatos acrescenta-se o fendmeno do
bilingliismo com o Inglés e posterior contato com sucessivos contingentes de emigrantes
procedentes do México, que tiveram acesso a regido de forma continua, levando como lingua

materna diferentes variedades do Espanhol mexicano.
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Sobre Porto Rico, Granda (apud FONTANELLA DE WEINBERG, 1992)
assevera que o processo que houve nesse pais se refere a um processo de transculturacio
sofrido pela populagdo porto-riquenha, cujos tracos da interferéncia do Inglés podem ser

observados na lingua espanhola falada no pais atualmente.

No que diz respeito ao contato com o Portugués, Granda (1978) assegura que ¢
evidente a contribui¢do, principalmente no ambito do Iéxico, no Espanhol da América.
Refutando alguns pontos de trabalhos anteriores em relagdo ao assunto, Granda resume as
vias de acesso da lingua lusitana em dois tipos: diretas e indiretas. Para o autor, as vias
indiretas de acesso do idioma foram: a imigra¢ao de andaluzes ocidentais e de canarios para a
América Espanhola; a imigracdo oriunda da faixa Oeste da Espanha, de fala castelhana-
leonesa, que fazia limites com Portugal; e a adocdo da linguagem nautica de origem lusitana.
Por outro lado, foram vias de acesso diretas: a imigracdo de portugueses e galegos a América
Espanhola; a importagdo de escravos que possuiam uma base crioula portuguesa ¢ a
penetracao ou influéncia de nicleos humanos procedentes do Brasil em zonas fronteiricas

hispano-falantes.

Fontanella de Weinberg (1992) também menciona a contribuicdo da Lingua
Portuguesa na faixa fronteirica do Brasil com o norte do Uruguai. Nessa regido, foram
realizados varios estudos sobre a relacdo das duas linguas. Como resultado surge uma
variedade intermedidria entre as duas, denominada ‘“fronteirico”, que posteriormente foi

classificada por Elizaincin (1987) como um intermediate sistem.

Em nossa experiéncia como residente temporario na regido de fronteira seca do
Brasil-Paraguai, mais especificamente na regido de Ponta-Pora, do lado brasileiro, no Mato
Grosso do Sul, observamos também a forte influéncia que o portugués tem na fala da
comunidade fronteirica paraguaia. No comércio e na comunidade paraguaia de Pedro Juan
Caballero, importante cidade do Departamento de Amambay, constantemente vemos
paraguaios trilingiies, falando espanhol, guarani e portugués. Jara (1999), ao se referir a
relacdo do portugués com a comunidade pedro-juanina, afirma que o fato de entender
precocemente — desde sua infancia — o idioma Portugués incorpora no pedro-juanino o habito
de ler em Portugués, de acompanhar os programas televisivos e de viajar com freqiiéncia pelo
Brasil. Esse processo permanente de aprendizagem amplia as suas relagdes com o Brasil e

com o idioma.

Em outra passagem, o mesmo autor afirma que aprender Portugués torna-se
também uma necessidade para o pedro-juanino, dado que o pais se sustenta com a ajuda da
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venda de produtos importados, € o conhecimento desse idioma para esse fim se torna
imperativo. De um conjunto de assimilacdes e adaptagdes lingiiisticas, de acordo com Jara
(1999) emerge o fendmeno do multiculturalismo, no qual o idioma Portugués exerce um
importante papel na formacdo cultural do fronteirico. O mesmo autor ainda acrescenta que
ndo por coincidéncia o pedro-juanino incorpora em seu vocabuldrio cotidiano expressoes
como: carona, malaco, brasiguaio, cabrito, cabriteiro, laranja (certa forma de corrup¢ao),
namorada, portunhol, executivo de fronteira, baixinho, chiru, mde-de-santo, legal, joia,

positivo, sacoleiro, irmdos metralha, Xuxa, Tiazinha, etc.

Para finalizar esta se¢do, embora bastante sucinta sobre os povos e as linguas
presentes na configuracdo do Espanhol das Américas, hd de se mencionar que o Espanhol
falado atualmente nesse continente e o falado na Espanha ndo ¢ o mesmo falado desde a
época do descobrimento nem no inicio do século XX. A lingua espanhola transplantada para
a América recebe contribui¢des de diversos povos e linguas e passa a ser patrimdnio de
milhdes de pessoas. Nesse processo desenvolve, em alguns paises, tracos lingiiisticos
peculiares que o distingue, em alguns pontos, do Espanhol falado na Peninsula. Embora haja
muitos pontos divergentes e uma forte discussdo em relagdo a essas especificidades nas
diversas estruturas da lingua, ¢ no 1éxico hispano-americano — tema de que trataremos a seguir

— que encontramos os maiores tragos dessas contribuicoes.

2.4. Os americanismos léxicos
2.4.1. Breve historico

A historia dos americanismos comec¢a com a chegada dos “descobridores” e
“conquistadores” a América. Ao encontrar uma terra deslumbrante com fauna e flora
exuberante, gentes e linguas nunca antes vistos, o europeu teve que registrar todos esses
eventos nos diarios de navegacdo e relatar essas novas descobertas aos seus financiadores e
superiores. No inicio, utilizaram sua lingua materna para descrever as realidades e os objetos
que representavam novidades para eles. No entanto, o 1éxico de seu idioma ndo era suficiente
para nomear tantos conceitos de uma realidade tdo diferente da sua, de maneira que nos
primeiros relatos escritos, depois de uma breve resisténcia, utilizaram-se vocabulos dos

indigenas moradores das regides em que se manteve o contato.

Na lingua espanhola, o primeiro americanismo do qual se tem registro em

documento escrito ¢ canoa, presente na Carta de Colombo que anunciava a descoberta da
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nova terra. Lopez Morales (1998) afirma que a primeira vez que o Almirante fala sobre as
embarcagdes indigenas ¢ no dia 13 de outubro, um dia posterior ao descobrimento, € usa a
palavra que tinha & mao, o arabismo a/madia. Porém, como entre as almadias (balsas, barcas
de passagem) e as embarcacdes indigenas havia diferencas patentes, Colombo se viu obrigado
a descrever em seus escritos os tragos peculiares dessa embarca¢do. Somente ap6és um
determinado tempo desistiu do arabismo e incluiu o vocébulo indigena em seus relatos.
Conforme o mesmo autor, no Diario Colombino, além de canoa € possivel identificar um
conjunto de vocabulos antilhanos como hamaca, ajes, cacique, cazabe, nitaine, tuob, canoa,
nocay, aji e tiburon. No inicio, tentou-se fazer a descricdo das caracteristicas do objeto na
lingua espanhola nos relatos, mas depois de algum tempo o Almirante ja os utilizava sem
realizar nenhum tipo de descri¢do. Com relagdo ao vocabulo tiburon, este ¢ o primeiro
vocéabulo incluido diretamente nos relatos, sem a menor preocupacdo de se explicar seu
significado. Convém ainda destacar que poucos vocabulos ndo conseguiram competir com 0s
do castelhano, como foi o caso de fuob e nocay, denominagdes equivalentes a oro no

Espanhol falado na peninsula.

Portanto, o inicio dos americanismos na lingua espanhola surge a partir da
utilizagdo dos indigenismos por parte dos “descobridores” e ‘“conquistadores”, como
necessidade de nomear, designar e descrever as realidades desconhecidas até entdo e de

manter a comunica¢ao com os povos indigenas.

Otero D’Costa (apud BUESA E ENGUITA, 1992) esclarece que

[alnte tan variadas y peregrinas maravillas, el idioma de Castilla resultaba
insuficiente: su léxico, con todo y con ser tan copioso, no podia interpretar, no
podia abarcar todo aquel semillero de nuevas ideas que surgian cotidianamente ante
la curiosidad del invasor; su patrio vocabulario no podia traducir las sensaciones
objetivas, no podia denominar tantisimas cosas que a cada paso descubrianse [...]
Entonces nacid lo que hoy llamamos americanismo, préstamo irretornable que
tomaba el idioma castellano a los lenguajes hablados por las naciones indigenas,
prestamo que, al complementar y enriquecer su léxico, venia a resolver un
problema lingiiistico en los inmensos dominios del mundo espafiol (OTERO
D’COSTA, 1946, p.166).

Em relacdo a esses indigenismos utilizados para denominar essas realidades
destacadas por D’Costa, Gutemberg (1984) afirma que primeiramente utilizados na lingua
falada, pouco a pouco foram sendo integrados a forma escrita e, posteriormente, integrados
tanto fonética como morfologicamente ao sistema da lingua espanhola na América. Em outra

passagem, o mesmo autor assevera que a adverténcia de Colombo e de sua atitude lingiiistica
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de utilizar esses vocabulos das linguas indigenas para referir-se as realidades do Novo
Continente, tanto em seus escritos como em seus contatos com espanhois ¢ a Coroa
espanhola, ¢ uma das razdes pelas quais os indigenismos foram facilmente aceitos e logo
empregados pelos espanhdis da Peninsula no sistema da lingua espanhola. Nao houve
nenhuma oposi¢ao a seu uso pelos espanhois, tanto por iniciativa oficial quanto privada. Ao
contrario, rapidamente os espanhdis se acostumaram a ver os vocabulos indigenas americanos
integrados ao sistema da lingua espanhola, o que caracterizava um fendmeno lingiiistico
proprio do Espanhol da América. O exemplo de Colombo com relagcdo a integragdo dos
vocéabulos indigenas americanos ao sistema da lingua espanhola foi seguido pelos cronistas

das Indias e pela Coroa espanhola, inclusive pelos reis catolicos.

Cabe lembrar que os trabalhos dos cronistas coincidem com uma época em que
a lingua escrita era pouco difundida, sendo sua maioria constituida de relatos e documentos
oficiais. E por esse motivo que Gutemberg (1984) propde a classificagio dos americanismos
dessa época em: a) obras ndo lexicogrdficas, isto €, 0s americanismos constantes nesses
relatos, documentos oficiais, literatura; e b) obras lexicogrdficas. A esta ultima propde uma
subclassificacdo em: 1) americanismos por origem e 2) americanismos de uso exclusivo do
Espanhol americano. No primeiro caso, por origem, deve-se entender os americanismos tanto
de procedéncia indigena quanto os que ndo sao de procedéncia indigena, que passaram a ser

de uso no Espanhol peninsular ou no Espanhol geral.

Os primeiros documentos, instrumentos e cartas dos reis aos funcionarios
espanhéis possuem americanismos do primeiro grupo, figurando neles vocabulos como
naboria, bohio, yuca, copey, batea, ajes, cagabi, conucos, hamacas, caconas, guanines,
guatiques, caciques, axi, caribe, canibales, maiz, areytos, registrados entre 1494 e 1520,
formando parte do 1éxico oficial da Secretaria Real. Possuidores desses americanismos, sdo de
destaque ainda os varios trabalhos dos cronistas das Indias, como Bartolomé de las Casas
(1474-1566), o italiano Pedro Martir de Angleria (1459-1526) e Gonzalo Fernandez de
Oviedo e Valdés (1478-1557), entre outros. Gutemberg (1984) afirma que este tltimo talvez

tenha sido o que mais usara os americanismos.

Em relagdo aos autores de obras literarias residentes na Peninsula, os primeiros
a incluir vocabulos americanos em seus livros foram, entre outros, Cristobal de Castillejo
(1490?-1550), Miguel de Cervantes Saavedra (1547-1615), Alonso de Villegas Selvago
(1534-1615), Lope de Rueda (1510?7-1565), Lope de Vega (1562-1635), Fernando Herrera
(1534-1597), Francisco de Medrano (1570?-1607), Luis de Gongora y Argote (1561-1627),
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Francisco Gomez de Quevedo y Villegas (1580-1645). Em Cervantes, por exemplo, estdo

presentes os vocabulos indigenas cacao, caiman, caribe, chocana, bejuco e huracan.

Os americanismos de uso exclusivo do Espanhol americano podem ser

divididos nos seguintes subitens:

a) Vocabulos criados no Espanhol da América que ndo tém equivalente no
Espanhol peninsular, nem no significante nem no significado®. Nesse caso, trata-se de
palavras de um sé significante com um so significado diante dos conceitos novos pela
novidade fisica ou cultural encontrada na América, no principio do Espanhol americano.

Exemplos desse subitem sdo:
a.1) aperrear: ‘cazar indios con perros para que los despedacen’ (Las Casas, Hist.,
cit 7.3, lib. 111, cap.66, pag. 53).

a.2) armadillo: ‘animal mamifero pequefio de monte’; para defenderse posee
conchas muy fuertes y se esconde dentro de la tierra. (José¢ de Acosta, Hist., cit.,
lib.4, cap.38.)

a.3) baquia: ‘viejo’, ‘veterano’. (sic en Oviedo). Es término con que los espaioles
de América designaron, después de la conquista, a los soldados viejos que habian
tomado parte en ésta. (Voces empleadas por Oviedo, cit.)

a.4) cimarron: ‘fugitivo’, ‘bravo’. Lo aplicaron los espafioles de América a los
indios. (Cfr. Voces americanas empleadas por Oviedo, de la edicion de la Historia
general y natural de Indias, de Oviedo, publicada por la Academia Espafiola de
Historia, cit.). Figura este vocablo como americanismo, que se aplica a indios y
animales salvajes.

a.5) criollo: voz inventada por los espafioles de América para nombrar a los que
nacen en América de padres espafioles, o de otra naciéon que no sean indios (sic en
Acosta) (José de Acosta, Hist., cit., lib. 4, cap.25.)

b) Vocabulos existentes no Espanhol europeu para designar coisas exclusivas
da realidade americana comparaveis a outras conhecidas na Europa. Nesse caso, um so
significante se referia a duas diferentes classes de objetos reais, sem que possamos dizer
exatamente se sua relacdo de referéncia se dava mediante um s conceito para as duas classes

de objetos reais ou por meio de conceitos distintos no inicio do Espanhol americano.

Gutemberg (1984) afirma que ¢ dificil saber até que ponto o conquistador
espanhol da América pensava se tratar exatamente dos mesmos conceitos para objetos ou
coisas culturais da Espanha, ou se, apesar de serem conscientes de ndo haver algo parecido,
lhes deram o mesmo nome peninsular, talvez porque resultasse mais facil essa atitude

lingiiistica a inventar novas palavras que nomeassem tais objetos. O fato ¢ que se produziu,

% Os conceitos de significante e significado utilizados aqui seguem a terminologia de Ferdinand de Saussure.
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conforme destaca o autor, outro tipo de elemento Iéxico exclusivo da América, conforme

exemplificado a partir de fragmentos das obras seguintes:

al pelicano americano, lo llamaron ‘alcatraz’ (JERONIMO DE HUERTA, Trad. de
Plinio, lib. 10, cap. 47)

a una raiz medicinal americana, la llamaron ‘carlo sancto’ (o cardosancto)
(MONARDES, op. cit., 1* parte, fol. 65)

al pavo americano, lo llamaron ‘gallina” (MANUEL ALVAR, ‘dmericanismos en
la Historia’ de Bernal Diaz del Castillo, pag. 12)

a la torta de maiz, la llamaron ‘tortilla’ (ALVAR, op. cit., pag. 14)

Na categoria dos americanismos de uso exclusivo, como caso especial de
multiplas solugdes pela necessidade de se referir a objetos antes desconhecidos, os primeiros

espanhdis da América usaram varios vocabulos para 0 mesmo conceito:

en Espafa se dice cesta (con tapadores) y en algunas partes de América le dicen
havas (en La Espafiola) y en otras dicen petacas (OVIEDO, Hist., cit., lib.5, cap.2,
pag. 132)

a un ave americana, del género de las rapaces, entre los primeros espafioles en
América hay quienes le dicen aura y otros la llaman gallinazo (ACOSTA, Hist.,
cit., lib. 4, cap. 37)

Sobre os exemplos acima, Gutemberg (1984) argumenta que, do ponto de vista
1éxico, os americanismos de uso exclusivo da América comecaram a manifestar-se desde as
primeiras décadas do século XVI, por meio de alguns cronistas, ¢ houve uma diferenciagio
léxica nao somente com relacdo a Peninsula, mas também com outras regides ou provincias

da América entre si.

No que diz respeito as obras lexicograficas do periodo do descobrimento,
coube a Antonio de Nebrija em seu Vocabuldrio de romance en latin (1493) incluir o
vocabulo canoa a partir do contato que teve com a Carta de Colombo, constituindo-se
também no primeiro americanismo em uma obra desse tipo. Outros autores de dicionarios
tanto da lingua espanhola como de outras linguas seguiram o exemplo de Nebrija em anos
posteriores, utilizando vocabulos de procedéncia indigena para referenciar principalmente

objetos da fauna e da flora.
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Gutemberg (1984) afirma que nas obras lexicograficas que levam em conta o
Espanhol, anteriores & apari¢do do Diciondrio de autoridades’ (Madrid, 1726-1739), nas
quais encontramos americanismos, se limitam a registrar somente vocabulos relacionados a
conceitos referentes as coisas exdticas da América. O mesmo autor afirma que o conceito de
americanismo como fendmeno Iéxico aplicado ao Espanhol em obras nao lexicograficas e
lexicograficas, monolingiies ou multilingiies, ¢ bastante pobre, ¢ ndo se pode encontrar

claramente uma consciéncia lingiiistica em relagdo ao fendémeno.

Nas obras lexicograficas e nas ndo lexicograficas dos séculos XVI e XVII, o
conceito de americanismo ¢ considerado um exotismo ligado a vocdbulos de origem
especialmente indigena de conceitos relativos a flora ou fauna, ou a alguns poucos objetos ou
coisas culturais exclusivos da América. Acrescenta ainda Gutemberg (1984) que apenas o que
ha nesse periodo sdo “indicios” de uma consciéncia lingiiistica em obras ndo lexicograficas,
primeiramente por meio de alguns autores que interrompiam suas narragdes para justificar a
incorporagao de indigenismos a lingua espanhola, como conceitos das coisas culturais ou
objetos exclusivos da América, e posteriormente com vocdbulos espanhdis de procedéncia

ndo indigenas originados na América e de uso exclusivo do Espanhol americano.

Com relacdo a estes ultimos, o autor afirma que também os cronistas, ao
narrarem a “conquista espanhola da América”, intencionalmente aclararam o sentido de
algumas palavras novas formadas com elementos internos proprios da lingua espanhola, ou
manifestaram seu desacordo com o significado que os espanhodis, na América, davam a
conceitos de objetos fisicos ou coisas culturais exclusivos do Novo Mundo. Gutemberg
(1984) também apresenta uma classificacdo desses vocabulos®: a) vocabulos espanhodis que
ndo tém equivalentes no Espanhol peninsular, como, por exemplo, aperrear, armadillo,
baquia, cimarron, criollo, chapeton, floripondio, monteria de indios, oro en pepita, rayzes
contra yerba; e b) vocabulos espanhois criados na América que tém equivalentes no Espanhol
peninsular, mas o significado ¢ diferente ainda que apresente alguma semelhanga no
significante. Nesse caso, os proprios autores manifestavam nao estar de acordo no significado

do que era americano com o que era peninsular:

almendras: ‘que me certificaron estos hidalgos que cada dia podian cogerse muchos
costales de tales almendras: las quales aunque tienen mucha semejanza con nuestras
almendras de Espafia no son almendras’ (OVIEDO, apud GUTEMBERG, 1984,
p-38).

'O Diccionario de autoridades constitui-se no primeiro dicionério da Real Academia Espaiiola.
¥ Como Gutemberg (1984) alerta, alguns vocabulos sdo novamente citados por fazerem parte também dessa
outra classificacao.
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No fragmento, Oviedo realiza a descrigdo do que seria um objeto que oferecia
alguma semelhanga com o objeto a/mendra da realidade peninsular, mas que nao representava
o mesmo objeto. Essa atitude lingiiistica nos remete ao primeiro exemplo dessa se¢do, quando
o vocabulo almadia é utilizado por Colombo. No entanto, o navegador aos poucos o substitui

pelo americanismo canoa, enquanto Oviedo ndo mantém o vocabulo espanhol.

Ao exemplo almendra citado por Oviedo (apud GUTEMBERG, 1984)
agregam-se ainda os vocabulos cedros, ciruelo, hebeno, membrillos, nisperos, pepinos,
perales, pina e platanos, todos com interferéncias do autor em explicitar diferengas entre

esses objetos/realidades com os quais mantinha contato na América e os da Peninsula.

Gutemberg (1984) afirma que o Diccionario de autoridades representa a
primeira manifestacdo em obras lexicograficas da consciéncia dos americanismos como
fenomeno 1éxico do Espanhol americano. Para apoiar essa afirmacdo, utiliza os seguintes
argumentos: 1) o prologo dos autores do dicionario que expde como finalidade do trabalho a
elaboracdo de um dicionario “copioso y exacto” da lingua espanhola, que significa, para
Gutemberg, elaborar uma obra que abrangesse toda a lingua espanhola no sentido de extensao
geografica, de acordo com os dominios politicos e economicos da Espanha naquele momento
histérico; 2) como parte do corpus lexicografico desse dicionario foram incluidos 168
americanismos, tanto de procedéncia indigena como de procedéncia ndo indigena, e entre eles
figuravam vocébulos cujo significante existia no Espanhol peninsular, ou geral, mas com

significado diferente ou mais restrito, como, por exemplo,

frutilla: En el espaiol general: a) Fruta pequefia; b) Una especie de coquillos de que
se hacen rosarios; ¢) Cualquier comida ligera que se afiade a las demas viandas. En
el espafiol americano: se llama en el Perti a la que en Castilla se llama fresa [...]
gallinaza: En el espaiol general: excremento o estiércol de las gallinas. En el
espafiol americano: ave mayor que una gallina y menor que un pavo. Es muy negra,
y sirve para limpiar las calles de las inmundicias (GUTEMBERG, 1984, p 47).

Como observamos nesses dois exemplos, os autores do dicionario utilizam as
expressoes Espanhol geral e Espanhol americano para fazer alusdo as diferencas que existiam
na denomina¢do de um mesmo conceito nos dois continentes, explicitando, portanto, a
consciéncia em relacdo aos americanismos da qual afirma Gutemberg (1984). Conforme esse

autor, apos a elabora¢do do Diccionario de autoridades, comegou uma nova etapa para os
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americanismos, com o aparecimento de instrumentos lexicograficos semasioldgicos e
onomasiologicos cujo Unico objeto era registrar o americanismo como fendmeno 1éxico.
Inicia-se, assim, a tarefa lexicografica de elaboracdo de diciondrios de americanismos para
compilar essas unidades em sua diversidade léxica em relagdo ao Espanhol peninsular e

também ao Espanhol falado nos paises da América Hispanica.

Ainda o mesmo autor afirma que o primeiro vocabulario de americanismos
gerais ou por paises foi o Vocabulario de las voces provinciales de América, publicado em
1787 por Antonio de Alcedo. Esse vocabuldrio apresenta 629 entradas, tanto de origem
indigena quanto de vocabulos ja existentes no Espanhol peninsular, mas que na América
possuiam outro sentido, € também vocabulos formados na América com elementos proprios
do castelhano. Esse vocabulario, conforme Gutemberg (1984), tem o mérito particular de ter
incluido um numero maior de americanismos ¢ de ter dado atencdo exclusiva as coisas
americanas do ponto de vista léxico, iniciando a tarefa lexicografica de elaborar glossarios,

dicionarios de americanismos, gerais ou por paises.

Além desses diciondrios, convém citar também o primeiro dicionédrio de
americanismos especifico de um s pais, o Diccionario provincial de la Isla de Cuba, de Fray
Jos¢ Maria Penalver, em 1795. Nesse diciondrio, conforme Gutemberg (1984), foram
introduzidas entradas baseadas nos seguintes critérios: a) vocabulos puramente criollos, como
platano, boniato, yuca, cazabe, que ndo sao derivadas do castelhano; b) vocébulos de origem
castelhana mal pronunciados em Cuba, ou que tenham chegado a ter um sentido diferente ao
da Espanha, como berrear, que no Espanhol peninsular significa dar mugidos, e em Cuba,
querellarse publicamente, quexarse (sic), quitarse la mascara; c) os termos burlescos e
jocosos que foram adotados no uso da Provincia, ainda que ndo fossem usados pelos
“eruditos”, nem pelos “literatos”, mas pelos criollos no uso familiar; d) os vocabulos usados
pelos negros pela corrup¢ao de palavras castelhanas, com tal que usaram-nas também os
brancos, por exemplo, funche, fufu, quimbombo; e€) termos de origem indigena ja
incorporados a fala geral e usados em Cuba, como cacao, hamaca, butaca, jicara, maruga.
Conforme Pefalver (apud GUTEMBERG, 1984), a obra teria as seguintes caracteristicas: a)
busca refletir a norma nacional do Espanhol cubano; b) o que interessa ao autor sdo os
vocabulos que se referem aos objetos da cultura material do pais, como a agricultura, os
trabalhos camponeses, o comércio da Ilha, industria, artes, institui¢des, praticas, etc; ¢) ¢ um

diciondrio que se baseia mais na observacdo do uso lingiiistico popular do que nas normas
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puristas; d) ¢ um diciondrio em parte contrastivo ndo somente em relacdo a Espanha, mas

também aos demais paises americanos.

Podemos verificar nessas duas fases da consciéncia lingiiistica em relacdo aos
americanismos, desde a elaboracdo do Diccionario de autoridades até o Diccionario
provincial de la Isla de Cuba, que ha uma visdo que migra de um nivel mais macro para um
nivel micro, dado que na segunda fase comecam a ser registrados e, portanto, admitidos, o que

demonstra a existéncia de variagdes 1éxicas em relagdo aos paises/regides da América.

Cabe ainda ressaltar que a existéncia atual dos americanismos na América se
deve, como alerta Enguita (2004), a trés condicionantes, de diferente proje¢do no tempo e
também na quantidade de produgdo desses vocabulos: os contatos lingiiisticos, a adaptacao da
lingua colonizadora a realidade americana e a preferéncia dos falantes. E, para completar,
como alerta a mesma autora, ha de se considerar que os americanismos assim constituidos dao
lugar as familias Iéxicas mediante a aplicagdo — de modo quase exclusivo — dos recursos de

que dispoe a lingua espanhola.

2.4.2. Defini¢cao do conceito de americanismo léxico

A Lingiistica tedrica se ocupou da discussdo conceitual em torno aos
americanismos, em meados do século XX, muito depois das primeiras obras lexicograficas
publicadas no século XVIII, nas quais figuravam esses vocabulos. A discussdo inicia-se
justamente devido a necessidade de ndo somente delimitar o conceito sobre essa unidade
terminoldgica, mas também que este pudesse ser aplicado ao trabalho lexicografico, dado a
diversidade de critérios que tém sido tomados para classificar as entradas das obras como
pertencente a essa categoria léxica. Esse trabalho de definicao do conceito de americanismo ¢
considerado, por diversos autores, um dos mais polémicos da Lingiiistica Hispanica, o que

torna nossa tarefa algo mais complexa.

O proprio vocabulo americanismo foi registrado pela primeira vez, conforme
Buesa e Enguita (1992, p.20), na décima segunda edi¢ao do Diccionario académico, em 1884,
onde se define como “vocabulo ou construgdo propria e privativa dos americanos que falam a
lingua espanhola”. Sua origem remete, conforme sugere Ferreccio (apud BUESA E

ENGUITA, 1992), a um artigo de John Witherspoon em um jornal da Filadélfia, em 1781. No
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entanto, os autores afirmam que, no ambito hispanico, nenhum lexicografo formulara a
delimitacdo semantica do termo até meados do século XX.

Lopez Morales (apud BUESA E ENGUITA, 1992) afirma que, sem duvida,
essa falha tedrica, a auséncia de defini¢do, tenha sido a causa motivadora de tantos materiais
heterogéneos com a “etiqueta” de americanismos acumulados nas capas de dicionarios de

lingua espanhola.

Werner (1994) assevera que os autores dos diversos dicionarios definem, nos
respectivos prologos de suas obras, o conceito de “americanismo” de maneiras diferentes, e
99 ¢

empregam, em muitos casos, os termos “americanismo”, “chilenismo”, “cubanismo”, etc, ao

mesmo tempo, em diferentes acepgoes.

O primeiro a chamar a aten¢do da confusdo terminoldgica foi Ambrosio
Rabanales, em 1953, em sua obra Introduccion al estudio del espariiol de Chile: determinacion
del concepto de chilenismo, quem analisou o problema em toda a sua envergadura teorica e
fez um exame critico das diferentes defini¢des dos termos. Para tal, toma como ponto de

partida a seguinte premissa.

[e]n efecto, el primer problema que aparece en la formulacion de un diccionario de
cualquier americanismo es qué material debe tenerse en cuenta para su inclusion en
¢l, y para esto es prévio saber qué hay que entender por ‘chilenismo’, ‘peruanismo’,
‘argentinismo’, etcétera, pues solo las expresiones que entren en la extension de
tales conceptos deberan, logicamente, ser registradas en el diccionario pertinente, si
se quiere que éste sea el reflejo fiel de lo que en su titulo se promete. Porque, de lo
contrario, ;cémo seleccionar con exactitud una terminologia si el punto de
referencia no ha sido previamente bien determinado? (RABANALES, 1953, p.1).

Para Rabanales (1953), seria fundamental que os dicionaristas da Hispano-
América formulassem primeiramente o problema do conceito de americanismo escolhido por
eles para seu léxico, e que somente depois se decidissem a sua elaboracdo. No entanto, nem
sempre isso ocorre. A maioria dos autores parte do falso pressuposto de que todos sabem o
que ¢ um ‘“chilenismo”, um “panamenhismo”, etc., ou que as defini¢des do dicionario
académico, nesse sentido, sdo inobjetaveis, resultando, portanto, supérflua toda explicacdo a
respeito. Em outros termos, dando por subtendido um acordo unanime com respeito a tal
conceito, omitem o problema e se contentam com uma idéia vaga de “primeira aproximagao”,

sem enuncia-lo.
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O que Rabanales propunha na época era uma reflexdo maior sobre
especificidades existentes no léxico dos paises hispano-americanos e na conceituagdo dada
pelo Diciondrio da Real Academia aos americanismos que serviam de base a muitos

lexicografos para a realizagdo de seu trabalho na pratica lexicografica.

Como podemos observar, a discussdo teorica se origina, sobretudo, de um
problema de ordem da pratica lexicografica. Rabanales (1953), ao desenvolver seu trabalho,
analisa e identifica, dentro de diversas obras lexicograficas, as definicdes de americanismo e

as divide em cinco classes:

a) Defini¢des baseadas no critério de uso exclusivo dos vocabulos da Hispano-
América, ou em cada um dos paises da América espanhola. Nessas obras, os autores
costumam utilizar os termos proprio, peculiar e privativo para indicar que o vocabulo ¢ de

uso exclusivo dos hispano-americanos.

b) Defini¢des fundadas no critério de difusdo geografica, seja stricto sensu,
seja lato sensu. Nessa proposta, os vocabulos pertencentes ao grupo stricto sensu sao de uso
exclusivo de cada um dos paises hispano-americanos, e em sua difusdo geografica ndo devem
ultrapassar os limites do territério considerado, ou seja, os chilenismos, venezuelanismos,
colombianismos, etc. ndo devem transpor os limites dos territorios chilenos, venezuelanos,
colombianos... respectivamente. Por outro lado, pertencem ao grupo lato sensu o0s
americanismos utilizados em quase toda Hispano-América, ou em pelo menos dois paises do

continente americano.

c¢) Defini¢des que se apdiam no critério de uso em relacdo a difusdo social, ou
seja, ao grau de cultura das pessoas que empregam o vocabulo. Nesse critério, tem-se como

modelo a fala das capitais dos paises.

d) Defini¢des fundadas no critério de sinonimia. A esse grupo pertencem o0s
vocabulos da Hispano-América que tém um equivalente conceitual dentro ou fora dela, ou

seja, um sindnimo perfeito com o qual pode-se substitui-los sem dificuldades.

e) Defini¢des baseadas no critério de origem como determinante de sua
qualidade de americanismo. Rabanales (1953) afirma que o critério de origem ¢ o unico
critério valido para saber se um termo ¢ ou ndo um “americanismo”, ou se ¢ ou nao

“americano’.

Ao tomar essa posicdo, o autor adverte que ndo acreditemos,

precipitadamente,
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que hemos cometido el ‘pecado positivista’ de que nos habla Vossler (1929), de
atribuir a las palabras un lugar en el espacio — ‘como si las palabras tuviesen casa y
se establecieran en las aldeas de un modo material’ -, sin tener conciencia del
sentido metaforico en que esto se dice. No ignoramos que ‘las formas lingiiisticas
tienen morada en el pensamiento y en ocasiones y ocurrencias ideales, en la
intuicion, en la memoria y en el gusto de los que hablan, no en sus casas, tierras y
ciudades’ (Vossler, 1929, p.13) Sin embargo, como dichas formas adquieren esa
fisionomia especial que las hace constituir idiomas, dialectos, jergas, etc., y los que
los hablan pertenecen a un determinado pais, no es ‘pecado’ decir que aquéllas
existen en este pais (RABANALES, 1953, p.30).

Rabanales ainda destaca que

[plara constancia de que entendemos el problema del origen, idealisticamente, lo
llamaremos mejor origen homogeogrdfico, queriendo significar con esto que,
aunque el lenguaje tiene su origen y existencia en el hombre [...] también los tiene
en un determinado lugar, justamente el lugar en que se desarrolla la vida glosica del
que lo usa (RABANALES, 1953, p.30, grifo do autor).

Rona (1968), por outro lado, ndo aceita a posi¢do de Rabanales, e em seu
artigo “;Qué es un americanismo?” afirma que o problema que se estabelece ndo ¢ de ordem
descritiva, mas sim tedrica e metodologica. Acredita que o critério de origem proposto por
Rabanales ¢ aceitavel, mas ndo o tunico valido. O autor ainda afirma que “el critério de origen
es muy adecuado para la definicion del concepto de regionalismo, pero no lo es menos el de la

difusion geografica, que Rabanales rechaza” (apud GUTEMBERG, 1984, p. 92).

Em relagdo ao conceito de regionalismo’, Rona abre uma nova discussio. Para
o autor, o termo se refere ao que ¢ peculiar de uma regido, diferente de outras regides, do
ponto de vista lingiiistico, ou seja, o autor apresenta o uso contrastivo entre uma regido e outra
como um outro critério a ser discutido na defini¢cdo de americanismo. Acrescenta ainda que
regionalismo ¢ um conceito pertencente a lingiiistica ¢ ndo a um fato da linguagem. O
regionalismo pertence a uma metalinguagem sendo, portanto, um conceito subjetivo. Ao
trazer essas consideragdes sobre a idéia de regionalismo, Rona apresenta o conceito de
americanismo como sendo um vocébulo ou expressao que se usa em toda Hispano-América,
sem excluir nenhuma regido, e destaca que “los vocabulos que se usan en un pais o region,
solo son americanismos en cuanto se utilizan en América, pero no en cuanto sean

caracteristicos del espafiol americano” (apud GUTEMBERG, 1984, p. 93). Rona comenta

? Para Rona, o termo regionalismo foi descrito como americanismo por Rabanales.
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também que o termo americanismo esta superutilizado, pois costuma-se confundir o seu

conceito com o de regionalismo de certa regido da América.

Rona ainda alerta para a relevancia da defini¢do que leva em considerag¢do o
aspecto diferencial entre uma regido e outra [grifo nosso]. Afirma que ¢ de fundamental
importancia a distingdo que fez Rabanales entre o regionalismo stricto sensu ¢ o regionalismo
lato sensu. O autor afirma que desconhecé-lo tem sido a causa das maiores falhas e das
maiores fraquezas da dialetologia hispano-americana; devido a isso, torna-se dificil identificar
se os vocabulos em trabalhos dialetologicos estdo tomados na forma stricto sensu ou lato

sensu.

Outro autor que aborda o conceito de americanismo e a sua defini¢ao ¢ José
Joaquin Montes Giraldo, em sua obra Dialectologia y geografia lingiiistica: notas de
orientacion, publicada pelo Instituto Caro y Cuervo, em 1970. O autor afirma que sdo dois os
principais critérios que tém sido utilizados para se definir americanismo: o historico genético
e o de uso diferencial. Pelo primeiro critério, denomina-se americanismo qualquer trago
lingliistico originado na América ou adotado pelo Espanhol americano das linguas
estrangeiraslo, independentemente de que tal trago esteja em uso ou ndo. Para tal defini¢do, a
fonte de onde procedem esses americanismos pode ser dividida em: indigenismos
(aztequismos, quechuismos, etc.), estrangeirismos (anglicismos, italianismos...) ou de
desenvolvimento interno. O segundo critério, ou seja, o de uso diferencial — geralmente o
mais aplicado e util nos estudos sincrénicos, segundo o autor —, considera a presenga na
América, em um ou em varios paises, de um traco que ndo se da na Espanha, independente de

onde tenha sido originado.

No que diz respeito a extensdo de uso do americanismo, Montes Giraldo
(1970) assevera que esses podem ser distinguidos em internacional (quando encontram-se
também em outras linguas); “pan-espanhol” (americanismos de origem, principalmente
indigena); geral (de extensao em toda América Hispanica); zonal; regional ou local.
Acrescenta que ha outras possibilidades de descrever os vocabulos americanos, conforme seus
valores estilisticos e niveis socioculturais de uso, e também segundo os campos semanticos

(por zonas de realidade objetiva: fauna, flora, esportes, familia, etc.).

Com relagdo as possibilidades de descricdo do Espanhol americano a partir da

identidade ou diferenciagdo com o Espanhol peninsular, Montes propde um estudo sincronico

' Montes néo esclarece o conceito de linguas estrangeiras usado nessa passagem, nem quais linguas estrangeiras
influenciaram a formacao desses tracos lingiiisticos que cita.
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entre duas épocas: época A, que corresponde ao século XVI, e época B, que corresponde ao

momento atual. O autor ilustra essa sintese por meio da seguinte tabela:

TABELA 4 - POSSIBILIDADADES DE IDENTIDADE OU DIFERENCIACAO ENTRE O ESPANHOL
AMERICANO E PENINSULAR

- ESPANHA - - AMERICA -
Epoca A Epoca B Epoca A Epoca B
+ + + + Conservagao solidaria
Evolugdo  coincidente  por
+ - -
- - abandono de caracteristicas
B + B + Neologismo comum
+ + _ _ Diferenca inicial conservada
n N Neologismo americano inicial e
- - atual
N n N Arca1~sm‘o da América em
- relagdo a Espanha

Fonte: MONTES GIRALDO (1970)

Na tabela, Montes Giraldo ndo explica o significado dos sinais (+) ou (-).
Supomos que tenham sido utilizados para indicar a existéncia (+) ou ndo (-) de determinado
traco lingiiistico no 1éxico da Peninsula e da América nas duas épocas consideradas.
Infelizmente Montes deixa de esclarecer alguns aspectos da tabela, os quais, se tivessem sido

explicados, ampliaria ainda mais essa discussao.

Gutemberg (1984) afirma que o resumo (na tabela acima) de Montes permite
uma visdo geral e rapida sobre os principais critérios que sdo usados para definir
“americanismo” e sobre as possibilidades de classificagdo dos vocébulos americanos. Tem
uma fun¢do mais introdutodria ao tema do conceito de americanismo, pois toda a obra procura
dar uma orientacdo geral aos assuntos da dialetologia hispanica, como pode ser apreciado pelo
subtitulo do livro e pela apresentacdo deste. No que concerne as possibilidades de descri¢ao
do Espanhol americano, segundo Gutemberg, Montes tem o mérito de apresentar uma nova
consideracdo de possibilidades. No entanto, deixa de apresentar exemplos de aplicacdo para

os diferentes casos sugeridos no esquema.

Para Vaquero (1998), em sentido geral, pode-se definir americanismo léxico

como unidade 1éxica ou valor semantico originado em algum pais da América. A propria
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autora (apud BUESA E ENGUITA, 1992) afirma que essa defini¢ao, baseada na origem, tenta
acolher tanto os americanismos exclusivos da Hispano-América, sejam eles gerais ou
regionais, como os que alcancaram difusdo pan-hispanica, ainda que estes ultimos ndo sejam
considerados como tais por alguns lexicégrafos no momento de sua possivel inclusdo nos
repertorios correspondentes. Vaquero (1998) acrescenta ainda que os americanismos 1éxicos
podem ser classificados em: a) adaptagoes patrimoniais e criagoes, b) indigenismos (também

chamados indo-americanismos), € ¢) afronegrismos.

Zamora e Guitart (1988) consideram americanismos somente as palavras em
que exista uma oposi¢do entre o que € americano ¢ o que ¢ peninsular, portanto, assume-se a
postura do critério constrastivo/diferencial. Os autores acrescentam que, diante dessa posicao,
deixam de ser considerados americanismos os vocabulos que se originaram na América, mas
que atualmente sdo parte do 1éxico em todos os dialetos do Espanhol, ou seja, que pertencem
a uma lingua geral. Este é o caso para os vocabulos cacique, chocolate, hamaca y tomate, por
exemplo. Argumentam ainda os autores que, embora tenham adotado esse critério contrastivo
e restritivo, estdo cientes de que o que hoje ¢ americanismo amanha pode deixar de sé-lo, por
incorporar-se ao léxico peninsular, como ¢ o caso recente de guateque, festa dancante
informal. Por outro lado, h4a de se levar em conta que o 1éxico é um sistema aberto e, da
mesma maneira que uma palavra cai em desuso ou suas acepgdes mudam, outras podem

incorporar-se ao inventario léxico.

Haensch (apud BUESA E ENGUITA, 1992) define americanismo como todo
elemento léxico que difere de seu emprego na norma peninsular, ou porque nio seja
conhecido na Espanha e seu uso seja, portanto, restrito ao territorio americano (uso que pode
ser, por outro lado, mais ou menos amplo); ou porque seja utilizado na América com acepgdes
diferentes ou adicionais as que tém na Peninsula; ou ainda porque ofereca alguma diferenca

de tipo gramatical, de ampliag@o sintagmatica, etc.

Para Morinigo (1996), americanismo ¢ um vocabulo ou expressdao propria e
privativa dos americanos que falam Espanhol, ou de conteudo seméantico distinto ao do
espanhol europeu. Posteriormente, no prélogo de seu Nuevo diccionario de americanismos e
indigenismos, de 1998, o mesmo autor afirma que americanismos, para ele, sdo os vocabulos
provenientes de linguas indigenas incorporadas firmemente ao Espanhol geral ou regional,
seja em sua forma etimoldgica ou adaptada a fonologia ou morfologia espanholas; sdo
também as palavras criadas ou inventadas na América ou derivadas de outras espanholas

patrimoniais, segundo as normas da morfologia espanhola, para designar seres, objetos,
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costumes ou instituigdes proprias da natureza, cultura e vida americanas; os vocabulos
espanhdis que tém na América acepgdes, em maior ou menor grau, diferentes das tradigdes da
Peninsula; sdo também americanismos os arcaismos, marinheirismos e regionalismos
espanhois desconhecidos hoje na lingua peninsular atual geral ou regional, mas que na
América mantém-se vigentes com suas acepcdes antigas ou outras derivadas.

Por ultimo, Morinigo inclui entre os americanismos os empréstimos, como 0s
latinismos, helenismos, africanismos, anglicismos, galicismos e outros que entraram para
formar parte do Iéxico americano corrente, geral, regional ou especial, por diversas razdes,
eruditas, demograficas, comerciais, esportivas, técnicas ou de simples continuidade fronteiriga
politica ou cultural — vale nesses casos a contribui¢do da convivéncia com grupos culturais
aborigines que inclui o que se costuma chamar, indiscriminadamente, de “indigenismos”.

Levando-se em conta a defini¢do que trata o aspecto lingiiistico, o Dicionario
da Real Academia Espaniola (2001, p.126), em sua vigésima segunda edicdo, traz o vocabulo

“americanismo” da seguinte maneira:

americanismo. [...] 5. m. Vocablo, giro, rasgo fonético, gramatical o semantico que
pertenece a alguna lengua indigena de América o proviene de ella. 6. m. Vocablo,
giro, rasgo fonético, gramatical o semdantico peculiar o procedente del espafiol
hablado en algtn pais de América.

A definicdo da Real Academia ¢ a mesma a época da andlise dos
americanismos de Rabanales (1953), e, na classificagdo do autor, estaria na primeira categoria
por ele citada, ou seja, na que utiliza os termos proprio, peculiar e privativo para indicar que

o vocabulo ¢ de uso exclusivo dos hispano-americanos.

Enguita (2004) declara que, ao definir o conceito de americanismo, 0s
estudiosos costumam considerar os vocébulos indigenas incorporados ao Espanhol falado do
outro lado do Atlantico, se referem as palavras patrimoniais que, em determinada geografia,
desenvolveram usos particulares; também consideram os termos nauticos difundidos terra
adentro, arcaismos, regionalismos e vocabulos de procedéncia estrangeira caracteristicos da

Hispano-América frente aos de uso do Espanhol geral. Os americanismos sdo, portanto,

entidades elocutivas que constituyen por su fisionomia o por su contexto una
modalidad o modificacién, una variedad semantica, lexicoldgica o ideologica, o una
nueva forma de la lengua misma; pero una variante o una forma peculiares de la
América espafiola, que han tenido su origen en este continente o que, aun cuando
sin haberlo tenido en él, a él pertenecen por derecho comun exclusivo, o por lo
menos casi exclusivo (SANTAMARiA, 1942, p. 9-10).
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Enguita (2004) ainda acrescenta que as alteragdes comentadas nesse fragmento
de Santamaria (1942) representam a evolucdo natural de toda linguagem viva: os falantes,
segundo sugere Kany (1962, p. 171), elegem certos vocabulos, descartam outros, ampliam o
significado de uma palavra, restringem o de outra e criam neologismos “para adaptar-se as

exigéncias de tempo, lugar, ocasido e tom de sensibilidade requeridos”.

Para Lima e Silva (2002, p.133), “americanismo ¢ um vocabulo especifico da
variante americana do Espanhol, que por ter diversas origens e matizes, expressa e caracteriza
a realidade sociolingiiistica e socio-cultural dessa variante”.

Como observamos, as discussdes em torno do conceito de americanismo sdo
bastante complexas, incluindo matizes de varias areas da Lingiiistica. Essas visdes tém sido
influenciadas também pelas novas teorias e novas descobertas dessa area cientifica, embora o
ponto inicial da discussdo esteja ancorado na dicotomia “o que ¢ americano/o que ndo ¢
americano”.

Uma abordagem esclarecedora ¢ a de Lopez Morales (1998), para quem a
discussdo em relacdo aos americanismos pode ser classificada em vérios niveis. O primeiro,
utilizando o critério historico que trata desses vocdbulos por meio de uma caracterizaciao
etimoldgica e requisitos ontoldgicos que levariam vocdbulos como cancha, canoa, chocolate,
hamaca, etc. a serem classificados como americanismos. A segunda posi¢do, contraria a
anterior, defende o critério de uso, que pode ser utilizada de duas maneiras diferentes: com
carater geral e com delimitacdes diferenciais.

No carater geral, os chamados “Iéxicos basicos” e “léxicos disponiveis” toma
indiferentemente o vocabuldrio usado em uma determinada comunidade, nesse caso a
americana, ndo importando que seja usado também na Espanha com idéntico sentido. No
entanto, o fildlogo cubano argumenta que, quando se pensa em diferenciacdo, ndo se pode
deixar de levar em conta a contrastividade. Assim, parece evidente que ndo serdo
americanismos os termos que vivam em cada um dos lados do Atlantico com idéntico sentido,
mas sim os vocabulos que, sendo espanhdis, sdo usados em América com acep¢ao nova ou
diferente da de origem. Lopez Morales (1998, p. 164) citando Santamaria, acrescenta a sua
argumentacao a seguinte transcri¢cao: ‘“una voz que nacié quién sabe donde, que lo mismo se
usa aqui en Espafia, pero que en América tiene acepciones distintas, o distinta grafia o distinta
fonética, es también americanismo”. No grupo que teve o significado modificado em relagao
ao de origem estdo ante, comadreja, estancia, hacienda, lagarto, laurel, perezoso, playa, que

atualmente possuem significados distintos na Espanha ¢ na América. Outros vocabulos que
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sao classificados como americanismos sao os que ja foram utilizados em épocas passadas na
Espanha, mas hoje ndo sdo utilizados naquele pais. Pertencem a esse grupo: durazno, carozo,

pollera, recordar.

Ainda o mesmo autor explica que os critérios de uso e da contrastividade sao
os preferidos pela lexicografia, embora apresentem certas dificuldades tedricas. Outro
problema com relagdo ao conceito de americanismo ¢ a proposta de classificagdo que
determina que somente pertencem a esse grupo léxico os termos que se usam em toda a
América e sdo desconhecidos em toda Espanha, o que, para o autor, ndo ¢ possivel. O que
geralmente ocorre, segundo Lépez Morales (1998), € os termos serem comuns a toda a
Hispano-América e conhecidos em partes da Espanha, ou palavras serem usadas somente em
algumas regides do continente americano. Para o autor, ¢ importante distinguir, portanto,
americanismos ¢ regionalismos (argentinismos, bolivianismos, etc.), pois todas essas
discussdes parecem partir da confusdo entre dois planos da lexicografia: o tedrico e o
aplicado. A conceituagdo tedrica do que € um americanismo somente pode basear-se em sua

origem; outro aspecto sdo os “usos americanos” de tal ou qual palavra.

Gutemberg (1984) esclarece que, para responder ao que ¢ um americanismo,
deve se levar em conta alguns aspectos, a saber: a) a pergunta ndo se deve tomar de forma
ontoldgica. Nao se deve partir do termo para buscar uma realidade que lhe seja
correspondente, mas se deve partir de fungdes lingiiisticas registradas, que podem ser
classificadas segundo determinados critérios, para considerar finalmente a utilidade ou
necessidade de aplicar termos, como poderia ser o de “americanismo”, as categorias de
classificagdo postuladas; b) por razdes de ajuda util para todo aquele que se interesse pelo
Espanhol americano, ou que queira estabelecer comunica¢do lingiiistica com a Hispano-
América, serdo necessarios instrumentos lexicograficos adequados, que registrem com validez
cientifica o Espanhol americano em suas diferentes possibilidades. Para isso, ¢ necessario
partir de defini¢cdes validas de “americanismo”.

O mesmo autor chama a atencdo sobre o fato de que a solucdo para o problema
da definicdo do conceito de americanismo ¢ uma questdo, em primeiro lugar, de nao
confundi-lo com o problema da sele¢do de entradas em um dicionario de americanismos. Em
segundo lugar, o problema poderia ser resolvido, em parte, ao se aceitarem as varias
possibilidades ou critérios validos de definicdo. A validez de tais possibilidades depende

especialmente do que se queira fazer sobressair nas unidades léxicas; e também de que, em
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sua aplicagdo pratica na obra lexicografica, ndo se misturem os diferentes critérios usados na
defini¢cao do conceito.

A consideracdo do problema do conceito de americanismo feita por Gutemberg
(1984) diz respeito ao aspecto léxico e sua aplicagdo lexicografica. No entanto, segundo o
autor, o conceito de americanismo pode ser definido também para os aspectos fonético,
fonologico, morfologico, sintatico, estilistico, sociolingiiistico, ¢ os demais do sistema da
lingua espanhola com relagdo ao Espanhol americano.

Gutemberg (1984) ndo apresenta a defini¢do de americanismo como um todo,
mas apresenta os americanismos a partir de critérios utilizados para sua defini¢do, a saber: o
de origem, o de conceitos tipicos da América e o critério de uso.

A partir do critério de origem, ¢ americanismo todo elemento 1éxico espanhol
de procedéncia indigena ou criado por hispano-falantes americanos sobre elementos proprios
do Espanhol geral. Entre as possibilidades de classificagdo dos vocabulos americanos a partir
do critério de origem, t€ém-se as seguintes:

a) Caso se leve em conta a procedéncia do vocabulo: vocabulos indigenas
(segundo a lingua indigena: aztequeismos, caribismos, guaranismos, quechuismos, etc.);
vocabulos de formagdo na América com base em elementos proprios do Espanhol geral (como
carepico, caretejo, enmaletar, ennochecer, etc.).

b) Caso se leve em conta a difusdo do vocabulo: vocabulos de uso em uma
regido ou pais (como comelon — Cuba, compitura — Venezuela, congal — México, jija — Peru,
etc.); vocabulos de uso no Espanhol de toda América (bata de bario, cuadra, carro, jugo,
oficina de correos, etc.) e vocabulos de uso no Espanhol geral, americano e peninsular (como
cacao, cacique, chocolate, maiz, tabaco, tomate, etc.).

Tomando como critério conceitos tipicos da América, para o autor,
americanismo ¢ a expressao do vocabulo espanhol que designa conceitos, seja de coisas ou
atividades culturais, ou de objetos exclusivos da América, e que formam ou formaram parte
da vida do hispano-americano em seu desenvolvimento cultural, embora esses vocabulos ja
sejam patrimonio comum do Espanhol peninsular.

De acordo com o terceiro critério, o de uso, ¢ chamado de americanismo a
expressao/vocabulo que atualmente ¢ usada no Espanhol da América. Desse ponto de vista, os
americanismos podem ser classificados em vocabulos de uso contrastivo ou ndo contrastivo,
com relacdo ao Espanhol peninsular. Por americanismo de uso contrastivo designa-se
qualquer unidade 1éxica que, de acordo com o Espanhol peninsular, ndo ¢ usada, ou, se usada,

tem significado diferente. Por americanismo de uso nao contrastivo entende-se a unidade
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léxica de uso atual no Espanhol americano, independente de seu significado ser comparado
com o significado que possa ter essa unidade no Espanhol peninsular ou em qualquer outro
pais ou regido de fala espanhola, caso este seja usado ali.

Como haviamos alertado no inicio desta se¢do, a defini¢do do conceito de
americanismo 1éxico € questdo bastante complexa, pois, ao se tomar parte por uma definigao,
pode-se excluir aspectos bastante relevantes contidos em outras defini¢des, devido a
diversidade de matizes e critérios que o tema envolve.

Bastante relevante para o tema de nosso trabalho e reflexdo em relacdo ao
ensino dos americanismos Iéxicos no Espanhol como LE s3o os aspectos apresentados na
proposta de Lima e Silva (2002), de que esses vocabulos “expressam e caracterizam a
realidade sociolingiiistica e socio-cultural da variante americana do Espanhol”, o que serve de
incentivo ao ensino dessas unidades lexicais.

\

A seguir apresentamos um quadro-resumo em relacdo a definicdo de

americanismo, baseado nos autores mencionados neste trabalho.

TABELA 5 - QUADRO-RESUMO DO CONCEITO DE AMERICANISMO LEXICO

Termo: americanismo
Variante: americanismo léxico

Autor Definicao de americanismo

Entidades elocutivas que constituem por fisionomia ou por seu contexto uma
modalidade ou modificagdo, uma variedade semantica, lexicologica ou
ideoldgica, ou uma nova forma da propria lingua; uma variante ou uma forma
peculiar da América espanhola, que teve sua origem neste continente ou que,
ainda quando sem sabé-lo tido nele, a ele pertence por direito comum
exclusivo, ou pelo menos quase exclusivo.

Santamaria (1942)

Otero D’ Costa

(1946) Empréstimo que tomou o idioma Espanhol das linguas faladas pelos
indigenas que complementou e enriqueceu o léxico daquele e que entre
suas caracteristicas veio a resolver um problema lingiiistico.

Rabanales

(1953) Elementos lingiiisticos que se originaram na Hispano-América ou em
determinados paises hispano-americanos.

Rona

(1968) Vocabulo ou expressao que se usa em toda Hispano-América, sem

excluir nenhuma regido, e que sdo caracteristicos do Espanhol
americano.

1° Congresso de
Lexicologia

Hispanoamericana
(Puerto Rico, 1969)

1) Vocabulos e locugdes de significado unitario que se usam em areas
extensas ou densamente povoadas da Hispano-América e que ndo
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apud Moreno de
Alba (1993)

pertencam ao Espanhol geral; 2) Vocabulos que tenham aqui um
contetido semantico peculiar.

Haensch (1978)

Todo elemento 1éxico que difere de seu emprego da norma peninsular,
ou porque ndo seja conhecido na Espanha e seu uso esteja, portanto,
restrito ao territdrio americano, ou porque se empregue na América com
acepcoes diferentes ou adicionais as que tém na Peninsula, ou ainda
porque ofereca alguma diferenga de tipo gramatical, de ampliagdo
sintagmatica, etc.

Zamora Munné,

J.C; Guitart, J.M.

(1988)

Sao considerados americanismos somente aquelas palavras em que
existe uma oposi¢do entre o que ¢ americano e o que ¢ peninsular.

Lopez Morales
(1998)

Sao americanismos 0s termos que nasceram em solo americano.

Vaquero (1998)

Americanismo léxico ¢ uma unidade Iéxica ou valor semantico originado
em algum pais da América.

Morinigo
(1996, 1998)

Americanismo ¢ um vocabulo ou expressdo propria e privativa dos
americanos que falam Espanhol ou de contetido seméantico distinto ao do
Espanhol europeu.

Sdo americanismos os vocabulos provenientes de linguas indigenas
incorporadas firmemente ao Espanhol geral ou regional, seja em sua
forma etimologica ou adaptada a fonologia ou morfologia espanholas;
sdo também as palavras criadas ou inventadas na América ou derivadas
de outras espanholas patrimoniais, segundo as normas da morfologia
espanhola, para designar seres, objetos, costumes ou institui¢des
proprias da natureza, cultura e vida americanas; os vocabulos espanhois
que tém na América acep¢des em maior ou menor grau diferentes das
tradicdes da Peninsula; sdo também americanismos os arcaismos,
marinheirismos e regionalismos espanhdis desconhecidos hoje na lingua
peninsular atual geral ou regional, mas que na América mantém-se
vigentes com suas acepgoes antigas ou outras derivadas; por ultimo, sdo
também americanismos o0s empréstimos, como o0s latinismos,
helenismos, africanismos, anglicismos, galicismos e outros que entraram
para formar parte do léxico americano corrente, geral, regional ou
especial, por diversas razodes, eruditas, demograficas, comerciais,
esportivas, técnicas ou de simples continuidade fronteirica politica ou
cultural — vale nesses casos a contribui¢do da convivéncia com grupos
culturais aborigines que inclui o que se costuma chamar,
indiscriminadamente, de “indigenismos”.
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Real Academia 1. Vocabulo, construcdo, traco fonético, gramatical ou semantico que
Espanhola (2001) |pertence a uma lingua indigena da América ou proveniente dela; 2.
Vocabulo, construcdo, traco fonético, gramatical ou semantico peculiar
ou procedente do Espanhol falado em algum pais da América.

Lima e Silva (2002) | Americanismo ¢ um vocabulo especifico da variante americana do
Espanhol, que, por ter diversas origens e matizes, expressa e caracteriza
a realidade sociolingiiistica e sociocultural dessa variante.

Para nds, americanismo léxico ¢ uma unidade lexical que teve origem no
continente americano. Ao tomarmos essa posi¢do, utilizando o critério de origem, ndo
queremos dizer que o critério diferencial ndo esteja também incluido em nossa defini¢do.
Pensamos que, utilizando o critério diferencial, aqueles vocabulos americanos que possuem
denominacdo diferente comparado aos vocdbulos utilizados na Peninsula para o mesmo
conceito também sdo americanismos, mas representam apenas uma parte do conjunto dessas

unidades lexicais.

No que diz respeito ao ensino de E/LE,, ha de se mencionar que essas unidades
lexicais estdo relacionadas a historia do livro didatico e dos materiais didaticos de Espanhol
utilizados no Brasil. Por muito tempo, esses materiais produzidos na Espanha serviram de
referéncia para os professores e para a iniciativa de alguns autores de livros didaticos de
Espanhol em nosso pais. Neles era apresentado um modelo de cultura e lingua falada na
Peninsula, e os americanismos 1éxicos, salvo pouquissimas excegdes, ndo eram apresentados
nesses materiais. Somente a partir do inicio da década de 90 ¢ que surgem algumas iniciativas
de alguns autores de livros diddticos que abrem espaco maior para a cultura hispano-

americana e para essas unidades lexicais.

Devido a importancia que o livro didatico possui na apresentagdo dos
americanismos e, conseqiientemente, no ensino de E/LE, realizaremos, portanto, uma

contextualiza¢do desse material no ensino-aprendizagem nas proximas secgoes.
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2.5. Abordagem, método e materiais didaticos

Para que possamos tratar do livro didatico no ensino-aprendizagem de LE, faz-
se necessario esclarecer dois conceitos aos quais esse material estd relacionado, a saber: a

abordagem e o método.

Almeida Filho (1998, p. 17) afirma que “uma abordagem equivale a um
conjunto de disposicdes, conhecimentos, crencas, pressupostos € eventualmente principios
sobre o que ¢ linguagem humana, LE, € o que ¢ aprender e ensinar uma lingua-alvo”. Mais
recentemente, em 2005, o mesmo autor escreve que “abordagem ¢ um conjunto nem sempre
harmodnico de pressupostos tedricos, de principios e até de crengas, ainda que s6 implicitas,
sobre o que ¢ uma lingua natural, o que ¢ aprender e o que ¢ ensinar linguas” (ALMEIDA

FILHO, 2005, p. 78).

Para Almeida Filho (2005), como podemos observar na figura abaixo, que
representa o Modelo de Operagdo Global de Ensino de Linguas, a abordagem estd em um
primeiro nivel, a que se subordinam todas as demais fases envolvidas na aprendizagem de

linguas estrangeiras:

FIGURA 1: Modelo de Operagao Global de Ensino de Linguas

1° Nivel /ABO AGEM

7

2° Nivel Planejamento Producao de M¢étodo Avaliagao
—>
de cursos Materiais
3° Nivel Necessidades Critérios de Técnicas Instrumentos de
Interesses Analise Recursos para ~ Avaliacao
Fantasias e Producao Apresentacao Produzidos
Projecdes Pratica e Uso  sob Critérios

Fonte: Almeida Filho (2005)

Almeida Filho (2005) ressalta a importancia de discutir o conceito de
abordagem, porque toda a operagdo de ensino de uma lingua-alvo fica sob sua influéncia. Por

meio da abordagem, pode-se depreender como direciona atitudes e agdes como a elaboracao
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de materiais didaticos. Uma determinada perspectiva produz efeitos no planejamento das
unidades do curso e, conseqiientemente, nos materiais, nas técnicas de apresentagao, pratica e
uso da lingua-alvo em sala de aula, etc. O mesmo ocorre quando uma teoria de aprendizagem

de linguas ou o modelo de aquisi¢do ¢ substituido por outro no processo.

Para Leffa (1988), abordagem ¢é termo mais abrangente que método e
engloba os pressupostos tedricos acerca da lingua e da aprendizagem, sendo que varia a
medida que mudam esses pressupostos. Por outro lado, método, para o mesmo autor, ¢ um
termo mais restrito, € pode estar contido dentro de uma abordagem. Nado trata dos
pressupostos teoricos da aprendizagem, mas de normas de aplicagdo desses pressupostos. O
método, por exemplo, pode envolver regras para a sele¢do, ordenagao e apresentacao dos itens

lingliisticos, bem como normas de avaliagdo para a elaboracdo de um determinado curso.

Para Almeida Filho (1998), métodos sdo as distintas e reconheciveis praticas
de ensino de linguas, com seus respectivos correlatos, a saber, os planejamentos das unidades,

os materiais de ensino produzidos e as formas de avaliagdo do rendimento dos aprendizes.

Prabhu (apud ALMEIDA FILHO, 1997) destaca que o método ¢ usado tanto
no sentido de conjunto de atividades a serem desenvolvidas em sala de aula como na adogao
de teorias, crencas ou conceitos plausiveis que informam aquelas atividades. Para Almeida
Filho (1997), o método assim constituido por essas duas partes expostas também corresponde
ao que comumente denominamos, na nossa profissdo, “metodologia”, termo também usado

por Prabhu.

Esses dois conceitos — abordagem e método — sdo fundamentais para que
possamos perceber que o livro didatico contém a materializacao/exteriorizagdo de uma
determinada abordagem presente nas atividades, na apresentacdo dos itens lingiiisticos de um

determinado método vigente, ou ainda na materializa¢do da “metodologia”.

E importante ressaltar que ndo é raro encontrarmos professores utilizando o
termo método como sindénimo de livro didatico. Segundo Almeida Filho (1998, p.35), “essa ¢
uma alusdo a forca direcionadora que representa muitas vezes o material didatico adotado no
exercicio da profissdo de ensinar linguas”. A secdo seguinte aborda com mais detalhes essa

tematica ao referir-se aos materiais e livros didaticos.
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2.5.1 Materiais e livros didaticos

De maneira geral, o livro didatico, dentro do ensino de linguas estrangeiras,
ndo tem existéncia per si, mas faz parte de um conjunto, o dos materiais didaticos, que tém
papel importante no processo de ensino-aprendizagem de linguas, constituindo uma das fases
ou dimensdes no Modelo da Operagao Global do Ensino de Linguas, como pudemos observar

na figura da se¢do anterior.

Na nossa opinido, os materiais didaticos sd3o um conjunto de objetos
produzidos ou ndo pelo professor e que, ao serem utilizados por esse profissional no processo

de ensinar, sdo TUteis para criar situagdes de aprendizagem.

Sem sermos exaustivos em nossos exemplos, esses materiais podem ser:
escritos e ilustrados, como livros-texto, cartazes, mapas, livros paradidaticos, paginas da
internet, etc.; auditivo-visuais, como fitas e cds de audio, fitas de videos, DVDs, etc.; € todos
os demais materiais e recursos que possam ser utilizados com fins didaticos. Diversos autores
discutem a utilidade e o papel desses materiais no processo de ensino-aprendizagem de LE, e,

na maioria das vezes, reconhecem a sua importancia.

Richards e Rodgers (1998) afirmam que os materiais especificam os
conteudos, definem ou sugerem a intensidade no tratamento dos elementos desse contetido,
distribuindo a quantidade de tempo, de aten¢do e de detalhes que requerem as tarefas ou os
elementos de um programa determinado. Também definem ou implicam os objetivos didrios

de aprendizagem, que, em conjunto, constituem o programa.

Allwright (apud BOHN, 1988) afirma que os materiais podem ajudar a
estabelecer objetivos, aumentar a quantidade de linguagem disponivel na sala de aula,
contribuir para a determina¢do do contetdo de um curso, mas ndo devem ser os Unicos
determinantes dos objetivos nem devem ser a unica fonte de conteudo e de disponibilidade
lingiiistica na sala de aula. No entanto, Bohn acrescenta que a experiéncia dos professores de
linguas tem demonstrado que tanto o professor como o aluno e as atividades em sala de aula

sdo dependentes dos materiais para implementar o processo de aprendizagem.

Bohn (1988) ainda ressalta que os materiais didaticos podem servir como fonte
inspiradora de atos de linguagem, resultado da interagdo professor-aluno e aluno-aluno, e
como apoio na execuc¢do de atividades que possibilitardo novas interagdes € novas tarefas de

aprendizagem.
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Os materiais mais utilizados no ensino-aprendizagem de LE continuam sendo
os livros didaticos. Também chamados de manuais ou de livros-texto, ocuparam e ainda
ocupam um papel relevante no processo de ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras.
Tanto professores em pré-servigo como em servico utilizaram, de alguma forma, esse tipo de
material, dado que um professor de lingua estrangeira nao-nativo ja foi ou continua sendo
aluno de lingua estrangeira. Tradicionalmente, ¢ por meio do livro didatico, entre outros, que
o aluno mantém contato direto com amostras da lingua que esta aprendendo, as quais
constituem insumo'', e pode inclusive, em alguns casos, ser este o unico material disponivel
para isso. Da mesma forma, para o professor, o livro didatico pode se tornar o unico material

de referéncia e determinar o qué e quando ensinar, assumindo inclusive papel de programa.

A dependéncia do professor em relagdo ao uso do livro didatico pode estar
condicionada a sua experiéncia, ao tempo disponivel e aos recursos de que dispde para
preparar sua aula. O que se observa, geralmente, nas escolas ¢ que o livro didatico ¢ adotado
como principal material, sendo complementado com outros materiais naqueles aspectos que o
professor, de acordo com sua abordagem de ensinar, considera relevantes na lingua que ensina
e que ndo sdo oferecidos no livro didatico ou o sdo superficialmente. Sua utilizacdo ¢

condenada por muitos e considerada indispensavel para outros.

Entre as principais vantagens em relacdo a seu uso, Alonso (1994), Richards

(1998) e Cerrolaza et al (1999), citados por Silva (2002), destacam que:
- ao adquirir o livro, os alunos querem utiliza-lo em sala para acompanhar as aulas;

- o livro oferece seguranga e seqiliéncia; ndo ¢ uma série de fotocopias e anotagdes

desorganizadas que podem ser perdidas;

- o livro propicia beneficios relacionados a praticidade como variedade, tempo, material

interessante e bem elaborado, vocabulario sistematizado;

- os professores sdo aliviados da pressao de ter de criar algo diferente e inovador a cada

aula, pois a elaboracao de materiais exige muita dedicagdo e pesquisa;

- o livro ¢ uma importante ajuda para os professores inexperientes no planejamento e

desenvolvimento de suas aulas;

- o livro permite que os professores compartilhem idéias com os colegas que utilizam o

mesmo material;

" Termo utilizado como input por Krashen (1982).
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- 0 livro ¢ um modo conveniente de fornecer estrutura ao Programa, pois proporciona
maior equilibrio entre as atividades de pratica da lingua como as habilidades, por

exemplo. Assim, hd menos chances de ocorrerem falhas no processo de aprendizagem:;

- ¢ mais facil nivelar o conhecimento dos alunos seguindo os diferentes volumes do

material didatico.

Essas vantagens sdo endossadas pela opinido de Espinet (1997), citado por
Silva (2002), quando afirma que os livros didaticos proporcionam, em geral, uma grande
ajuda tanto para os professores quanto para os alunos. Entretanto, os mesmos autores

ressaltam uma série de desvantagens em relagao ao uso do livro.

- Muitas vezes a lingua ¢ vista de forma fragmentada e nao como um todo integrado;
- Os livros se desatualizam com grande rapidez, tanto a linguagem como os temas;

- Os livros podem chegar a dominar o curso;

- Os livros n3o conseguem cobrir todas as necessidades e expectativas dos alunos

porque sdo produzidos para um publico heterogéneo;

- Os livros podem retirar a responsabilidade dos professores na tomada das decisdes,

compensando suas falhas e inadequacgdes;

- Aos livros podem ser atribuidas qualidades inexistentes, como exceléncia, autoridade,
validez, entre outros, fato que demonstra a incapacidade de alguns professores de

refletirem criticamente sobre o material com o qual trabalham;

- Um livro é como uma “camisa de for¢a” que ndo permite tornar a aula mais criativa,

pois ndo possibilita a utilizagao de outros recursos didatico-pedagogicos;

- O livro nao constitui por si s6 um material perfeito, por isso ¢ preciso complementa-lo

com outras atividades e conteudos em casa aula.

Outro aspecto que convém citar ¢ que a escolha do livro didatico nem sempre ¢
realizada pelo professor e nem sempre segue critérios muito claros e coerentes. Assim, ao
professor apenas lhe resta adaptar esse material a sua abordagem de ensinar e ao seu

planejamento de aulas ou de curso.
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2.5.2 O livro didatico de Espanhol no Brasil

Como enfatizamos nas primeiras se¢oes de nosso trabalho, a procura pela
aprendizagem do Espanhol até o inicio dos anos noventa era timida e, portanto, escassas
também eram as universidades que ofereciam a licenciatura nessa lingua, bem como o era a
oferta de materiais didaticos disponiveis para seu ensino. Esses materiais seguem a
abordagem de uma determinada época e estdo consoantes com elas suas atividades, a

apresentacdo de seus conteudos e as concepgdes de lingua/linguagem e ensino.

Entre essa escassa oferta de materiais, o Manual de Espariol de Idel Becker,
produzido no Brasil e cuja primeira edicao se remonta ao ano de 1945, ¢ considerado como
marco fundador dos materiais para o ensino de Espanhol LE, conforme destacam Celada
(2005), Eres Fernandez (2000) e Quintans (1998). Esse material, de caracteristicas
estruturalistas, foi o principal — como também o unico — recurso de que dispunham
professores e alunos, principalmente durante os anos em que o ensino de Espanhol esteve

incluido no ensino secundario.

Picanco (2003) afirma que o manual de Becker foi, durante muito tempo, um
importante material de consulta e apoio para o professor. Em sua pesquisa, a autora apresenta
uma série de narrativas de professores de Espanhol que se formaram e trabalharam nas
décadas de 1950 a 1980, os quais afirmam ter sido este o livro adotado e mais usado durante
sua formag¢do. Para muitos, constituia uma referéncia no ensino, inclusive para professores

que se tornaram posteriormente autores de livros didaticos.

Segundo Eres Fernandez (2000), durante aquela época algumas faculdades que
mantiveram a licenciatura em lingua espanhola também usaram o Manual de Becker, e outras,
quando possivel, usavam livros editados no exterior, como Vida y Didlogos de Espaiia ou
Modulos de Espariol para Extranjeros, entre outros, mas uma grande parte das universidades
e faculdades preferiu trabalhar com materiais preparados por seus proprios professores. Esses
materiais produzidos artesanalmente eram utilizados em outros niveis de ensino por seus ex-
alunos, agora professores, devido ao mesmo problema da falta de material. A autora
acrescenta que, durante a década de 1980, alguns professores comecaram a organizar sua
producdo didatica com materiais elaborados por brasileiros e destinados a alunos também
brasileiros, de forma que o Manual de Becker deixa de ser a tUnica alternativa possivel.

Exemplos desses materiais sdo a Sintesis Gramatical de la Lengua Espariola, da professora
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Maria Teodora Rodriguez Monzu Freire, € o Curso Dindmico de Espaiiol, da professora

Maria Eulalia Alzueta de Bartaburu.

No final da década de 1980, comecam a ser implantados em alguns estados
brasileiros os Centros de Estudos de Linguas, primeiro no Parand e em Sao Paulo, e depois
em outras localidades, como afirma Eres Fernandez (2000). Nesses centros, onde eram
ensinados varios idiomas, o Espanhol comeca a destacar-se principalmente em funcao da
perspectiva de consolidagdo do Mercosul, no inicio da década de 90. Com isso, como afirma a

autora, a situacdo fica mais complexa devido a falta de professores e a falta de livros texto.

Se por um lado havia essas complicagcdes, por outro as associagdes de
professores de Espanhol e outras instituicdes se fortaleciam. Eram realizados encontros nos
quais se tratavam questdes de ensino e da pratica do Espanhol na sala de aula, bem como da
utilizagdo e producdo de materiais didaticos. Além disso, como assevera Eres Fernindez
(2001), as atividades desenvolvidas pelos integrantes da Asesoria Lingiiistica de la Consejeria
de Educacion de la Embajada de Espania en Brasil desempenham papel importante nesse
momento. A institui¢do promove cursos, conferéncias e eventos cientificos, € como resultado
do trabalho dos professores Felipe Pedraza e Milagros Rodriguez aparece a primeira versao da
série Vamos a hablar, composta de quatro volumes publicados posteriormente pela editora
Atica. Segundo a autora, essa série representa um ponto-chave no que diz respeito a

publicacdo de materiais didaticos de Espanhol no Brasil.

[a] partir de una base metodoldgica que se puede considerar en cierto sentido
eclética, muchas de las actividades sugeridas atienden mas bien a los principios del
método gramatica y traduccion y del audiolingual. Es posible encontrar en ella,
también, rasgos del método directo. [...] Pero el efectivo valor de Vamos a hablar
no estad en su calidad ni en la actualidad de su linea metodologica, sino en la
importancia que asume al tratarse de una coleccion de libros de textos editada en
Brasil en unos momentos en que pocas opciones existian (ERES FERNANDEZ,
2000, p.64-5).

A colegdo, com valor acessivel a maioria dos estudantes, fez com que se
destacasse rapidamente e fosse adotada de forma massiva pelos professores, conforme destaca

a mesma autora.

Como os poucos materiais provenientes da Espanha eram bastante caros,
tornava-se dificil tanto para o aluno quanto para o professor brasileiro adquiri-los. Assim, a
nova série apresentava como vantagem, do nosso ponto de vista, qualidade didatica

semelhante aos livros produzidos na Espanha, mas com prego sensivelmente inferior. Além
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disso, o material apresentava topicos gramaticais, contrastando-os com o portugués, € notas de
rodapé que ajudavam os professores, que os materiais de origem peninsular nao

apresentavam.

No mesmo periodo, paralelamente a Vamos a hablar, conforme Eres
Fernadndez (2000), alguns professores adotaram materiais produzidos na Espanha, como
Espariol 2000 ou Espariol en Directo, e, posteriormente, outros com melhor apresentacao
grafica e com fitas em dudio, como as séries Para Empezar, Esto Funciona e Antena, todos

daquele pais.

Outros aspectos que também vieram a fortalecer o mercado editorial do livro
didatico de Espanhol e, conseqiientemente, a oferta desses materiais foi a politica econdmica
implantada a partir de 1994 e a promulga¢ao da nova LDB 9394/96. Com a chegada do Plano
Real e a equiparacdo cambial entre a nova moeda brasileira e o ddlar americano, a
possibilidade de acesso a materiais importados tornou-se cada vez mais facil. Uma série de
livros a serem utilizados na sala de aula como os didaticos, os paradidaticos, as gramaticas, os
dicionarios, os CD-Roms, as video-aulas, os videos culturais, etc., € outros materiais que
ajudariam na formagdo e aperfeigoamento do professor, como os de teoria literaria e alguns
poucos de Lingiiistica Aplicada, “aqueceram” o mercado editorial, o que possibilitou a sua
aquisicdo por parte de escolas, professores e alunos. Moreno Fernandez (2005) enfatiza que o
mercado editorial espanhol no Brasil entre os anos de 1995 a 1997 registrou um aumento de

500% das exportagdes editoriais daquele pais para o nosso.

Editoras espanholas especializadas em Espanhol como lingua estrangeira
comegam a investir no Brasil. Representagdes sao estabelecidas em diferentes localidades do
pais e cursos para apresentacdo de materiais e treinamento de professores sdo oferecidos por
essas entidades. Entre os varios que chegaram ao nosso pais com maior for¢a nessa época,
destaca-se a série Ven'?, dos autores Francisca Castro Viudez, Fernando Marin Arrese, Reyes
Morales Gélvez e Soledad Rosa Mufioz, composta de trés volumes, livros de exercicios e fitas
de audio. A primeira edi¢do se remonta ao ano de 1991, classificada por Santos Gargallo
(1999) como material com metodologia comunicativa moderada. O livro ganha espago no
mercado e nas institui¢cdes brasileiras, sendo utilizado em escolas, centros de linguas e

institui¢des de ensino médio e superior. No entanto, apés um determinado tempo, a série

2 Em conversa informal, a gerente de uma livraria especializada em venda de livros didaticos de linguas
estrangeiras, em Brasilia, afirmou que as séries Ven e Nuevo Ven sdo uma das séries mais procuradas e vendidas
entre os livros de Espanhol no Distrito Federal.
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comega a sofrer suas primeiras criticas. O livro ndo leva em consideragdo os aspectos do
aprendiz luso-falante e tampouco traz contetidos de interesse e necessidades do aluno
brasileiro, como a busca de informacdes sobre os paises do Mercosul e de outros paises

falantes do Espanhol.

Nao podemos afirmar ao certo que essas criticas tenham influenciado a editora,
mas logo em seguida langa, em convénio com um centro de idiomas brasileiro, a série Ven
version brasilefia. A nova reformulacdo da série introduz aspectos 1éxicos e culturais dos
paises do Mercosul como um apéndice ao material. No entanto, as modifica¢des se restringem
a poucas informagdes do bloco econdmico, ndo mudando em nada o conjunto da obra. Outros
livros-texto também entraram no mercado nessa época, como Cumbre, Planeta, Puesta a
punto, Punto final, Gente, Espariol sin fronteras, por exemplo, como podemos verificar no
artigo de Eres Fernandez (2000). Essa autora enfatiza que os materiais que chegam
fundamentalmente da Espanha, durante os anos noventa, ultrapassam mais de 50 entre livros-

texto, ludicos e gramaticas.

As editoras brasileiras, cientes da demanda desses materiais, come¢cam também
a lancar livros didaticos no mercado interno, com a vantagem de um preco menor em relagao
aos materiais produzidos na Espanha. Além disso, muitos desses materiais sdo produzidos por
professores aqui residentes, conhecedores da realidade de nosso pais e das necessidades e
interesses dos alunos. Outro aspecto interessante ¢ a tentativa de inclusdo de atividades
inovadoras em que estejam presentes propostas resultantes da pesquisa académica na area de
Lingliistica Aplicada no ensino desse idioma, o que significa um salto qualitativo nesse

aspecto.

Guberman (2002) afirma que a industria editorial de lingua espanhola no Brasil
¢ insuficiente. Ainda que se tenha uma quantidade de livros didaticos, é necessario avalia-los.
Alguns s3o muito bons e outros t€m fins comerciais. Dentre as principais caracteristicas dos
livros inadequados destacam-se a abundancia de cores, o contetido insuficiente, a auséncia de
métodos coerentes com a realidade brasileira, a edi¢do fragmentada de romances e contos que
dé idéia de abrangéncia literaria quando, na realidade, ndo expressa nem o conteudo da obra
nem o estilo do autor. A autora acrescenta que € preciso preocupar-se nao sé com a venda de
livros didaticos, mas também com os meios que enriquecem a aprendizagem e conduzem o

aluno a verdadeira compreensdo de uma segunda lingua.

Atualmente, a oferta do mercado editorial em relagdo aos materiais didaticos
de Espanhol como lingua estrangeira parece balanceado em relagdo a producao de livros de

80



autores brasileiros e de outros paises. No entanto, no Distrito Federal, aponta para uma
tendéncia pelo livro didatico elaborado e produzido na Espanha, como sugere nosso

levantamento, explicitado na se¢do da analise dos dados.

2.5.2.1 Os americanismos no livro didatico de Espanhol

Desde o aparecimento do Manual de Espaiiol de 1del Becker até os dias atuais,
os materiais didaticos utilizados no Brasil, em sua grande maioria, vém propondo, como
referéncia e como modelo, o Espanhol falado na Peninsula. Embora algumas tentativas mais
recentes de autores brasileiros e alguns da propria Peninsula tenham se dedicado a produzir
livros e materiais didaticos abrindo espaco as informagdes de tracos lingliisticos da variante

americana do Espanhol, essas iniciativas tém se apresentado apenas como curiosidades.

Conforme Kulikowski (2001), as limitagcdes impostas ao professor, nativo ou
brasileiro, por esses materiais leva a criar uma espécie de Espanhol “modélico”, que pode ser
reducionista e limitador, ou, as vezes, uma “lingua estandar”, que, como acredita a autora, ndo
¢ uma lingua, mas sim um ideal que ndo existe. O fato de algumas variantes dialetais da
lingua espanhola gozarem de maior prestigio a ponto de se transformarem em um modelo de
imitagdo em determinados momentos da historia e da vida social dos povos que a falam nao
deve levar-nos a classificar discriminadamente as outras realizacdes, cada uma com sua
riqueza e historia. Espanhois e hispano-americanos formam uma comunidade lingiiistica, mas
devemos entender esse grupo como um conjunto de pessoas que compartilham normas

comuns com respeito a essa lingua, € ndo como um grupo que fala do mesmo modo.

Bugel (1999) enfatiza que, na pratica, a manutencdo do uso de material
didatico desenvolvido pela Peninsula Ibérica limita o gesto da América tentando se mostrar,
manifestar suas diferengas, para poder ser reconhecida enquanto tal pelos alunos que

aprendem Espanhol.

No momento em que o Brasil se aproxima de seus vizinhos hispano-falantes
em busca de integracdo, ¢ coerente que as variedades do Espanhol americano, tanto quanto as
peninsulares, sejam conhecidas pelo aluno brasileiro e que estejam presentes nos materiais.
As propostas mais recentes de autores de livros didaticos, impulsionados pelas pesquisas

acerca da competéncia comunicativa e das sub-competéncias que a integram, tentam
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apresentar informagdes ¢ amostras de lingua dos paises hispano-americanos nos manuais,

mais especificamente em relacao ao l1éxico desses paises, interesse maior de nossa pesquisa.

No IV EPLE (Encontro de professores de linguas e literaturas estrangeiras)
realizado na UNESP (Universidade Estadual Paulista), Campus de Assis, Ortiz Alvarez
(1995), ao apreciar o livro didatico Ven — Curso de Espanol para Extranjeros, afirmou que,
quanto ao léxico, foi uma iniciativa louvavel integrar os vocabulos de paises da América
Hispanica. A variante definida em relacdo a sua procedéncia enriquece o panorama

sociocultural, dando certa “cor” ao idioma, embora tenham sido apresentados alguns

vocabulos equivocadamente como sendo utilizados em toda a América Hispanica.

Herrero (1997) classifica em dois grandes grupos os manuais, segundo o
critério de como sdo tratados os americanismos nesses materiais. Pertencem ao primeiro
grupo os manuais que apresentam os americanismos de forma indiscriminada e aleatoria.
Nesse grupo, os autores ndo parecem se interessar de maneira especial pelos americanismos,
nem planejam sua presenga no corpo desses materiais. Aparecem quando ha algum texto que
trate de um tema tipificado, ou seja, sdo meros acidentes de contextualizacdo que, as vezes,
parecem passar inadvertidos pelo proprio autor do manual, que ndo faz nenhuma indicagdo ao
aluno. Ao segundo grupo pertencem os manuais que tratam de sistematizar, de acordo com os
campos léxico-semanticos contidos nas unidades, o que, segundo Herrero (1997), facilita a

identificacdo e compreensao do vocabulério.

Conforme Silva (2002), em relagdo ao segundo grupo de livros didaticos,
considera-se a linguagem a partir de uma concepcao funcionalista e, por isso, preocupa-se em
apresentar os americanismos de forma planejada e em consonancia com os temas tratados na
unidade. Essa concepcao tem como finalidade o uso da lingua para promover a comunicacao

entre as pessoas, considerando as fungdes da linguagem.

Convém ressaltar que a classificacdo proposta por Herrero (1997) tem como
base o conceito de americanismo a partir do critério contrastivo/diferencial em relagdo ao
Espanhol da Espanha, pois, como o autor acredita, ¢ o mais util para o ensino do Espanhol

como segunda lingua ou LE, ndo abarcando outros critérios.

Lima e Silva (2002) afirmam que a preocupagdo com a apresentacdo dos
americanismos nos manuais de E/LE € um tema que necessita de mais atencao e estudo, pois
esse tipo de vocabulario ndo deve ser tratado como mera curiosidade cultural ao final das

unidades ou ao final do livro-texto, tampouco deve ser sistematizado a partir de listas
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enormes, sem critérios de selecdo ou contextualizagdo adequada. E necessario, portanto, que
os autores, além de apresentar o tema de forma contextualizada, oferegcam atividades
comunicativas, com o objetivo de fornecer aos professores e aos aprendizes um material que

mostre o uso desse vocabulario especifico.

Por meio das consideragdes realizadas neste capitulo com relacdo aos
americanismos léxicos, livros didaticos e ensino-aprendizagem de LE, passamos a
sistematizar, no proximo capitulo, a andlise dos dados de nossa investigagdo, bem como
apresentar questdes surgidas na pesquisa de campo que podem sugerir futuras reflexdes e

pesquisas.
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Capitulo 3 - Analise dos dados

3.1. Introdug¢ao

Durante a realizagdo desta pesquisa, tivemos como ponto de partida perguntas
a responder ¢ objetivos a alcangar. Cabia a nos encontrar respostas para perguntas
relacionadas a quais livros didaticos de Espanhol como LE eram utilizados em Brasilia e
entorno, qual o tratamento dado aos americanismos léxicos nesses livros € como o professor
introduzia essas unidades lexicais no processo de ensino-aprendizagem do Espanhol.

Neste capitulo, procuramos responder a essas perguntas, relatar nossas
descobertas e apresentar outros dados que emergiram durante a pesquisa e que podem ajudar a
configurar uma cultura de ensino de Espanhol como LE a respeito dos americanismos.

No primeiro topico, apresentamos o levantamento dos livros didaticos de
Espanhol utilizados na cidade de Brasilia e entorno. No segundo topico, mostramos os livros
didaticos selecionados nos quais aparecem os americanismos Iéxicos. No terceiro topico,
mostramos a maneira como os professores de Espanhol de duas escolas de linguas introduzem
os americanismos léxicos em sua sala de aula dentro do processo de ensino-aprendizagem de
Espanhol. Os nomes das instituigdes e das pessoas foram codificados, a fim de se preservar a

sua identidade.

3.2. O livro didatico de Espanhol como LE na Capital Federal

O levantamento foi realizado entre os meses de fevereiro e novembro de 2006
junto as instituigdes de ensino publico e privado que ofertam a lingua espanhola como lingua
estrangeira em seus curriculos. Os dados foram obtidos por meio de conversas informais com
professores, colegas do Mestrado, coordenadores das instituigdes, assim como com
informagdes obtidas nas secretarias desses centros. O levantamento foi organizado da seguinte
maneira: instituicao, nome do livro didatico de Espanhol como LE adotado e editora.

Foi necessario incluir esta tltima categoria devido ao fato de encontrarmos
dentre os livros um homonimo: Espariol sin fronteras, das professoras Josephine Sanchez

Hernandez e Maria de los Angéles Jimenez Garcia, publicado pela Editora Scipione no Brasil;
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e o também Espariol sin fronteras, de Concha Moreno, editado pela Sociedad General de
Libreria (SGEL) na Espanha.

Na categoria instituicdo, utilizamos a seguinte codificacdo: ES para as
instituicdes de ensino superior com licenciatura em lingua espanhola, totalizando 02
instituicdes; EM para as institui¢des de ensino médio, para um total de 05 instituicdes; EF
para as de ensino fundamental, com 04 institui¢des; e CL para as escolas e centros de linguas,
totalizando 17 unidades diversas. Para esta ultima categoria (CL), embora algumas
instituicdes (Escolas ou Centros de Linguas) possua mais de uma unidade de ensino tanto no
Plano Piloto como em algumas cidades do entorno, foi considerada apenas uma em cada local
devido ao fato de a instituicdo adotar o mesmo livro em todas as suas unidades. Ao final do
levantamento, tinhamos 28 institui¢des com 31 livros didaticos, os quais apresentamos a

seguir com nossas devidas consideracdes.

TABELA 6 - LEVANTAMENTO DOS LIVROS DIDATICOS UTILIZADOS EM BRASILIA E
ENTORNO NO ANO DE 2006 (AMOSTRAGEM)

Instituicao Livro didatico adotado Editora
ES1 - Espafiol Ahora - Santillana-Moderna
ES2 - Avance - Sociedad General de Libreria
- Ven - Edelsa
- Nuevo Ven - Edelsa
- Planeta - Edelsa
EM1 - Espafiol Expansion -FTD
EM2 - Espafiol Expansion -FTD
EM3 - Espaifiol Expansion -FTD
EM4 - Espaifiol Expansion -FTD
EMS5 - Espaiiol Hoy - Scipione
EF1 - Mensajes - Cambridge do Brasil
EF2 - Espafiol sin fronteras - Scipione
EF3 - {Vale! - Santillana-Moderna
EF4 - Espaiiol Hoy - Scipione
CcL1" - Avance - Sociedad General de Libreria
CL2 - Nuevo Ven - Edelsa
CL3 - {Vale! - Santillana-Moderna
CL4 - Asi me gusta - Martins
CL5 - Planeta - Edelsa
CL6 ™ - NuevoVen - Edelsa

30 CL1 possui nove escolas no Distrito Federal, e o livro adotado é o mesmo para todas as unidades.
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CL7 - Eco - Edelsa

CL8 - Espaifiol en marcha - Sociedad General de Libreria
CL9 - Nuevo Espaiiol sin fronteras - Sociedad General de Libreria
CL10 - Espaifiol en marcha - Sociedad General de Libreria
CLI11 - Nuevo Ven - Edelsa

CL 12 - Avance - Sociedad General de Libreria
CL 13 - Nuevo Ven - Edelsa

CL 14 - Nuevo Ven - Edelsa

CL 15 - Asi me gusta - Martins

CL 16 - Conexion - Martins

CL 17 - Espafiol sin fronteras - Sociedad General de Libreria

Total = 28 instituicdes, 31 livros (séries)

ES — Ensino Superior; EM — Ensino Médio; EF — Ensino Fundamental; CL — Escola ou Centro de Linguas

Das instituigdes de ensino superior, a ES1 adota o livro Espariol Ahora,
recentemente lancado pela Editora Moderna. Na ES2, os livros didaticos escolhidos sao
quatro séries diferentes, sendo que a escolha da série ¢ realizada pelos alunos que vao utiliza-
la até o final do curso de licenciatura, que tem duragdo de trés anos.

No ensino médio, todas as institui¢des representadas nesse nivel pertencem a
rede particular de ensino, dado que na rede publica do Distrito Federal, tanto no ensino
fundamental quanto no médio, a lingua espanhola ¢ oferecida como opcional nos Centros de
Linguas, em horario contrario ao horario da rede escolar, e, portanto, o livro foi codificado
dentro da categoria CL. A série Expansion, da editora FTD, abrange a maior parte das
institui¢des na amostragem aqui realizada, 4 de 5, havendo, portanto, uma regularidade na
adocao desse livro.

No ensino fundamental, no entanto, cada instituicdo adota um livro diferente,
nao havendo nenhuma regularidade na op¢ao de adogao nesse nivel.

E preciso ressaltar que, em nosso levantamento, encontramos um livro
utilizado em mais de uma categoria. O livro Espariol Hoy, por exemplo, figura em uma
instituicdo de ensino médio e em outra de ensino fundamental. O mesmo acontece com a série
jVale!, que ¢ utilizada no ensino fundamental ¢ em um centro de linguas. Outra informagao
relevante ¢ que a maioria dos livros adotados no ensino superior também ¢ utilizada em

alguns centros e escolas de linguas.

4 0 CL6 adota 0 mesmo livro didatico para suas cinco unidades de ensino na Capital Federal.
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graficos:

Assim, podemos representar e resumir os dados obtidos com os seguintes

GRAFICO 1 - LIVROS DIDATICOS DE ESPANHOL COMO LE MAIS UTILIZADOS NAS
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Em percentuais, os dados do grafico acima se configura da seguinte forma:

GRAFICO 2 - LIVROS DIDATICOS DE ESPANHOL COMO LE MAIS UTILIZADOS NAS
INSTITUICOES DE ENSINO NO DISTRITO FEDERAL EM PORCENTAGEM
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Dentre os livros mais utilizados na amostragem ficaram a série Nuevo Ven
publicada pela Editora Edelsa com 20%, a série Expansion da Editora FTD com 13% e a
série Avance da Editora SGEL (Sociedad General de Libreria) com 10%. As séries ;Vale! da
editora Santillana-Moderna, Espariol hoy da Editora Scipione, Espariol en marcha da SGEL,
Planeta da Editora Edelsa e Asi me gusta da editora Martins, cada uma com 6% somados a
todos os outros livros atinge 27% do total, mostrando assim que ha grande diversidade por
parte das instituigdes. Na questdo da adocdo do livro, cabe ainda destacar, que ndo apareceu
no levantamento, nenhum livro didatico publicado em outro pais, a ndo ser os publicados no
Brasil e na Espanha.

Esses dados obtidos além de indicar os livros didaticos de Espanhol como LE
adotados nas instituicdes de ensino no Distrito Federal e entorno, serviu também como ponto

de partida para a selecao desses materiais e fazer a andlise documental da pesquisa.

3.3 Os americanismos léxicos no livro didatico de Espanhol como LE: analise

documental

Dos livros levantados, selecionamos as séries Esparniol Expansion, Nuevo Ven ¢
Avance. Os critérios para a escolha foram: a porcentagem alcangada em nosso levantamento
com relagdo ao numero de instituigdes em que sdo utilizados e o fato de incluirem os
americanismos léxicos.

E necessario ainda ressaltar que o Nuevo Ven e o Avance, coincidentemente
sao livros utilizados nos centros de linguas em que realizamos a pesquisa de campo € cujos
dados serdo apresentados apds a analise desses materiais. A andlise dos materiais visa
verificar de que maneira os americanismos léxicos figuram dentro desses materiais e quais as
atividades propostas para o aprendizado desse conteudo. Para facilitar a leitura transcrevemos
algumas amostras das atividades dos livros no corpo do trabalho, entretanto, ao final da

dissertacdao colocamos outras amostras desses materiais didaticos.

3.3.1 Expansion

O livro Expansion de Henrique Romanos e Jacira Paes de Carvalho publicado
pela editora brasileira FTD em 2004 ¢ constituido em volume unico dividido em 24 unidades,
o material do professor além do livro do aluno ¢ acompanhado de um caderno de exercicios e

trés Cds de audio.
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Em seu prélogo, os autores alertam que o livro foi criado para atender as
necessidades do estudante brasileiro dos ensinos médio e superior, e seu principal objetivo ¢
servir de instrumento para ensinar e aprender Espanhol de forma clara, consistente e profunda.
Em cada uma das 24 unidades desenvolvem-se diferentes habilidades indispensaveis a
competéncia da comunicagdo oral e escrita. A orientagdo didatica ¢ indutiva: do texto como
foco de observagao nasce a descricao dos fendmenos lingiiisticos. Além disso, numerosos e
variados exercicios garantem uma aprendizagem solida e prazerosa. Os autores ainda afirmam
que a diversidade de aportes possibilita que as aulas sejam dindmicas e interativas. Ha textos
sobre temas variados, didlogos de situagdes praticas, gramatica, vocabulario, expressoes €, no
final das unidades, aparece a pdgina cultural, que traz interessantes aspectos da cultura
espanhola e hispano-americana.

Os autores em nenhum momento esclarecem o que querem dizer com
“diversidade de aportes” no prologo do material e, embora ndo seja explicitada a metodologia
utilizada, ¢ facil descobrir que possui muitas caracteristicas do método gramatica e tradugao.
Cada unidade do livro inicia com um texto com perguntas de interpretagdo, seguida de uma
secdo gramatical subdividida em duas ou trés se¢des, denominadas de foco gramatical, com
seus respectivos exercicios. Em seguida, aparece a se¢do /éxico e, por ultimo, a denominada
pagina cultural. Na se¢ao léxico, o livro traz diversas imagens para apresentar objetos de um
determinado campo semantico e suas correspondentes denominag¢des. Em algumas unidades
do livro, ha apéndices com questdes de exames vestibulares de varias institui¢des do pais.

Embora haja esclarecimento, por parte dos autores, de que o livro visa atender
as necessidades do estudante brasileiro dos ensinos médio e superior, pudemos observar no
nosso levantamento que, na Capital Federal, esse material vem sendo utilizado somente no
ensino médio.

No que diz respeito aos contetidos apresentados, a Peninsula € a principal
referéncia. Sao incluidos textos, expressoes e contetidos culturais de diversas regidoes da
Espanha, embora, em alguns momentos, na intitulada pagina cultural, sejam apresentadas
informagdes de alguns paises da América Hispanica. No tocante aos americanismos, estes
aparecem principalmente na se¢do /éxico, na tltima parte de cada unidade.

Na unidade 3, pagina 37, encontramos, no item foco gramatical II, a proposta
do ensino da perifrasis de futuro (ir+a+infinitivo). Por meio de amostras de frases
relacionadas a esse topico, os autores chamam a aten¢do dos estudantes para uma possivel

interferéncia da lingua portuguesa na utilizacdo das preposi¢des a entre o verbo ir ¢ o verbo
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cantar, contextualizando o seu uso com um exemplo. Também foi apresentado o caso da

preposicao en indicando meio de transporte.

Ex: Nosotros vamos a la universidad en coche / carro*
metro
tren
omnibus / autobuis
bicicleta
*Hispanoamérica

Além de destacar o uso da preposicdo en comparando-a com seu uso em
Portugués, também se mostra o vocabulo carro como uma variante lexical do substantivo
coche, alertando com um asterisco (*) que o vocabulo carro ¢ utilizado na Hispano-América.
Nao ha nenhuma especificagdao ou explicacdo no que se refere a regido especifica em que ela ¢
usada, de maneira que, primeiramente, a explicagdo em forma de nota, *Hispanoamérica,
pode dar a impressao de que o vocéabulo ¢ adotado pelos dezenove paises do continente latino-
americano falantes da lingua, e também que o Iéxico desses paises pode estar constituido de
forma homogénea, nao havendo, portanto, outras variantes. Outro aspecto a observar ¢ que, da
maneira como sdo apresentados os vocabulos, parece que coche ndo ¢ usado em nenhum pais
ou paises da América Hispanica, o que resultaria em outra informacdo incoerente. Ainda no
mesmo fragmento aparecem as palavras omnibus/autobus, porém sem nenhuma explicagiao ou
observagao em relagdo ao uso desses vocabulos nas diferentes regides como, por exemplo, na
Argentina, onde se usa a palavra colectivo, € no México, onde se usa camion, este Ultimo
podendo ser explorado como um falso cognato em relagao ao Portugués no Brasil.

Na unidade 9, pagina 137, em El desayuno/La merienda, sdo apresentadas
ilustragdes com as respectivas denominagdes das bebidas e comidas que compdem essa
refeicdo. Nelas figuram os vocdbulos zumo/jugo™®, com o asterisco novamente remetendo o
leitor/aprendiz a uma nota de rodapé, como no exemplo de carro, explicando que essa ¢ a
denominagao utilizada para a mesma realidade na Hispano-América. Esse mesmo tratamento
¢ dado aos americanismos em quase todo o livro: na pagina 139, com os vocabulos
frijoles/porotos*®, patata/papa®, boniato/batata®, na categoria Legumbres y verduras, e,
também na mesma pagina, em Postres, com os vocabulos de fresa/frutilla®. Igualmente
ocorre na pagina 140, na categoria algunos métodos de cocina para corriente/en su punto* e
em mayonesa/mahonesa™® ; na unidade 11, encontramos, na pagina 174, na categoria frutas:
fresa/frutilla®,  platano/banana®,  pinia/ananas®* e, na 175, melocoton/durazno®,

cacahuete/mani*. Na unidade 13, em prendas de vestir, nas paginas 218 e 219, figuram
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chandal/buzo*, chaqueta/saco*, bragas/calzones* e, na unidade 15, na secdo /éxico, pagina
255, el coche/el auto/el carro*.

Encontramos, ainda, uma série de vocabulos na se¢do /éxico e em outras partes
da obra sem que haja nenhuma observagdo em relagdo as variantes apresentadas, como no
exemplo ja citado: omnibus/autobus. Dessa maneira, ndo se sabe se os vocabulos que
aparecem apoOs a barra (/) sdo como os apresentados no inicio da obra, variantes lexicais
utilizadas na Hispano-América, ou se sdo variantes utilizadas por todos os hispano-falantes,
sendo necessaria a intervencao do professor para fazer essa distingdo. Na unidade 2, pagina
25, na categoria Algunas caracteristicas fisicas de las personas, sdo apresentados os
vocabulos grueso o gordo/flaco o delgado,; na unidade 4, na categoria Objetos (regalos),
pagina 49, sdo apresentados os vocdbulos gafas/anteojos; na unidade 14, pagina 236, no
campo semantico el cuerpo humano, figuram barbilla/menton, cuello/pescuezo,
barriga/vientre; na unidade 15, pagina 255, na categoria el coche, figuram
maletero/portaequipaje; na unidade 18, na categoria animales, pagina 320, sdo apresentados
yacaré/cocodrilo e ciervo/venado e, na pagina 321, papagayo/loro/cotorra; na unidade 19,
pagina 343, em los documentos, encontramos carné de indentidad/cédula de
identidad/documento de identidad, carné de conducir/permiso de conducir, libreta
electoral/credencial electoral; na unidade 20, pagina 364, figuram em el aeropuerto:
camarera/sirvienta. Além desses, estdo presentes no livro, em insectos y ardcnidos, na
unidade 21, pagina 385, vaquita de Dios/mariquita e alacran/escorpion; na unidade 22,
pagina 407, em el banco, temos director/gerente, deposito/ingreso, cheque/talon.

Ainda com relagdo aos vocabulos yacaré/cocodrilo, pagina 320, citados no
paragrafo anterior, cabem algumas consideracdes. Embora pertencam a mesma categoria na
zoologia e existam semelhangas entre esses animais, ndo representam a mesma realidade, ou
seja, os vocabulos remetem a duas espécies distintas. Além disso, se a inten¢gdo dos autores
era apresentar apos a barra (/) o equivalente do vocabulo peninsular na variedade do Espanhol
americano, como vinha sendo realizado, nesse exemplo a ordem na apresentagdo dos
vocabulos se inverte. Yacaré ¢ um vocabulo proveniente da lingua guarani, utilizado na
Argentina, Bolivia, Paraguai e Uruguai, constituindo, portanto, uma unidade lexical de origem
americana, € crocodilo origina-se do latim crocodilus. Convém ainda acrescentar que a
palavra yacaré possui outras variantes no continente americano como lagarto e caimdn,
conforme encontramos em Morinigo (1998).

A unidade 10 ¢ introduzida por um fragmento da obra Cien arios de soledad,

de Gabriel Garcia Marquez, na qual estdo presentes varios americanismos. Ao final do texto ¢
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apresentada uma lista em que sdo incluidos esses vocabulos, embora nao haja nenhuma
indicacdo por parte dos autores do livro de se tratarem de palavras especificas do vocabulario
hispano-americano. Ainda na mesma unidade, na se¢do pdgina cultural, constante nas paginas
162-163, apresenta-se um texto com o titulo Los incas: civilizacion de la region andina
central. Informagdes sobre a regido, expansdo territorial, religido, economia e outras sao
apresentadas nesse texto. Na frase La economia inca tenia una base agraria: cultivaban mas
de 40 clases de vegetales — entre los principales estaban el maiz y la patata — o papa (grifo
nosso) —, 0 americanismo 1éxico papa, proveniente do quechua, ¢ introduzido somente apds o
vocéabulo patata, como uma variacao desse, citado anteriormente na unidade 5. A colocacao
do vocébulo americano em uma posi¢ao posterior demonstra, de certa maneira, a preferéncia
dos autores do livro pelo 1éxico peninsular, sendo que papa ¢ a denominacdo mais utilizada
dentro do contexto cultural hispano-americano, em especial no do texto em questao.

Outros americanismos sdo apresentados na se¢ao pdagina cultural: na unidade
12, paginas 197 a 199, no texto Tango, temos, por exemplo, gaucho, lunfardo, barriada. Na
unidade 17, paginas 305 a 307, encontramos varios conceitos tipicos da regido de Machu
Picchu — Cusco, que sdo apresentados em forma de vocabulario ao final do texto. Na unidade
18, paginas 327 a 329, no texto Chile — Region Andina, encontramos chicha, pisco, sour; na
unidade 19, pagina 351, em una mirada sobre el Paraguay, encontramos fereré € outros
americanismos de origem indigena que sdo explicados no texto como Paraguay e Ypacarai.
Na unidade 22, pagina 413, em Uruguay, estdo presentes poncho, vincha, boleadora.

Em relagdo as atividades propostas na obra para o ensino dos vocabulos que
representam conceitos especificos da América Espanhola, encontramos somente um exercicio
em todo o livro em que seriam sistematizados os americanismos. Trata-se de um exercicio na
unidade 9, pagina 145, em que se pede ao aluno para completar frases com as palavras a que
se referem as descrigdes dos objetos. A frase é: La patata recibe el nombre de ...... en
Hispanoameérica. Encontramos ainda algumas poucas atividades com possibilidades do uso do
americanismo. Dissemos possibilidade porque se apresentam nas se¢des /éxico com mais de
uma op¢ao, sendo que o vocabulo peninsular aparece sempre em primeiro plano. Na unidade
3, pagina 53, ha uma proposta de atividade para que se traduza a seguinte frase para o
Espanhol: “Os 6culos de sol estdo sobre a mesa”. Na unidade 20, pagina 349, oferece-se o
exercicio com o comando “completa”. As frases sdo: [...] 4) Para conducir coches, se
necesita tener el ... 5) El documento que nos identifica publica y socialmente es el ... E na
unidade 21, pagina 388, apresenta-se em Portugués o texto com o titulo “Curiosidades sobre

os insetos”, em que se pede ao aluno que o traduza para o Espanhol. A possibilidade do uso
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de americanismos, nessa atividade, estaria na frase [...] Cor das joaninhas indica “cuidado”,

frase que inicia a atividade.

Pela analise do material podemos concluir que, embora os americanismos
1éxicos tenham sido apresentados nas unidades de acordo com o tema, dentro de um contexto,
verificamos que, na maioria das vezes, sdo mostrados como uma variante do vocébulo
peninsular, sem que haja, por parte do material, uma explicagdo pormenorizada em relagao a
esses vocabulos, no que diz respeito a sua origem ou ao uso no continente americano. O inico
recurso utilizado no material para chamar a atencdo do aluno em relagdo a essas variantes ¢ a
colocacdo do asterisco (*) apds o americanismo, para indicar que o vocabulo é peculiar da
Hispano-América. Ha, portanto, nesse tratamento, uma hipergeneralizacao em relagao a esses
vocabulos. Os outros poucos americanismos léxicos sdo apresentados em textos que dizem
respeito a realidade e a cultura dos paises hispano-americanos. Nao sdo propostas atividades
no material, nem sdo dadas aos alunos informacdes detalhadas em relagdo as variantes

lexicais.

Se tomarmos como ponto de referéncia a classificacio de Herrero (1997),
podemos verificar que o livro Espariol Expansion enquadra-se nos materiais pertencentes ao
segundo grupo, ou seja, aqueles que tratam de sistematizar os americanismos de acordo com
os campos léxico-semanticos contidos nas unidades. No entanto, cabe ressalvar a falta de
clareza no proprio tema das unidades. E importante ainda destacar que a proposta de
classificagdo de Herrero (1997) para os manuais didaticos que apresentam os americanismos
baseia-se no critério diferencial, isto ¢, considera em sua classificacio somente os

americanismos que se apresentam como variantes de vocabulos utilizados na Peninsula.

Sabemos que ndo existe um material perfeito, muito menos afirmamos que o
livro deva trazer os americanismos mais utilizados, o que seria quase impossivel em uma obra
estruturada num volume unico, cujos objetivos, ainda que ndo sejam devidamente
explicitados, visam preparar o aluno para os exames vestibulares. No entanto, a falta de
informagdo, ou as informacgdes equivocadas em relagdo a esses vocdbulos, pode resultar em
um conhecimento fragmentado e erroneo da lingua espanhola nos paises que a falam, assim

como da sua cultura.
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3.3.2. Nuevo Ven

A série de livro-texto Nuevo Ven, de Francisca Castro, Fernando Marin, Reyes
Morales e Soledad Rosa, foi publicada pela editora espanhola Edelsa, e sua primeira edi¢do se
remonta ao ano de 2003. E composta por 3 livros-texto acompanhados de CDs de audio e
livro de exercicios. Os livros-texto 1 e 2 estdo divididos em 15 unidades, € o livro 3 em 12
unidades.

O livro ¢ um projeto de reformulagdo da série Ven, uma das mais conhecidas e
utilizadas em diversos niveis de ensino a partir da metade da década de 1990. O conjunto a ser
analisado corresponde a primeira reimpressao dessa nova série publicada no ano de 2004,
sendo também a mais recente.

As unidades didaticas do livro 1 estdo estruturadas em trés grandes secdes:
competéncias pragmaticas, competéncias lingliisticas e conhecimento sociocultural. A se¢ao
competéncias lingiiisticas ainda ¢ subdividida em subcompeténcias gramatical, Iéxica e
fonologica. Os livros 2 e 3 possuem a mesma estruturacdo do livro 1, com excecdo da
subcompeténcia fonoldgica, que ndo aparece mais como parte das competéncias lingiiisticas.
Cabe ressaltar que estamos usando o conceito de competéncias utilizado no livro, que nao

corresponde ao conceito de competéncias utilizado pela Lingiiistica Aplicada.

3.3.2.1 Nuevo Ven: volume 1

De acordo com a estruturagdo por competéncias, o livro 1 apresenta uma
seqiiéncia de atividades divididas em trés etapas: Apropriacion, Ampliacion y sistematizacion
e Consolidacion y transmision. Na primeira etapa, nas secciones A y B, conforme os autores
explicam, os alunos devem escutar as amostras de lingua, realizar provas de controle de
compreensdo e produzir micro-didlogos. A segunda etapa, Ampliacion y sistematizacion, tem
trés subetapas: 1) em seccion C y Pronunciacion y ortografia sao apresentados elementos da
lingua que completam o trabalho das se¢des A e B, juntamente com exercicios de fonética e
de ortografia; 2) em Amplia tu vocabulario, como os autores explicitam, a partir de diferentes
atividades, os estudantes consolidam e ampliam o vocabulario adquirido ao longo da unidade;
3) e na secdo Contenidos gramaticales os aspectos gramaticais se sistematizam ao mesmo

tempo em que se propde uma atividade especifica, a fim de preparar os alunos para uma
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pratica mais livre'>. A terceira etapa, Consolidacién y transmisién, ¢ subdividida em
Actividades, que se baseia na apresentacao de documentos auténticos e adaptados para que o
aluno pratique todos os contetdos da unidade, e Descubriendo, que finaliza a unidade didatica
com contetdos culturais centrados em aspectos representativos da cultura espanhola e
hispano-americana.

Essa nova reformulagao do livro traz como novidades a estruturacao em torno
aos componentes da competéncia comunicativa. No entanto, permanecem algumas segdes
bastante conhecidas dos professores de Espanhol que ja utilizaram a série, como
Descubriendo e Amplia tu vocabulario, sendo esta ltima a se¢do em que se apresentam oS
americanismos léxicos.

A unidade 3, Alquilar un piso, paginas 30 a 41, tem por objetivo desenvolver a
competéncia lexical. O vocabulario inclui palavras relacionadas a moveis, objetos e partes da
casa. Na sec¢do Amplia tu vocabuladrio, pagina 37, apresenta-se uma ilustracdo do interior de
uma residéncia e se pede que os alunos completem com os nomes dos objetos que aparecem
na ilustracdo. Em seguida, com os resultados obtidos nessa atividade, no exercicio 2, pede-se
aos alunos que ordenem as palavras em habitaciones, muebles y objetos. Apos esse exercicio,
em forma de apéndice, aparece ;Ojo! Léxico de hispanoamérica, que traz alguns vocabulos
como variantes do vocabulo peninsular apresentado na unidade. Por exemplo, E/ apartamento
= el departamento, el cuarto = la pieza; el ascensor = el elevador; la mesita de noche = la
mesita de luz (Argentina) / el buro (México). Nao se indica em que paises ou regides sao
utilizados os vocabulos departamento, pieza, ascensor, havendo uma generalizagdo no
tratamento da informacdo. Em relacdo a essas variantes, ndo hd nenhuma proposta de
exercicio na unidade nem no livro de atividades que permita ao aluno praticar o uso de tais
vocabulos.

O titulo da unidade 4, paginas 44 a 53, é Por la ciudad. No inicio, figuram
como topicos da secdo Competéncia Léxica topicos como: a cidade, estabelecimentos
publicos e meios de transporte. A apresentagdo do vocabuldrio na secdo Amplia el
vocabuladrio segue semelhante apresentagdo e atividades da unidade anterior. No exercicio 1,
aparece um mapa com ilustragdes (icones) referentes a diversos estabelecimentos publicos
como bar, supermercado, libreria, banco, cine, quiosco, etc., e se pede ao aluno que complete
as ilustracoes com os nomes desses estabelecimentos. Posteriormente, no exercicio 2, o aluno

deve completar e classificar os nomes desses estabelecimentos de acordo com as categorias

!5 As autoras ndo deixam claro no material o que querem dizer com “uma prética mais livre”.
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correspondentes: tiendas, servicios, partes de la ciudad. Nessa unidade também consta ;Ojo!
Léxico de hispanoamérica (pagina 49), na qual aparecem: el metro = subterraneo (o subte),
na Argentina; el estanco = quiosco de cigarrillo; € uma observagdo com relacdo aos verbos
coger/tomar: “Coger no se utiliza en muchos paises de Hispanoamérica. Se emplea agarrar o
tomar.”

ApOs essa observagao na mesma secao, propoe-se a seguinte atividade: “Lee
las frases y escribe la palabra que falta en la ultima. Es un sinonimo”. Nesse exercicio sao

introduzidos os americanismos léxicos de uma forma mais contextualizada, como

transcrevemos a seguir:

Si Juan esta en Venezuela toma la guagua.
Si esta en México toma el camion.

Si esta en Argentina toma el colectivo.

Si esta en Peru toma la gondola.

Si esta en Espania coge el .....

S R0 o8

O exercicio traz os vocabulos guagua, camion, colectivo, gondola
americanismos equivalentes ao peninsular aufobiis. Embora sejam apresentados esses
americanismos, a énfase dada ao exercicio ndo se encontra nos vocabulos de transporte
utilizados na Hispano-América, e sim no nome ao meio de transporte utilizado na Espanha,
que, afinal de contas, ¢ a resposta da atividade. Aos americanismos, restringe-se a atividade
de leitura para que o aluno possa deduzir a resposta do exercicio. Convém ainda ressaltar que,
nessa atividade, os americanismos constituem informagdes novas, que ndo sao introduzidas
anteriormente em nenhuma parte da unidade, restando ao aluno fazer a associagdo dos verbos
coger/tomar nas frases, para compreender que guagua, camion, colectivo, gondola sao
variantes de autobiis. E necessario ressaltar também que o exercicio poderia ser ampliado,
pois o americanismo guagua tem significados diferentes em outros paises. Na Argentina,
Colombia, Chile, Equador e Peru, guagua ¢ utilizado para designar “crianca”; ainda no Peru ¢
utilizado para referenciar-se a um pao doce com forma de uma crianga. No Equador, guagua ¢
utilizado como adjetivo, anteposto ao substantivo, como, por exemplo, guagua cocha'’; ¢ em
Cuba, guagua é um tipo de inseto e também sindnimo de autobiis. Ainda no mesmo exercicio,
poderia ser mais bem explorada a palavra camion, que no México se refere a autobus na
peninsula, mas representa outro veiculo: “caminhdo”, na Argentina, Peru, Venezuela, e

inclusive na Espanha.

' Utilizamos o exemplo guagua cocha baseado em Morinigo (1998).
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Na observacao que traz a unidade sobre os verbos coger/tomar o agarrar, 0s
autores informam que ndo se utiliza o verbo coger em muitos paises da América Espanhola.
No entanto, ndo sdo mencionados os paises que estariam incluidos no grupo dos “muitos”,
tornando a informagdo bem genérica. Seria interessante que os autores esclarecessem no livro
em que paises ou regides se empregam os verbos tomar/agarrar, ou em quais se usa o verbo
coger. Embora estivesse em outro campo Iéxico-semantico, seria conveniente, ainda,
introduzir a informagao sobre o sentido que possui o verbo coger, pois tem conotacdo sexual e
vulgar em paises como Argentina, Uruguai, Paraguai, Bolivia e México. Essa informacao
seria relevante ao nosso aluno, pois, entre os paises que acabamos de citar, quatro fazem
fronteira com o Brasil, e o uso desse verbo poderia trazer alguns inconvenientes na interagao
com falantes nativos desses paises vizinhos.

Em comer en el restaurante, na unidade 5 (paginas 55 a 65), a forma como sio
apresentados os americanismos ¢ semelhante a forma como sdo apresentados na unidade 3 —
em forma de apéndice. Em ;Ojo! Léxico de Hispanoamérica, pagina 61, aparecem: las
patatas = las papas; el platano = la banana; gustar = provocar (Colombia). Nessa
passagem, o verbo provocar'” utilizado na Coldmbia é apresentado como sinénimo de gustar-.
No entanto, o livro ndo traz nenhuma informacgdo se esse verbo, com esse significado na
Colombia, possui a mesma conjugagdo peculiar do verbo gustar ou se o verbo se conjuga
como um verbo regular ou irregular de primeira conjugacao, reflexivo ou pronominal, o que
resulta em informagdo descontextualizada e incompleta.

Na mesma unidade, em Descubriendo (pagina 65), os autores apresentam
alguns americanismos léxicos. Aparecem nomes de pratos tipicos da cozinha hispano-
americana como ajiaco, em Cuba e na Colombia; cebiche, no Peru e no Equador; enchilladas,
burritos e guacamole, no México. No que diz respeito as atividades propostas, hd um
exercicio em que se pede para relacionar o nome de cada um desses pratos tipicos ao seu
respectivo pais de origem. Ao final da unidade, também se propde que os alunos entrem na
pagina da editora na Internet, para conhecerem a receita de gazpacho e guacamole, o que

acreditamos que seria mais interessante apresentd-las no proprio livro didatico.

'” Encontramos na pagina oficial da Cidade de Bogota, no enderego <http://www.bogota-
dc.com/varios/terminos.htm> o Dicciondrio de términos bogotanos em que consta os seguintes exemplos de uso
do verbo provocar:
1. -Ya estas lista para ir al matrimonio de tu hermana?

-No, no me provoca salir hoy.
2. -;Te provoca un tinto?

-Si, rico un tintico, pero en taza bien grande con bastante leche, azlicar y

guiski (whiskey).
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Na unidade 6, Hablame de ti (paginas 66 a 77), os americanismos léxicos
aparecem mais uma vez como apéndice da secdo Amplia tu vocabulario em ;[Ojo! Léxico de
Hispanoamérica (pagina 73), na qual figuram: madre = vieja, mama,; padre = viejo, papa;
boda = casamiento (Argentina). Da mesma maneira, surgem ainda na unidade 7 De compras
(paginas 78 a 89) una falda = una pollera (Argentina); un abrigo, un sobretodo (para
hombre, en Argentina) un tapado (para mujer, en Argentina); un jersey = un suéter; un bolso
= una bolsa (México), todos mencionados na pagina 85. Na unidade 8, Invitaciones (paginas
91 a 101), encontramos na pagina 97 beber = tomar, la comida = el almuerzo, la cena = la
comida; la merienda = las once (Chile). Na unidade 9, Preparar una excursion (paginas 103
a 113), aparecem na pagina 109 la piscina = la pileta (Argentina), la alberca (México); el
campo = la milpa (México). Na unidade 14 — Instrucciones (paginas 162 a 173), temos, na
pagina 169, el partido (deporte) = el certamen; el descanso (deporte) = la tregua; la
fanaticada.

Na unidade 6, verificamos que ha um tratamento generalizado em relagdo aos
vocéabulos mama, papd, viejo, como também h4 falta de informacao por parte do livro didatico
de que esses americanismos sdo utilizados no registro informal da lingua. Os vocabulos
pollera, abrigo, sobretodo, tapado aparecem na unidade 7 e os autores mencionam somente a
Argentina como local em que se usam essas palavras, e excluem paises como Uruguay,
Paraguai, Bolivia, o que constituiria uma informacao relevante ao estudante brasileiro, cujo
interesse tem se voltado para esses paises integrantes do Mercosul. Em todas essas unidades —
6, 7, 8 ¢ 9 — ora mencionam-se os paises onde se usam os americanismos, ora se omitem essas
informagdes.

No volume 1 da série Nuevo Ven, os americanismos apresentam-se ao final das
unidades e ndo ha atividades que possibilitem o seu aprendizado. Sdo pouco exploradas
também as variantes das unidades lexicais do continente americano, e as informagdes contidas
nas unidades, exceto em alguns casos, tendem a generalizagdo, ou seja, sdo apresentadas
como se o vocabulo fosse utilizado em todos os outros paises da América Hispanica, de forma

lato sensu, segundo termo usado por Rabanales (1953).

3.3.2.2 Nuevo Ven: volumes 2 e 3

No volume 2 da série, da mesma forma que no volume 1, os americanismos
apresentam-se somente uma vez, como uma curiosidade ou contraste com a palavra usada na

Peninsula. Aparecem sob o titulo ;Ojo! Léxico de Hispanoamérica. No volume 2, unidade 1
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(paginas 6 a 18) Gente, na secdo Lengua en uso (paginas 14 a 15), ha uma atividade de
preenchimento de formulério de dados pessoais para um estrangeiro. ApoOs essa atividade, ha
um exercicio em que o aluno tem que relacionar os nomes dos documentos com suas
respectivas fungdes. Em seguida, apresentam-se os americanismos como variantes dos nomes
desses documentos em paises hispano-americanos. Sao eles: cédula de identidad (Venezuela);

licencia de manejar (México), constancia de estudio (Venezuela).

Com relacdo ao volume 3 da série, os poucos americanismos que aparecem
nesse volume passam a ser apresentados como vocabulos que representam objetos e
realidades especificas dos paises da Hispano-América, ¢ inseridos em textos. Contudo, ndo ha

nenhuma atividade em que o aluno possa trabalhar essas unidades lexicais.

Embora aparecam contextualizados dentro dos temas/topicos das unidades,
podemos verificar que os americanismos léxicos, na série Nuevo Ven, aparecem pouco €
quase exclusivamente no volume 1. Além disso, quando apresentados, figuram como mera
curiosidade na se¢ao Amplia tu vocabulario, ao final das unidades em forma de listas. Se a
finalidade da se¢do ¢, segundo os autores, propiciar aos estudantes consolidar e ampliar o
vocabulario adquirido ao longo da unidade a partir de uma série de atividades de variada
tipologia, o ensino dos americanismos léxicos parece ndo se contemplar nem se incluir nesse
objetivo, pois sdao apresentados somente em forma de apéndice, sem que haja nenhum tipo de
exercicio para seu estudo e aprendizado. As informagdes em relacdo aos americanismos sao
restritas. Embora existam variantes entre essas unidades léxicas nos diversos paises de fala
espanhola no continente americano, sdo pouco exploradas no material. Sentimos falta, nos
livros, dessas unidades 1éxicas terem sido apresentadas em dialogos e em mais textos, em uma
visdo discursiva, ao contrdrio de como vém sendo apresentadas, em forma de listas

descontextualizadas.

3.3.3 Avance

De autoria de Concha Moreno, Victoria Moreno e Piedad Zurita, Avance é uma
série de livros publicados pela editora espanhola Sociedad General de Libreria (SGEL),
composta por trés livros-texto para os seguintes niveis: elemental, bdsico-intermedio e
intermédio-avanzado. Os livros sao estruturados em 12 unidades didaticas cada um, sendo
acompanhados de um disco em 4udio e um guia didatico de uso exclusivo do professor. A
série analisada corresponde a terceira edi¢dao (2002) do livro para o nivel elemental, a quarta
edicdo (2005) para o basico-intermedio e a terceira edi¢do (2005) para o intermédio-

avanzado.
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3.3.3.1 Avance Elemental

Na apresentacdo de Avance inicial, os autores afirmam que o manual esta
orientado para um publico adolescente e adulto que nunca estudara Espanhol. Est4d baseado
em uma metodologia eclética que utiliza os pontos positivos das diferentes abordagens e
persegue uma integracdo completa da civiliza¢do e cultura hispanicas. Todo o material que ¢

apresentado tem sido experimentado por alunos de diferentes nacionalidades e idades.

O material, portanto, ndo tem como foco principal o publico brasileiro, ndo
constando nele aspectos contrastivos em relagdo a lingua portuguesa. Ainda na apresentagdo
as autoras explicam que no Avance Inicial o material comega com a secdo Pretexto, que
aparece na primeira pagina da unidade com suportes graficos (fotografias, cartdes postais,
anuncios publicitarios), a partir dos quais sdo apresentados o tema geral e o ponto gramatical
em que se baseia a unidade. Nas perguntas posteriores, as autoras querem que o aluno reflita,
deduza, realize hipoteses e comece a produzir lingua.

No que tange ao 1éxico, sdo apresentados na se¢do Vocabulario dois exercicios
para que o estudante fixe o léxico [grifo nosso]. Para as autoras, o ensino-aprendizagem do
vocabulario ¢ essencial, e por isso lhe ddo muita importancia, ndo somente nessa se¢ao, mas
ao longo de toda a unidade.

Além dessas se¢Oes, o material ainda traz: contenidos gramaticales y vamos a
practicar, de todo un poco, asi se habla, en situacion, como lo oyes, lee, escribe, eso no se
dice, repasa.

Na unidade 2, paginas 27 a 38 (;/Que dia es hoy?), em Contenidos
Gramaticales, o topico é o tempo presente do indicativo dos verbos regulares terminados em
—er e —ir. Apresenta-se, em Otros verbos en —er, 0 verbo coger da seguinte maneira:

Otros verbos en -er:

[

Coger: ;Qué autobus coges™* normalmente?

[-]
*En Hispanoameérica, coger se dice tomar.
Como podemos observar no exemplo acima, um asterisco (*) remete a uma
nota de rodapé para chamar a aten¢do do leitor para o verbo tomar, que € o verbo utilizado na
Hispano-América em vez do verbo coger. Nao ¢ dada nenhuma informacdo no livro na

relacdo aos paises em que se utiliza o verbo fomar, nem outras informagdes em relagdo ao
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verbo coger comumente utilizado na Espanha e que, em paises como Argentina, Paraguai,
Uruguai e Bolivia, por exemplo, tem um significado vulgar, como ja apontamos na analise do
livro Nuevo Ven.

Semelhante dispositivo de apresentagdo ¢ utilizado na unidade 3 (paginas 39 a
50), La familia bien, gracias. Encontramos na pagina 42, em Contenidos Gramaticales, 0s

possessivos com a seguinte colocagao.

¢De quién es este coche*?
Es mio.

[-]

* En algunos paises de Hispanoamérica al coche se le llama el carro.

[
¢ Y tus padres*?

Estan de viaje.
* En algunos paises de Hispanoamérica a los padres se les llama los papas.
* En Hispanoamérica al ordenador se le llama la computadora.

Nessa apresentacdo, a palavra ordenador nao aparece dentro da unidade, ndo
havendo, portanto, indicagdo alguma do motivo de os autores a terem incluido no material, o
que quer dizer que foi incluida aleatoriamente. Ainda na mesma unidade, na pagina 46, na
secdo Mas vocabulario de la familia, sdo apresentados, em forma de lista, os vocabulos sobre
os integrantes da familia. Nela figura a palavra novios* e, como nas observagdes anteriores,
explicita-se que * En Hispanoamérica a los novios se les llama enamorados.

Na unidade 4 (péaginas 51 a 64), Me gusta el sol ... , na pagina 55, em
Practicamos la Gramdtica, o exercicio consiste em completar com os demonstrativos
este/esta/estos/estas. No item 4, aparece: [...] ..... nifos son los hijos de mi hermano. ;Qué
guapos*! . Logo apds o exercicio, aparece mais uma vez a observagao * En Hispanoamérica
se dice lindos en lugar de guapos.

Na unidade 5 (paginas 65 a 76), jQué bueno!, na pagina 66, em Contenidos
Gramaticales, apresenta-se a conjugacdo dos verbos saber, dar e conocer no presente do
indicativo. Em seguida, aparecem outros verbos como conocer, ofrecer, conducir®, traducir.
Logo abaixo, hé a seguinte observagdo: *En algunos paises de Hispanoamérica, conducir se
dice manejar. Na mesma unidade, na pagina 70, em Vocabulario — Los alimentos, sio
mostradas ilustragdes desse campo 1éxico: la patata*, el platano® el melocoton*. A
observagao nessa secdo € a seguinte: *En algunos paises de Hispanoamérica, a las patatas se
les llama papas, al platano, banana, y al melocoton, durazno.

Na unidade 10 (paginas 127 a 138), Hoy no me levanto, em Vocabulario, na
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pagina 133, introduz-se o tema Muebles y adornos para la casa. Nele sdo apresentadas

ilustragdes, fotos dessa realidade e, logo na pagina 134, propde-se a seguinte atividade:

II- Tenéis 12.020,25 euros para renovar la casa. Primero, la clase se divide en
parejas. A cada miembro de la pareja se le dice, por separado, que puede renovar la
casa con ese dinero. Después, debe comparar sus decisiones con las de su
compariero/a y ponerse de acuerdo, ya que comparten la misma vivienda: piso,
apartamento™, casa etcétera. (p.134)

*En algunos paises de América al apartamento se le llama departamento.

Em todas essas unidades que acabamos de descrever, dd-se o mesmo
tratamento aos americanismos léxicos da primeira unidade analisada desse livro. Quando
surge alguma palavra do vocabulario peninsular que possui variante no léxico hispano-
americano, coloca-se um asterisco (*). Essa maneira de inserir informacdo sobre os
americanismos ¢ utilizada em quase todos os livros da série.

Na unidade 6 (paginas 77 a 88), ;Quién ha dicho eso?, na pagina 81, e logo em
seguida, em Para aclarar las cosas, esses vocabulos sdo definidos da seguinte maneira:
Guacamole: ensalada de aguacate con cebolla, tomate y chile verde, tipica de América
Central, de Cuba y de México, Tango: baile argentino. Convém destacar aqui que, conforme
informagdo colhida em conversa informal com um nativo, guacamole nao ¢ prato tipico de
Cuba.

Na unidade 12 (paginas 151 a 164), Mi vida cambio cuando..., na se¢ao
Vocabulario, pagina 159, mais precisamente no exercicio II, pede-se que os alunos procurem
na Internet um conjunto de noticias para apresentd-las aos colegas em sala de aula. Como
exemplo, o livro apresenta algumas encontradas em véarios enderecos eletronicos na Internet,
como, por exemplo, Un tangodromo em Montserrat, e logo apds, em Para aclarar las cosas,
o livro traz: Tangodromo: lugar donde se bailan tangos.

Nas unidades 6 e 12, as quais acabamos de descrever, surge outra classe de
americanismos: os que se referem aos conceitos tipicos de coisas da América, portanto, sem
equivalentes no Espanhol falado na Peninsula. Na unidade 6, esses vocabulos sao
apresentados, sem nenhuma sistematizagdo, em frases em que o objetivo ndo ¢ o aprendizado
do léxico, mas sim de um tdpico gramatical. Na unidade 12, embora o comando da atividade
peca aos alunos para buscar nos diciondrios as palavras em negrito, o significado de
tangodromo € explicado em uma nota, logo apds essa atividade.

Podemos observar, assim, que dentro do nivel elemental da série Avance, os
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americanismos ora se apresentam nas unidades didaticas em notas de rodapé, quando
aparecem em frases cujo objetivo ndo ¢ a aprendizagem do 1éxico, ora apresentam-se de
acordo com um campo léxico-semantico do tema da unidade. Os americanismos que
aparecem no material sdo variantes léxicas de vocabulos peninsulares e de unidades lexicais

que representam um conceito tipico da América Hispanica.

3.3.3.2 Avance Basico-Intermedio

Avance bdsico possui a mesma estrutura do volume anterior, acrescentando a
secdo Prueba de repaso, com 60 exercicios de multipla escolha, para que sejam
sistematizados os conhecimentos trabalhados no nivel inicial.

Na primeira unidade (paginas 13 a 24), intitulada /nventos y hechos curiosos,
na se¢do Practicamos la gramadtica, pagina 17, no exercicio III, o aluno deve relacionar as
frases de duas colunas depois de conjugar o verbo entre paréntesis no pretérito perfeito
simples ou composto. A frase da coluna da esquerda é: 4. ;(Comer, ustedes)..... alguna vez
cebiche?, e a resposta que aparece a direita ¢ c. Yo si. Lo (comer) ..... hace unos anos, cuando
(estar) ..... en Peru de vacaciones. Logo ap6s o exercicio em Para aclarar las cosas, o
vocabulo cebiche ¢ descrito da seguinte maneira: Cebiche: plato tipico peruano, hecho a base
de pescado crudo macerado en limon. Nesse caso, 0 americanismo surge aqui como um
vocabulo que se refere a um conceito tipico de um pais hispano-americano: Peru.

Na unidade 3 (paginas 37 a 48), sob o titulo Esta de moda, pagina 43, no
exercicio II, apresentam-se objetos e frases para que o aluno indique se estdo na moda ou nao
atualmente. Também aparece a expressao salir de marcha después de las 12 de la noche. No
livro, salir de marcha esta em negrito para chamar a atengao do aluno. No canto inferior do
exercicio, destaca-se a seguinte observagdo: *En Hispanoamérica, salir de marcha se dice de
otro modo. Asi, en Colombia, salir a rumbear; en Guatemala, parrandaear, en México, irse
de reventon, o, en Chile, carretear. No entanto, ndo se tém informagdes de como conjugar
esses verbos.

Na unidade 9 (paginas 113 a 124), pagina 118, em Vocabulario, os autores
dedicam essa secdo as peculiaridades do Espanhol falado na Espanha e na Hispano-América.
Sao dados dois conjuntos de exercicios, dos quais transcrevemos, a seguir, o enunciado: 1. Los
espanoles y los hispanoamericanos hablamos espanol — otros lo llaman castellano — y nos
entendemos. Pero cada pais tiene sus peculiaridades. Aqui tienes algunos ejemplos: 1.

JSabes? Van a botar del laburo a Adolfo. [...] Depois de apresentar outras expressoes, pede-
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se para que os alunos substituam as palavras em negrito por outras apresentadas dentro de um

quadro. Um exercicio parecido aparece na pagina 119:

1I. También usamos palabras distintas para referirnos a cosas cotidianas. Empareja las
columnas con sus equivalentes. Fijate en que hay dos equivalentes. Luego, coloca el/los nombre/s

correspondiente/s a cada dibujo.

La vereda La estampilla Los anteojos

Los aros La acera La banqueta

El colectivo El frigorifico El autobus

La heladera Los aretes La americana

El sello El camion El frigidaire (friyider)
El saco Las gafas Los pendientes

Los espejuelos La chaqueta El timbre

No enunciado dos exercicios, os autores chamam a aten¢ao do leitor sobre as
peculiaridades da lingua espanhola falada nos paises do Novo Continente ¢ na Peninsula. No
entanto, sdo mostradas apenas essas peculiaridades do léxico da lingua espanhola falada na
Espanha, sem maior aprofundamento nas informagdes. Tanto no exercicio I quanto no II, ndo
se fala da origem diatopica dos vocébulos, nem aparece nenhum outro esclarecimento que
possa mostrar o seu uso nos paises em que sao utilizados. Na expressao ;Sabes? Van a botar
del laburo a Adolfo, do exercicio I, ¢ generalizado o emprego da expressao, e no exercicio II
sd0 mostradas duas alternativas (coluna do canto esquerdo e direito) para os vocabulos
utilizados na Hispano-América, como variantes da coluna do centro (vocabulos usados na
Peninsula). Nessa atividade, ndo ha informagao em relagdao aos paises em que sdo usados os
americanismos (presentes nas colunas da esquerda e da direita), podendo ocasionar, em uma
atividade de expressdo escrita ou oral, uma combinagdo desses vocabulos e resultar numa

“mistura” dessas unidades lexicais.

3.3.3.3 Avance Intermedio-avanzado

Avance intermedio-avanzado também possui a mesma estrutura, com as
mesmas sec¢des, do Avance Bdsico. Nesse volume os americanismos foram apresentados em
poucos momentos, sempre em consonancia com os tdpicos das unidades e geralmente
inseridos em textos.

Ao final da primeira unidade (paginas 13 a 26), ;,Mundo globalizado? No,
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didlogo entre culturas, pagina 26, encontramos, na atividade Lee, um texto sobre um turista
que esta dirigindo seu carro em um pais estrangeiro e estd falando com outra pessoa dentro do
carro. Entre as atividades de interpretagdo do texto, pede-se o seguinte: 5) Hay una serie de
palabras que identifican la nacionalidad de Mario Said [0 protagonista do texto], /las
reconoces? Nesse texto estdo em negrito as seguintes palavras: encontras, conocés, sabés, e,
em italico, morochita, lolitero, la pucha. Em Para aclarar las cosas, em nota de rodapé, os

autores esclarecem:

Para aclarar las cosas

Morocha: morena

Lolitero: es un hombre al que le gustan las jovencitas. Hace referencia al libro
Lolita y a la pelicula del mismo nombre.

La pucha: exclamacion de disgusto muy frecuente en Argentina.

El “voseo”: es una forma de tratamiento amistoso propia de Argentina y otros
paises de América Latina. Los verbos del texto que aparecen destacados en negrita
estan en esa forma coloquial.

Ainda que haja informac¢do, em Para aclarar las cosas, sobre a origem da
expressdo la pucha e da utilizagdo do voseo como forma de tratamento na Argentina, as
demais informagdes ndo sao suficientes para ajudar o aluno a responder a questdo da
atividade, ou seja, identificar a nacionalidade do protagonista do texto. Tanto o voseo quanto a
expressdo la pucha sdo também utilizados no Uruguai e em algumas partes do Paraguai. O

mesmo ocorre com o americanismo morocha, utilizado pelos trés paises citados.

Na unidade 9 (paginas 133 a 146), Y te voy a escribir la cancion mas bonita
del mundo, paginas 145 e 146, na se¢ao Lee, ha uma atividade de leitura do texto: Homenaje
a Compay Segundo, vitalidad y sonrisa hasta sus 96 arios. Apds o texto, aparece a cangao
Chan Chan, que os alunos devem interpretar. No canto inferior direito, em Aclarar las cosas,

ha os seguintes esclarecimentos:

Para aclarar las cosas

Alto Cedro, Macarné, Cueto y Mayari, ciudades de la region oriental de Cuba.
Eljibe: Palabra usada en Cuba y Santo Domingo para denominar a la criba usada
principalmente por los obreros de la construccion.

Se me sale la babita: espaiiol de Espaiia = se me cae la baba.

Cerner arena: pasar la arena por un tamiz para quitarle las impurezas.

Além de jibe, apresentam-se algumas expressdes em contraste com o Espanhol
peninsular.
Assim, podemos verificar que, na série Avance, 0s americanismos s3ao

apresentados ao longo do corpo das unidades didaticas € em consonancia com seus topicos €
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temas. No entanto, o tratamento dado aos americanismos também segue a tendéncia de
generalizacdo, nao havendo, na maior parte, especificagdes em relagdo ao uso de determinado
vocabulo no Novo Continente. Tal medida pode ter sido tomada em vista de que o material foi
elaborado para falantes estrangeiros de todo o mundo, ndo existindo nenhum tratamento
especifico ao estudante brasileiro que tem os hispano-americanos como vizinhos.

Também parece que ha uma preocupagdo por parte dos autores em apresentar essas
unidades lexicais, pois, muitas vezes, quando ndo ¢ possivel apresenta-las inseridas nos campos
1éxicos, sdo incluidos em frases de diversas se¢des cujos objetivos principais ndo € a aprendizagem do
1éxico, mas sim de um topico gramatical. Uma questdo que nos chama a atengao nessa série € que, em
diversas partes do livro, enfatiza-se as variedades da lingua espanhola falada no mundo,
principalmente em relagdo a lingua falada na Peninsula e na América, utilizando e mostrando

contrastes / variagdes de uso principalmente de algumas expressoes.

3.3.4 Resumo da analise dos americanismos nos livros didaticos e conclusdes parciais

Podemos verificar que a apresentacdo dos americanismos 1éxicos nas obras
analisadas, de forma geral, enquadram-se no segundo grupo da classificagdo de Herrero

(1997), ou seja, nos campos Iéxico-semanticos contidos nos contetidos das unidades.

No entanto, cabe ainda fazer algumas consideragdes. Nao ha, nas obras
analisadas, atividades que trabalhem de forma sistematizada os americanismos léxicos.
Quando presentes, trazem algum exercicio isolado. De maneira geral, ndo se dd a devida
aten¢do nem se informa de maneira mais detalhada em que pais ou paises se utiliza esse
vocabuldrio nem o porqué. Os americanismos aparecem sempre ao longo ou ao final das

unidades e de acordo com o tema exposto, em forma de listas, como uma mera curiosidade.

Especificamente em relagdo as obras analisadas, poderiamos ainda classifica-
las de acordo com as informagdes apresentadas em relacdo a origem diatopica desses
vocabulos. Nesse sentido, as informag¢des contidas nesses materiais apontam o0s
americanismos como vocdbulos utilizados em toda Hispano-América, omitindo sua
verdadeira origem, no caso da série Expansion, apresentando ou ndo mais explicitamente a

origem desses vocabulos, como € o caso das séries Avance e Nuevo Ven.

E preciso ressaltar ainda que a classificagdo de Herrero (1997) toma como

base somente o critério diferencial, ou seja, somente entram em sua classificacdo os vocabulos
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que apresentam elementos contrastivos em relacdo aos vocabulos de origem peninsular,
excluindo, portanto, os americanismos que, ndo possuindo equivalentes nem no significante
nem no significado aos vocédbulos peninsulares, representam a realidade cultural tipica dos
hispano-americanos, destacando-se os aspectos € temas que tratam sobre a comida, danga,
musica, historia, povo, etc.

De acordo com o critério de origem, verificamos que as trés obras
analisadas incluem os americanismos em textos de acordo com o tema da unidade, mas, como
0os americanismos baseados no critério constrastivo/diferencial, poucas atividades sao

apresentadas sobre eles.

3.4 Mas o que pensa o professor? Esse conteiido é importante para a sua pratica? E

introduzido no ensino e no planejamento de suas aulas?

Apos a apresentagdo das trés séries de livros didaticos mais utilizadas no
ensino do Espanhol no Distrito Federal e a andlise sobre a inclusdo dos americanismos 1éxicos
nesses materiais, propomo-nos a responder a algumas perguntas que possam nos ajudar a
refletir sobre questdes de ensino desse tipo de contetido. Nesse segundo momento de nossa
investigacdo, utilizamos alguns instrumentos e técnicas de pesquisa para esclarecer essas
davidas ou até mesmo apresentar novos questionamentos que servirdo como base para futuras

pesquisas.

Os participantes da pesquisa foram trés professores (doravante
P1, P2 e P3) de Espanhol como lingua estrangeira que trabalham em dois Centros de Linguas
do Distrito Federal. Os participantes P1 e P2 trabalham em um centro interescolar de linguas,
ou seja, em uma instituicdo publica, e P3 atua em um centro de linguas em sistema de
cooperativa, cujos cenarios serdo detalhados posteriormente. Segue o perfil resumido dos

participantes da pesquisa.

TABELA 7 - PERFIL DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

P1 - Nacionalidade brasileira
- Concluiu Licenciatura em Letras/Espanhol ha 3 anos ¢ 9 meses
- Especializagdo em Metodologia do Ensino de Espanhol

- Ensina Espanhol ha 4 anos aproximadamente

- Trabalha em uma institui¢do publica (Centro Interescolar de Linguas)
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P2 - Nacionalidade brasileira

- Concluiu Licenciatura em Letras/Espanhol ha 2 anos e 10 meses
aproximadamente

- Especializagdo em Metodologia do Ensino de Espanhol

- Ensina Espanhol ha 5 anos

- Trabalha em uma instituigdo publica (a mesma de P1)

P3 - Nacionalidade brasileira
- Concluiu Licenciatura em Letras/Espanhol ha 3 anos

- Especializagao em Metodologia do Ensino de Espanhol
- Ensina Espanhol ha 5 anos aproximadamente

- Ensina Espanhol em um centro de linguas em sistema de cooperativa

Os trés participantes s3o brasileiros, portanto falantes ndo-nativos de Espanhol
e formaram-se em duas instituigdes de nivel superior de Brasilia, P1 ¢ P3 na mesma

instituicdo, ¢ P2 em outra.

3.4.1 Analise das observacdes e notas de campo

3.4.1.1 Um trecho da aula de P1

P1 trabalha em uma instituicdo publica (Centro Interescolar de Linguas) de
uma regido administrativa do Distrito Federal. Nesse centro ensinam-se Espanhol, Francés e
Inglés em horario contrario ao das outras disciplinas da rede publica. O ensino do Espanhol ¢
dividido nos seguintes niveis: Juvenil (J1 e J2), Basico (B1, B2, B3, B4 e BS), Intermediario
(11, 12, I3 e I4) e Avancado (A1, A2 e A3). A sala de aula tem aproximadamente 25 m’, é bem
iluminada e possui um ventilador para os dias mais quentes. Na sala hd vinte carteiras
dispostas em semicirculo, com a mesa do professor na frente dos alunos. O professor dispde
de um quadro branco de aproximadamente dois metros de comprimento por um de altura; um
aparelho de som com toca CDs, toca fitas; um aparelho de televisao com DVD e um armario
para guardar o material de apoio como: livros, diciondrios, etc. Nas paredes da sala ha
cartazes utilizados para aprendizagem de vocabuldrio e outros com frases para auxiliar o

aluno na interagdo com o professor: ;Como se dice.... en espanol?, ;Como se escribe....?

Uma de nossas preocupacdes foi identificar se havia um planejamento

semestral para que pudéssemos localizar em quais momentos se poderia incluir o tema dos
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americanismos em sala de aula. P1 informou que seu planejamento era realizado aula por
aula, pois dessa maneira poderia verificar as dificuldades de seus alunos em sala e inclui-las e
supera-las nas aulas subseqiientes. Informou também que o livro adotado serve como roteiro
do semestre letivo e como apoio ao planejamento. O grupo de P1 é composto por 19 alunos
entre 14 e 17 anos que se encontram no nivel B4. S3o ministradas duas aulas por semana, as
tercas e quintas-feiras, com duragdo de 1 hora e 15 minutos cada. Durante o semestre, os
alunos estudam os conteudos das unidades didaticas 1 a 4 do segundo volume da série Nuevo

Ven.

Ao entrar em sala de aula, P1 sempre cumprimenta os alunos na lingua-alvo ¢ a
utiliza também para recados administrativos. A lingua materna em quase nenhum momento ¢
utilizada em sala de aula. Tanto os alunos, como P1, parecem bastante motivados para a aula
de LE. O professor interage com todos os alunos, sem excecdo, inclusive com os mais

timidos, que o procuram nos intervalos para esclarecer duvidas.

O tema da aula observada foi “Estados de dnimo e caracteristicas individuais”.
Primeiramente, P1 distribui uma folha fotocopiada com o titulo ;Como estas hoy?, contendo
varios rostos com expressdes de estados de animo. Os alunos realizam as atividades da
unidade no livro didatico, das paginas 20 e 21, e as atividades do exercicio 4, da pagina 21.
Em seguida, P1 distribui uma folha de papel em branco e um pedago de fita adesiva. Os
alunos em pé, e em circulo, um atrds do outro, colavam o papel em branco nas costas do
companheiro e escrevem um adjetivo que caracterize o seu colega de classe. Apos escrever o
adjetivo na folha de papel nas costas do companheiro, a fila anda e, ao terminar, os alunos
retiram de suas costas o papel para ler as caracteristicas que seus companheiros escreveram.

Transcrevemos a seguir um trecho dessa atividade:

[P1 comeca a ler suas caracteristicas para que os alunos também o fagam.]

P1: A ver, las personas me dijeron que soy divertida, elegante, amable, tacana.
Als: [Alunos riem.]

P1: Lee tu, de las cosas que escribieron, ;cudl no es una de tus caracteristicas?
AT: Inaguantable.

Als: [Alunos riem.]

P1: ;Qué mas?

AT7: Gentil y tacario.

P1: Lee Edilson.

A8: Tacario.

P1: ;No eres tacaiio?
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AR8: No.
P1: Lee Helen.
A9: Muy fashion.

P1: ;Muy fashion! [P1 elogia.]
[Todos riem.]

P1: Maria, ;Cudl de las cosas que aparece qué no es?
A10: No soy seria.

P1: Luciana.

All: Tacana.

P1: Thaissa.

A12: No soy seria, solo.

P1: Gilberto.

A13: No soy grosero, no soy tacario, no hablo demasiado.
P1: Gente, vamos a escuchar [Os alunos parecem bastante motivados com a atividade.]
A13: Egoista.

P1: ;No eres egoista?

A13: No.

[Inaudivel, o sino toca.]

P1: Atencion, como tarea, paginas 9 y 10 del libro de actividades.

Durante essa se¢do, os adjetivos que aparecem na produgdo dos alunos
correspondem aos mesmos estados de animo e caracteristicas individuais que aparecem no
livro didatico e no material fotocopiado pelo professor. Sentimos falta da inclusdo de
americanismos nos materiais, que poderiam nao somente enriquecer o vocabulario dos alunos
como também a propria atividade. Poderiam ser apresentados, antes da atividade, adjetivos
como macanudo, que na Argentina, no Paraguai e no Uruguai possui o significado de
admiravel, simpdtico, e boludo, de carater mais informal, que possui varias acepg¢des na
Argentina e que vem sendo muito utilizado por um personagem de um programa humoristico
em nosso pais. Outro americanismo que poderia ser introduzido na aula € enojado, variante
Iéxica dos vocabulos peninsulares molestado, furioso e aburrido, bastante utilizado na

Argentina, no Uruguai e em Cuba.

Assim como a observacao da aula transcrita acima, ndo encontramos nenhum
outro momento em que o professor utilizasse ou introduzisse em alguma atividade os
americanismos na sala de aula. Também nao se realizou nenhuma atividade em que P1 falasse
sobre as variedades do Espanhol falado na América e sobre as unidades lexicais origindrias

desse continente.
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3.4.1.2 Um trecho da aula de P2

P2 trabalha na mesma instituicdo que P1, ou seja, em um Centro Interescolar
de Linguas. Portanto, a sala, os equipamentos e demais aspectos sdo os mesmos descritos

anteriormente. Seus alunos tém entre 11 e 13 anos e estdo matriculados no nivel B2.

Da mesma forma como fizemos com P1, tentamos identificar um possivel
momento em que pudéssemos detectar alguma atividade em que fossem introduzidos os
americanismos em sala. O procedimento de P2 ¢ similar ao de P1. O planejamento ¢ realizado
aula por aula, levando-se em conta as dificuldades apresentadas pelos alunos em sala. Durante
o semestre, o grupo estuda os conteudos das unidades 5 a 8 do livro Nuevo Ven, volume 1.
Essa informacgdo nos ajudou a identificar em que situagdes poderiam ser introduzidos os
americanismos em sala de aula, dado que esse livro didatico, como foi analisado
anteriormente, apresenta-se somente em algumas partes da se¢do Léxico de Hispanomeérica.
No sexto dia de observagao, o tema da aula estava relacionado a unidade 5 do livro, iniciada
duas aulas anteriores. P2 distribui fotocopias aos alunos, com a finalidade de complementar o
conteudo da unidade. O material distribuido, pelo que observamos, substitui, com muito mais
amplitude, as atividades das paginas 60 e 61 da unidade 5 do livro didatico. Nas fotocopias,
havia um dialogo intitulado Un quiosco de frutas, com perguntas de interpretacao de texto. P2
pede para os alunos lerem o texto silenciosamente e responderem as perguntas. O professor
acompanha essa atividade aproximando-se dos alunos, com o intuito de auxilid-los quando
necessario. Em um dado momento, quando estd ajudando um aluno, outro pergunta:

Al: Profe, jqué es palta?
P2: ;Palta?

Al: SI.

P2: Palta es aguacate.

Al: Ah!

[...]

A2: Profe, jqué es palta mesmo (sic)? [Parece ndo ter ouvido a resposta dada ao colega.]
P2: Aguacate.

A2: ;Gracias!

P1: De nada.

[.]

A3: Profe, jqué es anands?
P2: Es pina tropical.

A3: ;Gracias!
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[Apods os alunos terem lido e respondido as perguntas sobre o didlogo, P2 escolhe algumas duplas para que o
leiam. Depois de a primeira dupla ter realizado a leitura, alguns alunos perguntam para P2 o significado das
palavras.]

Als: jAnanas?
P2: Es pinia tropical.
A4: ;Qué es palta?
P2: Es aguacate.
A4: ;Liguado?
P2: LiCUAdo. [Corrige.] Es hecho con leche en la licuadora.
AS5: E vitamina [Um aluno traduz.]
[Outras duplas 1éem o didlogo, P2 corrige os erros de prontincia. Depois da atividade de leitura, P2 faz perguntas
aos alunos.]
P2: Katia, ;qué prefiere, la manzana o la sandia?
AS: La manzana.
P2:Y, sa ti, Valter?
AS: La manzana.
P2: Danilo, ;qué prefiere, el durazno o el platano?
A6: El platano.
P2: Julia, ;qué prefiere, el limon o la naranja?
A7: La naranja.
P2: ;Y el jugo?, ;de naranja o de limon?
AT: De naranja.
P2: Paulo, ;donde tu madre compra las frutas?, ;en las ferias o en el supermercado?
AS8: En las ferias.
P2: Y las otras personas, ;donde prefieren comprar las frutas?
Als: En el quiosco, feria, supermercado.
AS8: En el supermercado es mas caro.
AT7: En el Comprex* es mds barato. [¥*Nome ficticio para um supermercado da regido. ]
[P2 comeca a fazer a corregdo dos exercicios de interpretagdo de texto. ]
P2: A ver, Marcos, jcomo le gusta a Patricia comer la palta? [Pergunta correspondente a segunda questao das
atividades de compreensdo escrita. |
A9: Pura.
P2: Entonces, le gusta comer la ... [ Aluno interrompe e completa.
A9: Le gusta comer la palta pura con azucar.
P2: ;Le gusta comer la palta pura o con azucar?
A9: Pura con azucar.
P2: Pura es cuando se come sin nada.
A9: Pura.
P2: ;Te gusta comer palta con azucar?
A9: No.
A10: ;Qué es palta?
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P2: Es otro nombre para aguacate.

[Depois da correcdo das atividades de compreenséo de texto, P2 segue com a apresentagdo dos alimentos e
bebidas a partir da fotocopia entregue.]

P2: Ahora si, vamos a ver el vocabulario de los alimentos.

P2: Danilo, empieza por ti.

Als: [Cada aluno comega a ler o material fotocopiado distribuido por P2 na seqiiéncia em que aparecem.] La
naranja, el calamar, la fresa, la patata, la manzana [...] el pollo.

P2: Vamos a ver, palabras desconocidas de la primera columna.

P2: [P2 1€ a seqiiéncia dos alimentos.] La fresa, la patata, la manzana... ;dudas?
Als: Calamar.

P2: Es un molusco. Es muy sabroso. Hay un plato en Espaiia en que comemos esto, es la paella. [Desenha no
quadro o molusco.]

Als: jAh! Lula. [Alunos traduzem.]

P2: [P2 continua.] La lechuga, el cerdo, el lenguado, el ajo, el pepino,... ;dudas?
Als: Lenguado.

P2: Es un pescado.

Als: jAhhh!

A4: ;Qué es ajo?

P2: Es lo que ponemos en la comida, en el arroz, carnes.

AS: Pepino.

Als: Nio. E alho. [Traduzem novamente. ]

P2: ;Lechuga?

Als: Alface. [Tradugao]

P2: Sin traducir, hay que comprender sin traducir.

P2: [Continua na outra coluna.] La ternera, el platano, la cebolla, la pera, la gamba.
Als: La gamba.

P2: La gamba, voy a dibujarla. [P2 desenha no quadro.]

P2: En Bahia, es muy apreciado.

AS5: Camardo. [Tradugdo]

P2: Sin traducir.

Als: ;La ternera?

P2: Es la cria de la vaca.

P2: [Segue na outra coluna.] La uva, la coliflor, el tomate, el mejillon, el pimiento...
Als: ;Mejillon?

P2: Es un molusco, se usa en la paella.

A6: Mexilhdo. [Aluno traduz.]

P2: Sin traducir.

P2: La almeja, la zanahoria, el melocoton, la sardina, el pollo...

A6: ;Melocoton?

P2: Es lo mismo que durazno.
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A6: [Aluno faz gesto com a cabega que entendeu. ]

AT7: Zanahoria...

A8: Cenoura.

Als: SIN TRADUCIR. [P2 enfatiza.]

P2: A ver, otros alimentos. [Segue a leitura dos alimentos na fotocopia distribuida.] Leche, aceite, cacao, café,
cereales, queso, yogur, chocolate, galletas, pasta, margarina, mermelada.

Als: Pasta.

P2: ;Pasta? Aqui, cuando comemos...

AS5: Macarrao.

P2: Sin traducir.

[Termina a atividade.]

P2: Me gustaria que hicieran los ejercicios 1 y 2 aqui. [P2 pede que os alunos facam as atividades que estdo na
fotocopia.]

P2: ;Podemos?

Als: No.

P2: ;Podemos?

Als: Si.

[P2 comeca a corregdo lendo as frases, esperando que os alunos as completem. ]
P2: Por la mariiana tomo un ... [Espera a resposta. ]

Als: ... café. [Alunos completam a frase.]

P2: Antes de preparar la ensalada hay que lavar bien la ...

Als: ... lechuga. [Alunos completam a frase.]
P2: Los musulmanes no comen carne de ...

Als: ... cerdo, cierdo [As respostas oscilam.]
P2: Cierdo no.

Als: Cerdo.

P2: En las Islas Canarias hay muchos ...

Als: ... platanos. [Alunos completam a frase.]
P2: Las ...

Als: ... zanahorias ...

P2: ... son muy buenas para la vista. [P2 termina a frase.]
P2: Los esparioles toman doce ...

Als: ... uvas...

P2: ... al principio del Afio Nuevo. [P2 termina a frase.]
P2: Los ...

Als:... aguacates ...
P2: ... son muy baratos. [P2 termina a frase.]

P2: En primavera y en verano tomamos ...
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Als: ... fresas.

P2: Fresas o ...

Als: ...frutillas ...

P2: ... con nata. [Termina a frase.]

P2: Para hacer el gazpacho necesitamos ...

Als: ... tomates.

P2: Gazpacho es una sopa fria hecha con tomates, vinagre, ajo.
P2: Siguiendo... A los nifios pequerios no les gusta mucho la ...
Als: ... verdura.

[Terminam os exercicios.]

P2: Atencion, guarden estas hojas y traiganlas en la proxima clase.

[Acaba a aula.]

Durante esta secdo, pudemos verificar a introdu¢do de alguns americanismos
na aula a partir do material complementar trazido por P2. Nesse material, havia, em nota de
rodapé, uma observacdo de como os nomes desses alimentos sdo utilizados em paises
hispano-americanos, embora ndo se informasse em qual pais ou em quais paises sdo
utilizados. Ainda que P2 ndo tenha chamado a atencdo dos alunos para esse fato, na
apresentacdo do texto Un quiosco de frutas os alunos perceberam a existéncia dessas
variantes, pois eram vocabulos diferentes dos que ja conheciam, como, por exemplo, anands e
palta, que aparecem na transcricdo acima. Em relag¢do a palta, os alunos perguntam quatro
vezes o seu significado durante a atividade. Pensamos que esse era um momento propicio para
introduzir o tema dos americanismos na atividade. No material fotocopiado também nao havia
informagdes sobre a origem dos vocabulos, o que caracteriza um tratamento generalizado a
essas unidades lexicais. Devido a falta de informacdo, o tema poderia ter sido explorado por
P2 a fim de sensibilizar os alunos em relagdo as diferencas dos nomes das frutas nos diversos
paises da Hispano-América. Também pudemos observar que americanismos como durazno €
jugo foram utilizados quando um aluno questiona o significado de melocoton e zumo. Além
disso, outra possibilidade seria apresentar os nomes das frutas e outros alimentos que tiveram
origem nas linguas indigenas na América e que passaram ao léxico ndo so6 da lingua
espanhola, mas de outras linguas, como tomate, cacao, chocolate. As explicagdes sobre o0s
americanismos dadas pelo professor restringem-se as respostas dadas aos alunos, como outras
maneiras de denominar uma mesma comida ou fruta. Nas demais se¢oes de observagao nao

foram encontradas atividades em que fossem introduzidos os americanismos em sala de aula.
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3.4.1.3 Um trecho da aula de P3

A instituigdo onde trabalha P3 funciona em sistema de cooperativa' de
professores de lingua estrangeira na Capital Federal e esta localizada em uma regido
administrativa do Plano Piloto de Brasilia. A sala de aula tem aproximadamente 15 m* é bem
iluminada e a temperatura ambiente ¢ agraddvel, com um ventilador para os dias mais
quentes. H4 doze carteiras na sala que sdo colocadas em forma de semicirculo, e a mesa do
professor estd disposta de forma que todos os alunos o possam ver. O professor dispde de um
quadro branco de aproximadamente dois metros de comprimento por um metro de altura, um
aparelho de som com toca CDs, toca fitas e um quadro do mesmo tamanho em que sdo
anexados avisos administrativos e frases de apoio que podem ser utilizadas pelos alunos na
aprendizagem: ;Puedo hablar en Portugués?; ;jComo se deletrea boligrafo?; ;No he
comprendido!; ;Qué significa embarazada en Espariol?; jPerdon!; Estoy retrasado. ;Puedo
pasar?; ;Puedes repetir?; ;Puedes prestarme tu lapiz y tu goma?. Ha também um televisor
com um DVD em um suporte com rodas que pode ser utilizado pelos professores em suas
salas de aula, ou, se preferirem, em uma sala exclusivamente de video. Nessa institui¢do se
ensina Espanhol, Francés e Inglés de segunda a sexta-feira, nos periodos matutino, vespertino
e noturno, ¢ aos sabados pelas manhas. A escola disponibiliza para os alunos, em horarios
fixos, plantdes para esclarecer dividas. O objetivo desse centro de linguas ¢, conforme
informacdo da coordenagdo, ensinar lingua estrangeira com qualidade e pregos populares.

O curso de Espanhol tem duragdo de 3 anos e meio, com niveis Basico,
Intermediario e Avancado, e, opcionalmente, oferece-se mais um semestre, para conversagao.
O nivel Basico ¢ dividido em dois semestres, denominados 1A e 1B; o Nivel Intermediario
tem dois semestres, 2A ¢ 2B; e o Nivel Avangado tem trés semestres, 3A, 3B ¢ 4A. O
parametro utilizado para divisao desses niveis é o proprio livro didatico, que estd dividido, por
semestre, em seis unidades didaticas nos niveis Basico e Intermediario e em quatro unidades

no nivel Avancado

Os alunos de P3 tém uma faixa etaria entre 15 e 25 anos de idade. Ao entrar na

sala de aula, P3 cumprimenta os alunos na lingua-alvo, utilizando-a o tempo todo para

'8 A cooperativa ¢ uma entidade sem fins lucrativos, fundada por um grupo de profissionais — nesse caso
professores de linguas estrangeiras — cujo objetivo, em especial, ¢ ensinar linguas estrangeiras modernas com
pregos populares. Todos os integrantes da cooperativa sdo socios e tém o mesmo poder de voto. O presidente é
escolhido em assembléia e o 6rgdo maximo é o Conselho Ampliado, que € a juncdo do Conselho Administrativo
com o Conselho Fiscal. Existe também o Conselho de Etica, cuja responsabilidade é resolver os assuntos que
estdo fora da al¢ada dos outros dois Conselhos.
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introduzir e ensinar os conteudos e também para dar recados administrativos. Os alunos
cumprimentam o professor e se cumprimentam entre si na lingua-alvo sempre que entram na
sala ou saem dela e a utilizam para fazer perguntas ao professor. No entanto, na turma de
nivel 1B, alguns alunos interagem utilizando a lingua materna. Em geral, tanto o professor

quanto os alunos parecem bastante motivados para a aula.

Transcrevemos a seguir um trecho do quinto dia de observagao.

[P3 cumprimenta os alunos e inicia a aula trazendo um cartaz ilustrado sobre alimentos: legumes, verduras e
outros. P3 aponta para as imagens e vai perguntando aos alunos sobre o nome de cada um daqueles alimentos. O
conteudo ja foi ministrado em outra oportunidade e nessa aula o professor esta fazendo uma revisao.]
P3: Mira, ;qué es? En Argentina, ;como se dice? Tiene otro nombre.

Als: [Ficam em siléncio.]

P3: El camote, la boniata

Al: jEs grande?

P3: 87, es grande.

Al: Batata? [Utiliza lingua materna.]

A2: Batata-doce [Aluna traduz.]

P3: Esto es una carne, jcomo se dice?

A2: Bisteca.

P3: La bisteca.

P3: ;Y éste? [Indicando a figura.]

Als: [Siléncio.]

P3: Ca... [Professor tenta ajuda-los.]

A2: Cacahuete.

P3: ;Y este?

Als: Calabaza.

P3: Muy bien, después...

Als: La fresa.

P3: ;Y éste?

Als: [...]

P3: La judia verde.

P3: ;Y éste?

P3: El maiz. Y el maiz, ;jte gusta?

A4: Si.

P3: A mi también.

P3: ;Y éste?

A3: JFrijoles?

P3: Los frijoles. También tienen otros nombres los frijoles. ;Qué otros nombres tienen?
Als: Porotos.

P3: Los porotos, muy bien. Las habichuelas, las judias, tantos otros nombres para los porotos.
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P3: Aqui, ;qué vemos? Este es para comer con asado.

A4: Mandioca.

P3: Mandioca, jos gusta la mandioca?

Als: [Alunos balangam a cabeca positiva ou negativamente. ]

P3: Muy bien, y éste, jqué es?
AS: Durazno.

P3: ;Como?

AS5: Durazno.

P3: Durazno en Hispanoamérica. ;Como se dice en Esparnia?
AS5: No me recuerdo.

A6: Melocoton.

P3: 87, el melocoton. Este se utiliza en Espana.
P3: Aqui. [Mostrando a figura no cartaz. |

AT: Patata.

P3: La patata.

P3: Aqui. [Mostrando a ilustracdo.]

Als: Pimiento.

P3: El pimiento. ;Os gusta el pimiento?

A6: Si, me gusta.

AT: Me encanta.

P3: Yo odio, yo odio el pimiento.

Als: [Riem muito da resposta do professor... Os alunos estdo descontraidos e bastante motivados na atividade.]

P3: Aqui, ;qué vemos?

Als: Pifia.

P3: La piria. Hay una bebida tipica con pifia.
A9: La pifia colada.

P3: Muy bien, la piiia colada.

P3: ;Y este?

Als: Platano.

P3: El platano.

Als: Tomate.

P3: El tomate, y por ultimo...

Als: Zumo.

P3: El zumo. ;El zumo se dice en Hispanoamérica también?
AT: Jugo.

P3: El jugo, jugo de durazno, de naranja...

P3: Aun sobre... [Aluna interrompe e pergunta. ]
A5: Como ¢ feijao? [Utiliza a lingua materna.]

P3: Los frijoles, tiene otro nombre también ... [Professor espera que o aluno responda. ]
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AT: Porotos.

P3: Los porotos, muy bien.

No decorrer dessa se¢do, P3 introduz alguns americanismos na aula, chamando
a atencdo dos alunos em relagdo ao seu equivalente na variedade do Espanhol peninsular. Sao
apresentados /a boniata e el camote. Logo ap0s, porotos, judias, frijoles e habichuelas,
denominacdes utilizadas para um mesmo conceito. Com exce¢do de camote, os demais
americanismos sdo apresentados como aparecem no material, sem nenhuma indicagao ou pelo
menos uma observacao que permita ao aluno saber em que regido sao utilizados. Nao houve
por parte dos autores nem por parte do professor ou da turma nenhum esclarecimento a
respeito. P3 interveio quando um aluno utilizou a palavra durazno. O professor alerta o
estudante para o fato de que o vocabulo ¢ utilizado na Hispano-América e pergunta ao aluno
qual ¢ o nome da fruta na Espanha. Dessa maneira, verificamos que o aluno, em algum
momento, aprendeu o vocdbulo durazno sem seu equivalente peninsular melocoton. Para o
vocabulo zumo, P3 alerta também para sua variante hispano-americana jugo, porém nao
informa em que pais/paises ¢ usado.

Nao houve, em outras aulas observadas, momentos em que fossem
introduzidos os americanismos. No entanto, cabe registrar que, em uma das aulas, uma aluna
declarou que estava lendo “Memorias de mis putas tristes”, de Gabriel Garcia Marquez.
Mesmo tendo que utilizar um diciondrio para auxilia-la na compreensao da obra — pois, como
afirmou, algumas palavras eram “estranhas” —, a leitura lhe estava sendo prazerosa. Ao final
da aula, a aluna mostrou algumas dessas palavras as quais havia anotado em seu caderno e
ndo as havia encontrado em seu dicionario. Entre elas estavam: espejuelos, pollera, ochavo,

todas americanismos 1éxicos.

3.4.1.4 Resumo das observacoes

Apos as observagdes de sala de aula, verificamos que, nos poucos momentos
em que foram introduzidos, os americanismos Iéxicos ficaram limitados a apresentacdo como
variantes de um determinado vocabulo peninsular, como figuram nos livros didaticos ou em
outros materiais, ndo havendo nenhuma atividade complementar que tentasse sistematizar
essas unidades lexicais. Os americanismos também sdo apresentados, de maneira geral, sem
qualquer especificacdo dos paises onde sdo utilizados, o que leva a uma generalizacdo em

relagdo a esse aspecto.
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Considerando que toda técnica de coleta tem limitagdes, assumimos que uma
possivel limitacdo deste nosso trabalho possa estar relacionada ao pouco tempo disponivel
para a pesquisa de campo, assim como ao momento selecionado para a observacao, pois nao ¢
possivel identificar em que aula determinado contetido serd ministrado pelo professor. Com o
intuito de esclarecer alguns desses pontos, passamos, a seguir, a analisar os proximos

instrumentos de coleta: os questiondrios e a entrevista.

3.4.2 Analise dos questionarios

Findas as observagdes, aplicamos um questiondrio com perguntas semi-
estruturadas, com finalidade exploratoria, para identificar o perfil do professor, a sua relacao
com os materiais didaticos, as variedades do Espanhol que tem como referéncia no ensino e
0s americanismos em sua pratica.

As respostas dos participantes do questionario coincidiram com os dados
obtidos na analise e levantamento dos LDs no inicio do capitulo. O livro didatico utilizado
pelos participantes ¢ publicado e editado na Espanha e, embora em alguns casos sejam
selecionados ou produzidos outros tipos de material, sempre se fard referéncia aqueles
produzidos nesse pais e no Brasil, sem nenhuma tentativa de citagdo de material que tenha
sido elaborado em qualquer pais hispano-americano. Os participantes também coincidem nas
variedades ensinadas em sala de aula: as variedades do Espanhol peninsular e as variedades
do Espanhol americano, por serem essas as variedades com que tiveram contato em seu
periodo de formagdo. Com relagdo aos americanismos, os participantes confirmam que nao

propdem a seus alunos nenhuma atividade para a aprendizagem dessas unidades lexicais.

3.4.3 Analise das entrevistas

A entrevista encerra a selecdo de instrumentos utilizados para a coleta de

dados, ap6s termos concluido as observacdes e aplicado o questionario.

Os professores P1 e P2, como trabalham no mesmo Centro, foram
entrevistados no mesmo dia, em horarios diferentes. Tendo em vista os objetivos de nosso
trabalho, dividimos as respostas das entrevistas em categorias, para facilitar a leitura. A ordem
das respostas aqui relacionadas ndo necessariamente foi a mesma durante a seg¢do de

entrevistas.
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3.4.3.1 A importancia do ensino dos americanismos para o professor

Perguntamos aos participantes se, na opinido deles, era importante o ensino do
1éxico dos paises hispano-americanos em sala de aula. Todas as respostas foram afirmativas, e
todos os informantes os apresentam como curiosidades, sem um tratamento sistematico desse
conteudo em atividades complementares ou tarefas comunicativas, apenas os limitando as

atividades do livro didatico.

O participante P1 acredita que o ensino dos americanismos € “importante”, no
entanto, os apresenta da maneira como aparecem no livro didatico e quando tem tempo

disponivel para isso.

O participante P3 também acredita que esse ensino ¢ “importante”, mas se
apega ao livro didatico para justificar o seu pouco uso em sala de aula, argumentando que sao
poucos os americanismos que aparecem no livro, como apéndice.

O participante P2 declara que o ensino dos americanismos ¢ ‘“muito
importante”. Na sua opinido, em viagem recente a Argentina, deparou-se com vocabulos que
ndo ensinava em sala de aula ou acreditava que ndo existissem (como estacionamiento e
prefectura, por exemplo, palavras que os alunos nos niveis iniciais de ensino utilizavam e que
eram por ele consideradas incorretas). Nesse sentido, a viagem fez com que refletisse sobre a
sua pratica de ensino de Espanhol, pois, como ndo tinha dominio desse conteido e ndo existia
material didatico que os ensinasse, talvez por isso nao os tenha dado a devida importancia. P2
acrescenta, ainda, que ¢ bem provavel que os alunos viajem para os paises vizinhos
futuramente, ou mantenham contato com falantes desses paises. Por isso considera

extremamente importante e necessario se conhecer essas variantes lexicais.

3.4.3.2 O ensino dos americanismos em sala de aula

Outra pergunta da entrevista consistia em saber dos professores se ensinavam o
1éxico dos paises hispano-americanos e de que forma isso era feito. Os trés participantes da
pesquisa confirmaram que, quando ensinam, limitam-se a ensinar os que sdo apresentados no
livro didatico, sem, em nenhum momento, se dedicar a fazer uma atividade especifica para o

ensino desse contetido, nem propor atividades complementares para sua aprendizagem.
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O participante P1 informa que, quando tem tempo e quando aparece algum
americanismo no livro didatico (Nuevo Ven), nas se¢des Amplia tu vocabulario — léxico de
hispanoamérica, esse conteudo “¢ trabalhado”, porém destaca que ndo aprofunda o estudo,
apenas o introduz para que seus alunos saibam que existem “outras formas de se dizer”.

Por sua vez, o participante P2 explica que, quando aparecem os americanismos
em alguma atividade de compreensao auditiva ou no material extra, levado para sala de aula
por ele, o conteudo ¢ trabalhado, mas nao dentro da sistematiza¢do do 1éxico especificamente.
O professor também afirma que a nova versdo do livro didatico utilizado (Nuevo Ven) traz
poucas informag¢des em relagdo ao conteudo. Em algumas passagens, segundo sua opinido, as
informacdes contidas sobre esse tema sao insignificantes, e acredita que os autores do livro
tratam algumas questdes como se os professores ja as conhecessem, como se fossem nativos
da lingua. O participante P2 ainda afirma que, quando os americanismos aparecem nas
atividades do livro didatico e ele tem conhecimento disso, os ensina. No entanto, enfatiza
novamente que ndo ha momento destinado para isso. Acrescenta, ainda, que ndo tem muito
dominio sobre esse tema e ha poucos materiais didaticos que auxiliem o professor. P2 volta a
ressaltar que a viagem a Argentina o fez refletir muito, e logo que possivel ird repensar sua

forma de trabalhar, principalmente o Iéxico.

O participante P3 informa que, como tem tendéncia a utilizar as variedades do
Espanhol peninsular, somente ensina os americanismos como curiosidade, no momento em
que aparecem no livro didatico. Também afirma que os vocédbulos que ensina foram
aprendidos no decorrer da sua pratica em sala de aula e com os livros didaticos e outros
materiais (cartazes, musicas), mas reconhece que seu vocabulédrio em relagdo a esse tema nao

¢ amplo.

3.4.3.3 Os americanismos léxicos siao incluidos no planejamento das aulas ou sdo levados

em consideracido na hora de selecionar os materiais didaticos?

Todos os participantes afirmaram que os americanismos nao sao incluidos no
planejamento das aulas nem considerados na hora de escolher ou produzir os materiais
didaticos complementares. Os participantes da pesquisa utilizam o livro didatico como
principal insumo nas aulas de E/LE, o qual também serve de referéncia para o planejamento
semestral. Especificamente, em relacdo aos americanismos, todos afirmaram que, quando
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ensinados, o livro didatico € essencial e o gerador de insumo, nao sendo complementado com

nenhum outro tipo de material.

Os informantes também afirmaram que os americanismos constituem tema
complexo que deve ser trabalhado devido a falta de materiais e de propostas de atividades que
possam auxiliar o professor no ensino dessas unidades lexicais, pois esse ¢ um dos principais
aspectos dessa limitacdo. Também afirmam que o seu conhecimento com relagdo ao tema €
limitado, sendo, muitas vezes, dificil identificar em um texto se um vocabulo é americanismo

ou nao.

3.5 Conclusoes parciais

Com a analise dos livros didaticos, verificamos que os americanismos léxicos
sdo apresentados ao longo ou ao final das unidades apenas como curiosidades, sem
informagdes pormenorizadas dos paises em que esses vocabulos sdo utilizados, seguindo uma
tendéncia a generalizagdo. Além disso, a maioria dos livros apresenta poucas atividades para a
aprendizagem dessas unidades lexicais.

No que diz respeito a visdo dos professores quanto a relevancia do ensino
desse conteudo e de que maneira sdo introduzidos na aula de E/LE, todos os participantes
afirmam que ¢ importante ensinar os americanismos. No entanto, essas unidades lexicais sdo
introduzidas em sala de aula somente quando aparecem nas unidades dos livros didaticos, e,
na maioria das vezes, em contraste com os vocabulos peninsulares.

Assim, podemos afirmar que o LD ¢é o material gerador do ensino desse
conteudo, mas também o seu limitador, pois em grande parte deles as informagdes sao
equivocadas, restritas e nao apresentam atividades que possam auxiliar os professores no
ensino dessas unidades lexicais. No entanto, convém assinalar que, a nosso ver, deveria haver
um esfor¢o por parte dos professores em conhecer e pesquisar mais sobre esses vocabulos,
tanto os que sdo apresentados nos materiais quanto os que podem ser introduzidos e ilustrados

nas aulas de E/LE.
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3.6 Consideracoes finais

Neste trabalho, procuramos verificar de que maneira os americanismos 1éxicos
sao apresentados nos livros didaticos de E/LE utilizados na cidade de Brasilia e entorno, bem
como a visdo que os professores de Espanhol t€ém sobre a importidncia de ensinar essas

unidades lexicais nas aulas de LE e a maneira como sdo introduzidos na sala de aula.

Devido a complexidade do tema, nossa primeira preocupagdo foi situar o
conceito de americanismo como topico central de nossa fundamentacao teérica. Assim, nos
baseamos em autores de areas como filologia, dialetologia e lexicografia hispénicas, por
exemplo, dentre os quais destacamos Rabanales (1953), Rona (1968), Montes Giraldo (1970),
Gutemberg (1984), Fontanella de Weinemberg (1992), Guitart (1988), Morinigo (1996,
1998), Enguita (1992, 2004) e Lopez Morales (1998).

O levantamento dos livros didaticos utilizados na Capital Federal nos permitiu
saber que existe uma grande diversidade de titulos e editoras, tanto nacionais quanto
espanholas, mas nao encontramos nenhuma institui¢ao que utilizasse algum manual elaborado
em paises hispano-americanos. Os dados ainda revelam uma leve tendéncia a utilizagao de
livros didaticos publicados e editados na Espanha. Acreditamos que esse fato se deva a
tradicdo que a Espanha tem na producdo de materiais didaticos para o ensino de Espanhol
como LE e que serviu por muito tempo, e ainda serve, como referéncia para os professores de
Espanhol em nosso pais. Além disso, outro fato que merece destaque ¢ que, no Brasil, sdo
pouco divulgadas as iniciativas de trabalhos (materiais) elaborados por paises hispano-

americanos e, em outros paises, esses materiais ndo existem.

Em relacdo a apresentagdo dos americanismos 1éxicos nos livros selecionados
para nossa pesquisa, pudemos comprovar que aparecem em algumas unidades, principalmente
no final, ou sdo apresentados como mera curiosidade, de forma planejada, conforme a
classificagdo de Herrero (1997), embora essa classificagdo considere os americanismos

somente a partir do critério diferencial.

Além da proposta de Herrero, utilizamos também o critério de origem e
observamos, nas obras analisadas, algumas informagdes equivocadas. Nesse sentido, os
americanismos aparecem nos livros didaticos como se fossem utilizados em toda a Hispano-

América, omitindo-se a sua verdadeira origem, passando a ter um tratamento generalizado, ou
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seja, de forma lato sensu. Alguns escolhem entre informar ou ndo informar a sua origem e,
assim, fragmentam um conhecimento da lingua que deveria ser ensinado e aprendido. Além
disso, de forma geral, os livros didaticos ndo apresentam propostas de atividades para a

aprendizagem dessas unidades lexicais.

Quanto a visdo dos professores em relagdo a importancia desse conteudo para
o ensino de E/LE, os dados coletados demonstram que eles acreditam na importancia desse
conteido para o processo de ensino-aprendizagem do idioma que ensinam. Os registros
também confirmam que o ensino dos americanismos, no que diz respeito a0 momento em que
sdo ensinados e a quais sdo ensinados, esta condicionado a sua existéncia no livro didatico, o
material gerador e também limitador desse contetido. Ainda de acordo com os participantes da
pesquisa, 0os americanismos constituem um tema complicado para ser trabalhado, pois nao
existem materiais suficientes ou adequados para o seu ensino, nem para consulta, o que faz
com que o conhecimento sobre esse tema seja restrito.

Estamos cientes de que o proprio autor de livros didaticos, as vezes, tem
limitacdes técnicas na hora de elaborar material que possa abranger certa quantidade de itens
lingiiisticos, temas, topicos, € que esses contetidos sejam coerentes com certa abordagem
como também esteja atualizado com os resultados da pesquisa em LA. No entanto, ¢
necessario que os manuais transmitam informacao adequada em relacdo aos americanismos,
j& que, como observamos em nossa pesquisa, eles continuam sendo um dos principais
instrumentos didaticos para o ensino de LE, além de ser uma referéncia para professores,

alunos e programas.

E importante destacar que ndo estamos propondo o ensino dos americanismos
ou um ensino das variedades americanas do Espanhol sem reflexdo e estudo. O que sugerimos
¢ uma sensibilizacdo por parte de professores, alunos e institui¢gdes formadoras de professores
sobre um idioma falado por quase quatrocentos milhdes de pessoas em 22 paises, dos quais 19
encontram-se em nosso continente, cujas informacoes em relagao ao seu Iéxico sdo bastante
limitadas nos materiais didaticos que temos atualmente. Outro fator relevante ¢ que os
interesses dos alunos em relagdo a aprendizagem do idioma sdo diversos. Devido a
aproximacdo de nosso pais com os paises vizinhos hispano-americanos, assim como as
relagdes comerciais com essas nagdes, faz-se necessario o conhecimento do Iéxico da regiao,

e esse deve ser um motivo de estimulo para nossos alunos.

E conveniente acrescentar que, nos ultimos anos, aumentou a procura de

nossos vizinhos, principalmente dos paises do Mercosul, pelo ensino de Portugués como LE.
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Foram realizados congressos e simposios sobre a lingua portuguesa falada no Brasil em paises
como a Argentina ¢ o Uruguai. Os professores participantes desses paises t€ém demonstrado
preocupacao e esfor¢co em ensinar nossa lingua em todas as suas peculiaridades. Portanto, se
nossos vizinhos querem aprender o Portugués e os detalhes da lingua falada no Brasil, seria
coerente que nos esfor¢dssemos em fazer o mesmo em relagdo a lingua deles, principalmente

no léxico.

Outro fator importante no que se refere ao ensino dos americanismos léxicos ¢
a oportunidade de nos voltarmos para nossa propria lingua e refletirmos sobre o quanto ela ¢
rica e “recheada” desses vocabulos que nem sempre sdo reconhecidos por nds ou por nossos
alunos. Ao fazermos essa reflexdo, poderemos verificar também se compartilhamos com
nossos vizinhos tragos comuns em relacdo a essas unidades lexicais, pois muitos tém suas

raizes nas linguas indigenas e em outras linguas.

Por tudo isso € necessario, ao elaborar o planejamento de curso ou de aula,
incluirmos os americanismos como insumo, explicitando suas caracteristicas e origens. E
necessario também que os americanismos léxicos ndo sejam somente focalizados como
variantes lexicais de um vocdbulo peninsular, de tal maneira que paregcam somente “outras
formas de se dizer”, mas que sejam considerados como unidades representativas da cultura
dos paises hispano-americanos, com identidade propria. Dessa forma, ¢ necessario produzir
materiais didaticos e atividades para a aprendizagem desses vocabulos. A possibilidade de
conhecé-los e aprendé-los permite que o aluno tenha uma visdo mais ampla do idioma e nao

uma visdo fragmentada de um modelo que vem sendo “imposto” nos materiais.

Convém ainda ressaltar a inegdvel importancia do livro didatico no ensino de
E/LE e a relevante contribuicdo dos materiais produzidos na Peninsula e no Brasil, assim
como os esforcos dos autores em apresenta-los como recursos de apoio ao professor e ao
aluno. No entanto, estamos diante de um momento em que se faz necessario ter uma postura
critica em relacao as informagdes e aos conteudos introduzidos nesses materiais € a nossa

realidade sociocultural.

Para finalizar, convém acrescentar que no decorrer de nossa pesquisa,
emergiram algumas questdes sobre os americanismos e a formacao do professor de Espanhol,

as quais apontamos aqui como sugestdes para futuras pesquisas ou iniciativas:

a) Levantamento e andlise de diciondrios utilizados no ensino de E/LE que

incluam os americanismos;
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b) Levantamento e analise de materiais complementares disponiveis no
mercado que incluam os americanismos, ¢ proposta de atividades didaticas para o ensino

dessas unidades lexicais;

c) Elaboracdao de materiais que incluam as unidades léxicas especializadas

(unidades terminologicas) das variedades americanas do Espanhol;

d) Producao de materiais que incluam as unidades fraseoldgicas das variedades

peninsular e americana;

e) Sensibilizagdo, por parte dos formadores de professores, sobre a importancia

das variedades do Espanhol e dos americanismos;

f) Necessidade de criacao da disciplina especifica de “Planejamento de cursos,
analise e produgdo de materiais didaticos” nos cursos de formacdo de professores, com o
objetivo de auxiliar o futuro educador no preparo de seu proprio material, de acordo com as

especificidades de seu contexto educacional e os interesses e necessidades dos alunos;

g) Criacdo de um grupo de pesquisa, composto por brasileiros e falantes
nativos de paises hispano-americanos, para produzir materiais de E/LE especificos para

brasileiros.
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ANEXO A

ANALISE DE MATERIAL DIDATICO
LIVRO “ESPANHOL EXPANSION® -
CARVALHO, J.P.; ROMANOS, H.(2004) Espanhol expansion. Colegio Delta. Ensino
Médio. Volume tnico. Sdo Paulo: FTD.
Piginas analisadas (amostragem): 37, 139, 174, 218, 219, 255, 350, 413

Qbsema: . 3

coche / carro*
metro

Nosotros vamos a la universidad en | tren

omnibus / autobds
bicicleta

S

*Hispancamérica,

7

139

139



Legumbres y verduras

Frijoles/Porotos” Alubias Berenjena
e v .‘ “IQ - ' I.. : : ‘- ;
e e/ S0 =il he e
Cebolla Champifién Col Coliflor Espinacas .
- ‘ rE !
> g & @ =
Garbanzos Guisantes Judfas Lechuga Lentejas
Paté't'afPapa" Boniato/Batata® bep[no Persjll Pimiento
- ‘R4bano . Remglacha Repollo 7,  Zanahoria

de vainilla ... en almfbar Pastel Turrén

*Danominacionas tipicas da Hispanoamérica,
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Léxico e

Frutas

uva . Iimon almendra _ coco

141

141



guantes

panuelo

pantalén corto

t ek

Ropa interior

i, R
chandal / buzo*

7y

chaleco

€

calcetines

zapatos

o/
&

*Denominaciones tipicas de Hispanoamérica.
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Lexico

El coche (o el auto, o el carro”)

Maletero/portaequipaje

Asiento

Parabrisa

Ventana

Limpiaparabrisa Liave de rueda

Neumético

Luz

Intermitente e .
s Rueda

Espejo lateral

Puerta

Guantera

Matricula Parachaiiie
Velocimetro
Volante
Acelerador -'
7

Freno Cambio de

marchas

* Denominacién tipica de Hispanoamérica ~ Embrague . Freno de mano
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Una mirada sobre el Paraguay

El nombre
Se han dado a su nombre diferentes etimologias: segin unos,
procede de las palabras guaranies para-cua-i (agua del guacamayo);
| otros quieren que signifique fuente del mar; otros lo hacen provenir
de payagua-i (agua o rio de los payaguas), indios que poblaban
primitivamente sus riberas, y finalmente, una version que parece
mas exacta afirma que Paraguay se compone de la palabra paragua
(corona de palmas) y de la citada i, significando, por consiguiente,
rio coronado de palmas (Diccionario Enciclopédico Abreviado. Espasa
Calpe, Madrid, 1989, vol. 4l).

Un poco de su historia
| Antes de la llegada de los exploradores europeos, el territorio que
posteriormente recibiria el nombre de Paraguay, regién situada entre
| los rios Paraguay y Parana, estaba ocupada
por tribus guaranies seminémadas, que habi-
taban en aldeas fortificadas.

A principios del siglo XV1I, se encar-
g6 a los jesuitas la tarea de evangelizar a
los nativos. Esa accién colonizadora de
los jesuitas permitié la supervivencia de
gran parte de los indios guaranies. El lar-
go aislamiento politico del Paraguay tras
su independencia contribuyé para traer
al pais un cardcter étnico peculiar, que lo
diferencia nitidamente de otras naciones
latinoamericanas.

El Paraguay es un pais interior, es
decir, sin acceso directo al mar. De forma
irregular, alargada hacia el noroeste y hacia
el sureste, ocupa una superficie de 406.752
km?.

La poblacién del Paraguay se compo-
ne de naturales del pais, indios guaranies,

' europeos, principalmente de origen espafiol, e individuos descen-
| dientes de raza negra.

Tiene como idiomas oficiales el espafiol y el guarani.

El Paraguay es también uno de los paises del Mercosur.
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Uruguay

Uruguay, Republica del Cono Sur de Sudamérica. Limita al ‘o
norte y noroeste con Brasil, al este y al sur con el continente. El rio
Uruguay marca su frontera occidental. Su capital,
Montevideo, es la ciudad mas poblada, prin-
cipal puerto y centro econdmico.

Punta del Este, conocida como el
lado sonador del Uruguay es uno
de los principales puntos del tu-
rismo del pais. El Uruguay goza
de un clima templado y también
tiene varios rios.

Los principales recursos del
pais son agricolas y escasean los mi-
nerales. Por general, sus suelos son
muy fértiles, a excepcion de las marismas
de la costa este. La energia hidroeléctrica es de
fundamental importancia para el Uruguay.

El idioma oficial es el espafiol, y la religion, catdlica.

Poblacion

La poblacién uruguaya es de origen predominantemente eu-
ropeo, descendientes de inmigrantes espanoles e italianos, aunque
también de brasilefios, argentinos y franceses. Sélo entre un 5 y un
10% es de origen mestizo, descendientes de europeos e indigenas.
No quedan componentes de la pequefia poblacion indigena origi- |
nal, a los que el conquistador europeo llamé Charrtias, Minuanes,
Bohanes, Guenoas, Yaros, Chanaes y Guaranies.

Forma parte del Uruguay rural el gaucho, surgido de la mezcla
de la mujer indigena con el hombre espanol. En sus tradiciones,
puede decirse que el gaucho es una mezcla que remonta a Europa,
a Africa y a la América indigena. Del conquistador recibe el caballo
y la guitarra; del indio, el poncho, la vincha, el mate y la boleadora |
(arma de tres bolas unidas por una cuerda).

Educacion

El Uruguay tiene una de las tasas de analfabetismo mds bajas
de América Latina. La educacién primaria es obligatoria. Es uno de
los pocos paises del hemisferio occidental en que toda la educacion,
incluso la universitaria, es gratuita.
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ANEXO B
ANALISE DE MATERIAL DIDATICO
LIVRO “NUEVQO VEN”
CASTRO, F. et al. (2004) Nuevo ven. Madrid: Edelsa. -
Péginas analisadas (amostragem): Volume 1: 37, 49, 61, 65, 85 ; Volume 2: 15

e

vocabulario

sermang
?‘uj

i

[-cocA]

El sillén

= El cuadro

b 2=

El ordenador T 1

El sofd B

La cama | <

La estanterfa ) 1y
El dormitorio 18 ; :

El armario ;
La silla

La mesa

2 CLASIFICA las palabras en alguna de las sigulentes categorias.

HABITACIONES MUEBLES f-JBJ'ETOS

El apartamento = el departamento

El cuarto = la pieza

El ascensor = el elevador e

La mesita cle noche = |la mesita de luz (Argentina)
- el burd (México)

{0JOLLEXICO DE HISPANOAMERICA

|
|
]
|
L

3 ELIMINA la palabra que no tiene relacién con las otras.
El comedor, el pasillo, la pared, el cuarto de bario.

a. El armario, la estanterfa, el sofd, la habitacién.
b. El salén, la mesa, la silla, la libreria.

c. La alfombra, la cortina, la ventana, el espejo.
d. La ventana, la pared, la puerta, la limpara.
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i e —————

=Amplia tu . _uNpAD
vocabulario
H

vy I 2\ =

2 CLASIFICA los nombres en las categorias correspondientes.
L]

TIENDAS SERVICIOS PARTES DE LA CIUDAD

supermercado correos calle

el metro = subterrdneo (o subte) en Argentina
el estanco = quiosco de cigarrillos |
Coger na se utiliza en muchos palses de

Hispanoamérica. Se emplea agarrar o tomar.

i0JO! LEXICO DE HISPANDAMERICA

3 Lee las frases y ESCRIBE la palabra que falta en la dltima. Es un sindnimo. |

a. 5i Juan estd en Venezuela toma la guagua.
b. 5i estd en México toma el camién, |
c. Si estd en Argentina toma el colectivo.
d. Si estd en Pery toma la géndola.

e. 5 estd en Espafia coge el .ivvnriinnn,

} 49 - cuarenta y nueve
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vocabulario
‘ X

1117-

13. Manzanas .._J
QUESO  TRUCHAS HUEVOS NARANJAS POLLO
' JAMON  PLATANOS TOMATES FRESAS LECHE

2_ CLASIFICA los alimentos en la columna correspondlente. Affade mds palabras.

Carnes Pescados Frutas y verduras | Licteos y derivados Postres

. . las patatas = las papas
i I
i0JO! LEXICO DE HISPANOAMERICA _el platano = la banana

gustar = provocar (Colombia)

! 3 MIRA el dibujo y COMPLETA las frases.

. Tomamos la sopa con una .....cccece..

. Para beber usamos un ......ooeeeeen LT
.Lasopasetomaenun ... :
Para comer carne Usamaos Un e,

. Nos limpiamos la boca con una ..o,

m o N oo
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e A e e i

descubriendo

Hiébitos alimenticios

|

;Sabes lo que es la paella? ;Qué ingredientes tiene?

2 ; Conaces los burritos? ;De ddnde son originalmente? Lee el texto
' y averigualo.

La cocina espaiiola es una de las mds variadas del
mundo; los platos mds tipicos son:

En el Norte, exquisitas platos de pescado y maris-
co. En Asturias es tipica la fabada, un guiso a base
de alubias.

En Castilla todo el mundo conoce el cocido, los
callos y las carnes a la brasa.

En Andalucia, un plato excelente para el tiempo
caluroso es el gazpacho, una sopa fria de tomate,
pimiento, pepino, etc.

En Valencia es tipica la paella, gue es un plato de
arroz con casi cualquier cosa.

En Hispanoamérica, la variedad es también nuy
grande. Por ejemplo, en Cuba y Colombia encon-
tramos el ajiaco, a base de verduras, pollo, pimien-
ta y alcaparras, En Perit y Ecuador es tipico el
cebiche, que es pescado o marisco marinado ¢n
; Jugo de limén verde.
| En Mévico estdn las enchiladas, hechas con torki-
llas de harina de mafz rellenas de carne y chiles,
asi como los burrites o el guacamole, una salsa de

aguacate.

Por tiltinoe, es comitn a todos los paises hispanoha-
blantes el gusto por la fruta, de la que existe una
gran variedad, desde ln fruta tropical hasta la
mediterrdrnea.

3 Después de leer el texto, relaciona los platos con su lugar de procedencia.

1. fabada a. Perd
2. ajiaco b. México y
3. cebiche ¢. Cuba !
| 4. gazpacho d. Asturias
| 5. cocido e, Valencia
! 6. burritos f. Castilla
7. paella g. Andalucia

6. Ajiacc

| B Internet
El gazpacho y el guacamale son dos platos tipicos de la cocina espafiolay mexlcana. Entra en

.‘ ‘{\:hm ’ www.edelsa.es (Actividades en |a Red) y aprende cAmo 5 preparan.
' 65 L}
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|
3
|
I
|

de algoddn

&7
)

L}

de seda

la cazadora
el traje
la camiseta
la corbata
de piel
de rayas
de cuadros
de pana

el bolso

_UNIDAD 7

2 CLASIFICA las palabras en la categorfa correspondiente,

i0JO! LEXICO DE HISPANOAMERICA | un abrigo = un sobretodo (para hombre, en Argentina)

[

Prendas de vestir Material Disefio

una falda = una pollera (Argentina)

un tapado (para mujer, en Argentina)
un jersey = un suéter
un bolso = una bolsa (México)

3 RELACIONA las prendas con los materlales,

a * camiseta 1 « de cuero
b s jersey 2 « de seda

c = blusa 3 o de algoddn
d » cazadora 4 « de lana

4 COMPLETA con la palabra més adecuada. Cambia el género y el ndmero s es necesario.

elegante
caro
prictico
mocderno
¢dmodo

a. Las blusas cle seda son .....04M05...... .

b. LOs trajes 0sCUros SOM wvriieiiiinen ;

c. Las corbatas estampadas 500 ...,
d. Los bolsos grandes s0n «lviues -

e, Las zapatillas deportivas son ......cviennnn, ;
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. ... -UNIDAD

2 RELACIONA los nombres de documentos con su funcldn o utilidad. '

Sirve/ Es necesario para...

a. Documento Nacional de Identidad 1. viajar a paises extranjeros.

b. Pasaporte 2. conducir un vehiculo de motor, N

c. Carné de conducir 3. demostrar quién eres en gestiones cotidianas.

d. Certificaclo de estudlios 4, demostrar los datos de tu nacimiento: lugar, fecha,
e. Partida de nacimiento etc. (por ej. cuando pides otros documentos).

5. demostrar los cursos que has hecho.

3 _Mira otra vez el documento de la actividad 1. iQué informacién NO aparece normalmente
en un pasaporte? {Y enun carné de conducir?

a. Cédula de identidad (En Venezuela)
b. licencia de manejar (En México) —
c. Constancia cle estudio (En Venezuela)

10J0! LEXICO DE HISPANDAMERICA

4 % Susana habla con una funcionaria que le explica cémo rellenar el Impreso. Sigue las
Instrucciones de la funcionaria y RELLENA el impreso donde Susana tiene dudas,

5 @ ESCUCHA estas cuatro conversaciones. En cada una hay personas que hablan sobre
sf mismas o sobre otros, pero las situaciones son diferentes. Relaciona cada didlogo
con la situaclén que se plantea. '

Situacion a b c d

- 1. Los han presentado en una fiesta y estin charlando.

2. Estdn en una entrevista de trabajo.

3. Una persona tiene que rellenar un documento.

4, Una persona hace un discurso en una presentacion.

6 @ Ahora ANOTA toda la Informacién gue olgas sobre estas personas.

a. Oscar

b. Renata '

¢. Eduardo i

¢l. Sra. Garmisz

: PRACTICA en parejas. Prepara un didlogo parecido (camblando los nombres y la Informa-
clén) a uno de los dlalogas de |a actividad anterior, y represéntalo delante de toda la clase.
Tus comparieros deben declr cuél es la sitiacién de vuestro dialago.

23
oo
15 - quince @C\%
&
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ANEXO C

ANALISE DE MATERIAL DIDATICO
LIVRO “AVANCE:” 3
MORENO, C; MORENOQ: V: ZURITA; P. (2005) Avance: Curso de espaiiol. 4.ed.
Madrid: Sociedad General de Libreria. '
Péginas analisadas (amostragem): Avance elemental: 29, 46, 55, 66, 70;
Avance bésico-intermedio: 17

OTROS VERBOS EN -ER: OTROS VERBOS EN -IR:

Comer  ;Dénde coméis a mediodfa? Vivir ;Dénde vives?

Beber ;Qué beben los mexicanos? | Escribir  ;Por qué escribes con boli verde?
Vender  ;Quévenden en la farmacia? Recibir  ;Cudnitas cartas recibes al dfa?
Ver ;Cuidindo ves la tele? Subir ;Subimos por las escaleras?
Coger ;Qué autobiis coges* normalmente? Abrir  ;Por qué no abres la ventana?
Leer ;Qué periddicos lees? '

¥ v o T 2 Voo e
© *En Hispanoamérica, coger sedice fojnar |

Creer . ;Dénde crees que estd Bilbao? *
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unidad 3 avanceicurse de espanol
’ 46

111, LA FAMILIA,

Arturo Galdds, el padre de la familia, es escritor. La
madre, Elena, es ama de casa. Con ellos viven sus cuatro
hijos: '
Tedy, el hijo mayor, vive-con su novia Carla, pero tiene
problemas con ella y vuelve a casa de sus padres. Su

hermana Vera es psicéloga, pero todavfa no tiene trabajo.

Nico, el tercero de los hijos, quiere ser musico. Su novia se
llama Marisa.

Sara, la hija menor, estudia Biclogfa y es ecologista y
amante de los animales, especialmente de su tortuga Fiff.
Elena y su marido quieren vivir tranquilos, pero sus hijos
no quieren salir de casa. Los dos intentan, por distintos
medios, vivir jPor fin solos!

MAS VOCABULARIG DE LA FAMILIA:

marido y mujer padres (el padre, la madre) hermanos (hermano, hermana)
tfos (tfo, tia) sobrinos (sobrine, sobrina) abuelos (abuelo, abuela)
nietos (nieto, nieta) primos (primo, prima) novios* (novie, novia)

* En Hispanoamérica a los novios se les llama enarmorados.

avancaicurso de aspaftel  unidhd 4
55

“IV. COMPLETA CON ESTE / ESTA / ESTOS / ESTAS.

1.@ pelicula es muy divertida.
O S{,a mi también me encanta.
2.0 _____ flores huelen muy blen.
© Son del jardin de mi abuela. “
3.0 habitacién es muy agracable.
C Si, pero muy pequefia.
4.0 nifios son las hijos de'mi hermano.
O {Qué guapas!*
5.® ___ temano es interesante,
O §{, es un rolla.

-

* En Hispanoamérica se dice lindos en lugar de guapos.

6.0@ vacaciones'son muy cortas.
O Es verdad, cinco dfas no es mucho tiempo.
7.®@ _____sofds son muy cdmodos.
O Y tienen un disefio muy moderno, -
8.0 _____ verano vamos a Mallorca,
O Qué bien! :
9.@ ______finde semana no puedo salir

© Yo tampaco tengo mucho tiempo,
10.e@ musica no me gusta.
© Pues a m{ me encanta,
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unidad 5 avance:curso de espanol
g

(=} CONTENIDOS GRAMATICALES

“CONOCER ‘

sé doy conozco ' i
sabes das conoces . - !
sabe . da conoce =

sabernos damas conocemos

sabéis dais conocéis
saben R dan . conocen

OTROS VERBOS COMO “CONOCER™ ofrecer, conducir*, traducir
* En algunos pafses de Hispanoamérica conducir se dice mancjar.

unidad 5 avance: sursa de expafal
‘70 |

s
=] VOCABULARIO

|. Los ALIMENTOS.

la naranja la lechuga la ternera la uva la almeja

el calamar el cerdo el plitano® la coliflor la zanahoria

la fresa el lenguado la cebolla .¢l tomate el melocotdn™ -
la patata* el ajo la pera el mejillén la sardina

la manzana ¢l pepino la gamba cl pimiento el pollo

*En algunos paises de Hispanoamérica a las patatas se les llama papas; al pldtuno, banana y al melocotdn, durazhio.
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avance: curso de espanal
17

e

I1l. UNE LAS DOS COLUMNAS PARA OBTENER LA INFORMACIGN QUE TE DAMOS.

PRIMERQ, TRANSFORMA EL INFINITIVO,

|

1. Ayer (coger, yo)

2. Anoche unos amiges y yo (salir)

a cenar
3. Hasta ahora no (ver)

4. j(Comer, ustedes)
cebiche?

5. La primera pelicula sonora
(ser) El cantor de jazz,

6. Me (decir)
hay clase.

Juan que hoy o

a. y todos los papeles (caerse) al suelo.
b. a los alumnos que me (pedir) una
cita; es que no (tener, yo) tiempa.

¢..Yo, si. Lo (comer)
‘cuando (estar)
caciones,

=y \

S_:::f estrenar)
octubre de 1927,

hace unos afios,
en Peri de

‘verdad. La hemos cambiado al jueves.
_ estupendamente.
_én Nueva'York el 23

PARA ACLARAR LAS COSAS

u Cebiche: plato tipico peruano, hecho a base de pescado crudo macerado en J'frm}n_,)

PARA ACLARAR LAS COSAS

Echatem‘

o el teléforio movil

w ¢l piercing

o el tatuaje

» Iz conntida rdpida

o salir de marcha despuds
de las 12 de la noche

o leer novelas

 tener anirnales en casa

o casarse por la iglesia

o hacer deporte

o El rock and roll

o ¢l turisno rural
o conocer la vida de
los farnosos
o ¢l botellon
o la filosoffa oriental
= fumar
o escribir cartas
o los zapatos con plataforma

o los hombres con pelo largo
o los concursos de televisicn
o los deportes de aventura

o POMETSE HILLY MIOTENO...

vy

*Eq Hispanoamérica, salir de marcha se

Salir de maccha: Salir por las noches a divertirse.
El botellén: Costumbre de comprar las bebidas y los vasos
en una tienda o supermercado y beber en la caile.

dice de otro moda. Asf: en Colombia,
salir a rumbear, en Guatemala parran-
daear, en México, irse de reventdn o en
Chile, carretear.

unidad 1
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ANEXO D
TRANSCRICAO DE TRECHO DE AULA OBSERVADA DE P1 - AMOSTRAGEM

[A aula inicia-se com uma atividade de compreensao auditiva. Com os livros fechados, os
alunos escutam um didlogo no material auditivo que acompanha o livro didatico. Depois que
ouvem o didlogo, P1 faz perguntas sobre o dialogo]

P: ;Quién son los personajes del dialogo?

Als: Sandra y Silvia

P: ; Por qué Ramon estd de mal humor?

Al: Por que habla todo el tiempo

P1: ;Por que habla todo el tiempo? ;Sera eso?

A2: Por que es perfeccionista

P1: ;Solamente por qué es perfeccionista?

[P1 anima os alunos para que participem, ajudando-os]

A3: No, porque es perfeccionista y su jefe es exigente.

A4: Ramon es muy amable y ... [ndo completa a frase]

P1: Entonces, vamos a sacar nuestras dudas, abran sus libros en la pagina veinte.

P1: Lee y escucha [P1 indica a atividade e 1€ o enunciado. Em seguida coloca mais uma vez o

dialogo auditivo para que os alunos acompanhem no livro]

Unidad 20 del libro — sentimientos

[depois de escutarem o didlogo da compreensdo auditiva, P1 faz perguntas]
A: ;Qué le pasa a Ramon?

P1: ;Por que esta de mal humor hoy?

Als: ;Por que tiene que realizar el reportaje de nuevo?

P1: ;Por qué tiene que rehacer el reportaje?

Als: ;Por que Silvia [inaudivel]

P;Qué Sandra le dice sobre Silvia?

Al: Ella falou (sic) que es exigente

P1: Entre las palabras que aparecen, {hay alguna que no conocen?
Als: Harto.
P1: Es cuando una persona no aguanta mas otra persona. Estoy hasta aqui, como se dice en

espanol: estoy hasta las narices
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A2: Relajado

P1: Tranquila ...

A3: Inaguantable

P1: Que no aguanta mas, se dice cuando una persona es insoportable

A4: Inflexible

P1: Por ejemplo, Yo le dice que no iba mas a aceptar el cartel. Yo soy ;flexible o inflexible?
Als: Inflexible.

P1: Si yo decido aceptar, yo soy ;flexible o inflexible?

Als: Flexible

AS5: No comprendi.

P1: ;No?

P1: Por ejemplo, en la proxima clase, solamente en la proxima clase van a hacer un trabajo.
Si no vienen, en la proxima clase, no haran. Entonces, si no cambio de ninguna forma mi
idea, soy inflexible

P1: (Qué mas?

P1: ; Nada mas?

P1: Entonces, vamos Julia sera Silvia, Thaissa serd , Paulo sera Ramon

[os alunos repetem o didlogo ouvido anteriormente]

[Para ndo interferir na fluéncia do texto, apds a leitura, a professora pede para que o aluno
repita a palavra optimista lida durante o didlogo, outros alunos praticam o mesmo texto]

[...]

[Sao realizadas as atividades constantes no livro didatico, pagina 21]

P1: ;El texto esta hablando de qué?

Als: [inaudivel]

P1: El texto hablando de como es una persona de como puede estar una persona

P1: Gente, entonces yo quiero que en silencio, leen de nuevo el texto y vayan extrayendo
todas las caracteristicas que encuentren, de personalid o de estado de animo, por ejemplo
cuando la persona esta de mal humor, esta caracteristica, ;es inherente a ella?, /fija o algo
pasajero?

Als: Pasajero

P1: 8i, pasajero. HOY esta de mal humor. [professora destaca]

P1: Si, por ejemplo, digo: es una persona maja.

P1: Es algo mas, /fijo o pasajero?
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Als: Fijo.

[Depois da atividade os alunos Iém os adjetivos]

Als: Paciente, inaguantable, pesimista, perfeccionista, relajado, optimista.

P1: Antes de este ejercicio que se nos propone, vamos a la pagina veintiuno. Vamos a leer
estas palabras.

Als: Harto, inflexible, paciente, eficiente, razon, pesimista, serio, culpa, amable, estresante,
optimista, estrés, inaguantable, perfeccionista, solidario.

P1: Si, muy bien. Ahora vamos a clasificar estas palabras en este cuadro en las columnas de
los verbos ser, estar y tener. Por ejemplo, harto [...] una persona puede, /ser, estar o tener
harto?

AS: Estar.

P1: Estar harto.

[os alunos fazem a atividade proposta e fazem a corre¢do oralmente.Primeiramente realizam a
correcao da coluna do verbo ser]

Als: inflexible, pessimista, optimista, inaguantable, solidario.

P1: Una palabra que no me han dicho fue amable. ;Una persona no puede ser amable?

Als: Si.

P1: Y, ;sério?

Als: Si.

P1: Ahora con el verbo estar.

Als: inaguantable, serio, grosero ...

P1: Puedo ser serio o estar serio, jno?

[inaudivel]

P1: Mira la persona puede ser seria o estar seria. Estar seria es algo mas pasajero. HOY esta
serio o HOY él esta amable, solamente HOY esta amable[destaca a professora]

P1: ;Hay algo mas para estar?

Als: No.

P1: Y para, ;tener?

Als: tener razon, tener la culpa, tener estrés.

A6: Tener paciente.

P1: Tener paciencia. Ser paciente [professora corrige]

[Professora finaliza a atividade]

P1: ;Dudas?

158



P1: Antes de pasar para la proxima actividade que es: escucha los dialogos y relaciona cada
persona con los rasgos de cada persona, vamos a leer [P1 1€ em voz alta e os alunos repetem]|
P1 e Als: aburrido amable divertido grosero, generoso, solidario, tacano, egoista

Als: ;Qué es tacarnio?

P1: Es una persona que a ella no le gusta gastar dinero, dar dinero.

Als: Ahhhh, mao de vaca [alunos utilizam a lingua materna]

[0os alunos escutam um outro didlogo no material auditivo e realizam a atividade do livro na

pagina 21]

P1: ;Consiguieron apuntar?
Als: De nuevo. [professora coloca mais uma vez|]
P1: ;Como es Margarita?

[s@o corrigidas as atividades]

[P1 propde uma atividade complementando as atividades ja realizadas na aula. Primeiramente,
P1 distribui uma folha fotocopiada com o titulo ;Como estas hoy?, contendo varios rostos
com expressoes de estados de dnimo. Os alunos realizam as atividades da unidade no livro
didatico, das paginas 20 e 21, e as atividades do exercicio 4, da pagina 21. Em seguida, P1
distribui uma folha de papel em branco e um pedago de fita adesiva. Os alunos em pé, e em
circulo, um atras do outro, colavam o papel em branco nas costas do companheiro e escrevem
um adjetivo que caracterize o seu colega de classe. Apds escrever o adjetivo na folha de papel
nas costas do companheiro, a fila anda e, ao terminar, os alunos retiram de suas costas o papel
para ler as caracteristicas que seus companheiros escreveram. Transcrevemos a seguir um

trecho dessa atividade:

[P1 comeca a ler suas caracteristicas para que os alunos também o facam.]

P1: A ver, las personas me dijeron que soy divertida, elegante, amable, tacana.
Als: [Alunos riem.]

P1: Lee tu, de las cosas que escribieron, ;cudl no es una de tus caracteristicas?
AT7: Inaguantable.

Als: [Alunos riem.]

P1: ;Qué mas?

AT: Gentil y tacario.

P1: Lee Edilson.

A8: Tacario.

P1: ;No eres tacario?
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A8: No.
P1: Lee Helen.
A9: Muy fashion.

P1: ;Muy fashion! [P1 elogia.]
[Todos riem.]

P1: Maria, ;Cual de las cosas que aparece qué no es?
A10: No soy seria.

P1: Luciana.

All: Tacara.

P1: Thaissa.

A12: No soy seria, solo.

P1: Gilberto.

A13: No soy grosero, no soy tacario, no hablo demasiado.
P1: Gente, vamos a escuchar [Os alunos parecem bastante motivados com a atividade.]
A13: Egoista.

P1: ;No eres egoista?

A13: No.

[Inaudivel, o sino toca.]

P1: Atencion, como tarea, paginas 9 y 10 del libro de actividades.
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ANEXO E
TRANSCRICAO DE TRECHO DE AULA OBSERVADA DE P2 - AMOSTRAGEM

No sexto dia de observagao, o tema da aula estava relacionado a unidade 5 do livro, iniciada
duas aulas anteriores. P2 distribui fotocopias aos alunos, com a finalidade de complementar o
conteudo da unidade. O material distribuido, pelo que observamos, substitui, com muito mais
amplitude, as atividades das paginas 60 e 61 da unidade 5 do livro didatico. Nas fotocopias,
havia um dialogo intitulado Un quiosco de frutas, com perguntas de interpretagao de texto. P2
pede para os alunos lerem o texto silenciosamente e responderem as perguntas. O professor
acompanha essa atividade aproximando-se dos alunos, com o intuito de auxilid-los quando

necessario. Em um dado momento, quando esta ajudando um aluno, outro pergunta:

Al: Profe, jqué es palta?
P2: ;Palta?

Al: Si.

P2: Palta es aguacate.

Al: Ah!

[...]

A2: Profe, ;qué es palta mesmo (sic)? [Parece ndo ter ouvido a resposta dada ao colega. ]
P2: Aguacate.

A2: jGracias!

P1: De nada.

[...]

A3: Profe, ;jqué es ananas?
P2: Es pina tropical.

A3: ;Gracias!

[ApOs os alunos terem lido e respondido as perguntas sobre o didlogo, P2 escolhe algumas
duplas para que o leiam. Depois de a primeira dupla ter realizado a leitura, alguns alunos
perguntam para P2 o significado das palavras.]

Als: (Ananas?
P2: Es pina tropical.
A4: ;Qué es palta?
P2: Es aguacate.
A4: ;Liguado?
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P2: LiCUAdo. [Corrige.] Es hecho con leche en la licuadora.

AS5: E vitamina [Um aluno traduz.]

[Outras duplas léem o didlogo, P2 corrige os erros de prontincia. Depois da atividade de
leitura, P2 faz perguntas aos alunos.]

P2: Katia, ;qué prefiere, la manzana o la sandia?

AS: La manzana.

P2:Y, ¢sa ti, Valter?

AS: La manzana.

P2: Danilo, ;qué prefiere, el durazno o el platano?

A6: El platano.

P2: Julia, ;qué prefiere, el limon o la naranja?

A7: La naranja.

P2: ;Y el jugo?, ;de naranja o de limon?

A7: De naranja.

P2: Paulo, ;donde tu madre compra las frutas?, ;jen las ferias o en el supermercado?
AS8: En las ferias.

P2: Y las otras personas, jdonde prefieren comprar las frutas?

Als: En el quiosco, feria, supermercado.

A8: En el supermercado es mas caro.

AT7: En el Comprex* es mas barato. [*Nome ficticio para um supermercado da regido.]
[P2 comega a fazer a corre¢ao dos exercicios de interpretagao de texto.]

P2: A ver, Marcos, ;jcomo le gusta a Patricia comer la palta? [Pergunta correspondente a
segunda questdo das atividades de compreensao escrita. |

A9: Pura.

P2: Entonces, le gusta comer la ... [Aluno interrompe e completa. ]

A9: Le gusta comer la palta pura con azucar.

P2: ;Le gusta comer la palta pura o con azicar?

A9: Pura con azucar.

P2: Pura es cuando se come sin nada.

A9: Pura.

P2: ;Te gusta comer palta con aziicar?

A9: No.

A10: ;Qué es palta?

P2: Es otro nombre para aguacate.
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[Depois da correcdo das atividades de compreensao de texto, P2 segue com a apresentagao
dos alimentos e bebidas a partir da fotocopia entregue. ]
P2: Ahora si, vamos a ver el vocabulario de los alimentos.
P2: Danilo, empieza por ti.
Als: [Cada aluno comega a ler o material fotocopiado distribuido por P2 na seqiiéncia em que
aparecem.| La naranja, el calamar, la fresa, la patata, la manzana [...] el pollo.
P2: Vamos a ver, palabras desconocidas de la primera columna.
P2: [P2 1€ a seqiiéncia dos alimentos.] La fresa, la patata, la manzana... ;dudas?
Als: Calamar.
P2: Es un molusco. Es muy sabroso. Hay un plato en Espaiia en que comemos esto, es la
paella. [Desenha no quadro o molusco.]
Als: jAh! Lula. [Alunos traduzem. ]
P2: [P2 continua.] La lechuga, el cerdo, el lenguado, el ajo, el pepino,... ;dudas?
Als: Lenguado.
P2: Es un pescado.
Als: jAhhh!
Ad4: [ Qué es ajo?
P2: Es lo que ponemos en la comida, en el arroz, carnes.
AS: Pepino.
Als: Nio. E alho. [Traduzem novamente.]
P2: ;Lechuga?
Als: Alface. [Tradugao]
P2: Sin traducir, hay que comprender sin traducir.
P2: [Continua na outra coluna.] La ternera, el platano, la cebolla, la pera, la gamba.
Als: La gamba.
P2: La gamba, voy a dibujarla. [P2 desenha no quadro.]
P2: En Bahia, es muy apreciado.
AS5: Camarao. [Tradugao]
P2: Sin traducir.
Als: ;La ternera?
P2: Es la cria de la vaca.
P2: [Segue na outra coluna.] La uva, la coliflor, el tomate, el mejillon, el pimiento...
Als: ;Mejillon?
P2: Es un molusco, se usa en la paella.
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A6: Mexilhao. [Aluno traduz.]

P2: Sin traducir.

P2: La almeja, la zanahoria, el melocoton, la sardina, el pollo...

A6: ;jMelocoton?

P2: Es lo mismo que durazno.

A6: [Aluno faz gesto com a cabega que entendeu. ]

A7: Zanahoria...

A8: Cenoura.

Als: SIN TRADUCIR. [P2 enfatiza.]

P2: 4 ver, otros alimentos. [Segue a leitura dos alimentos na fotocoOpia distribuida.] Leche,
aceite, cacao, café, cereales, queso, yogur, chocolate, galletas, pasta, margarina, mermelada.
Als: Pasta.

P2: ;Pasta? Aqui, cuando comemos...

AS5: Macarrao.

P2: Sin traducir.

[Termina a atividade.]

P2: Me gustaria que hicieran los ejercicios 1 y 2 aqui. [P2 pede que os alunos facam as
atividades que estdao na fotocopia. |

P2: ;Podemos?

Als: No.

P2: (Podemos?

Als: Si.

[P2 comecga a correcdo lendo as frases, esperando que os alunos as completem. ]

P2: Por la mariana tomo un ... [Espera a resposta.]

Als: ... café. [Alunos completam a frase. |

P2: Antes de preparar la ensalada hay que lavar bien la ...

Als: ... lechuga. [ Alunos completam a frase.]
P2: Los musulmanes no comen carne de ...

Als: ... cerdo, cierdo [ As respostas oscilam. ]
P2: Cierdo no.

Als: Cerdo.

P2: En las Islas Canarias hay muchos ...

Als: ... platanos. [ Alunos completam a frase.]
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P2: Las ...

Als: ... zanahorias ...

P2: ... son muy buenas para la vista. [P2 termina a frase.]
P2: Los esparioles toman doce ...

Als: ... uvas...

P2: ... al principio del A7io Nuevo. [P2 termina a frase.]
P2: Los ...

Als:... aguacates ...

P2: ... son muy baratos. [P2 termina a frase.]
P2: En primavera y en verano tomamos ...
Als: ... fresas.

P2: Fresas o ...

Als: ...frutillas ...

P2: ... con nata. [Termina a frase.]

P2: Para hacer el gazpacho necesitamos ...

Als: ... tomates.

P2: Gazpacho es una sopa fria hecha con tomates, vinagre, ajo.

P2: Siguiendo... A los nifios pequerios no les gusta mucho la ...

Als: ... verdura.

[Terminam os exercicios.]

P2: Atencion, guarden estas hojas y traiganlas en la proxima clase.

[Acaba a aula.]
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ANEXO F
TRANSCRICAO DE TRECHO DE AULA OBSERVADA DE P3 - AMOSTRAGEM

[No quinto dia de observacdo: P3 cumprimenta os alunos e inicia a aula trazendo um cartaz
ilustrado sobre alimentos: legumes, verduras e outros. P3 aponta para as imagens e vai
perguntando aos alunos sobre o nome de cada um daqueles alimentos. O contetido ja foi

ministrado em outra oportunidade e nessa aula o professor esta fazendo uma revisao. ]

P3: Mira, ;qué es? En Argentina, ;jcomo se dice? Tiene otro nombre.
Als: [Ficam em siléncio.]

P3: El camote, la boniata

Al: ;Es grande?

P3: i, es grande.

Al: Batata? [Utiliza lingua materna. |
A2: Batata-doce [Aluna traduz.]

P3: Esto es una carne, ;como se dice?
A2: Bisteca.

P3: La bisteca.

P3: ;Y éste? [Indicando a figura.]
Als: [Siléncio.]

P3: Ca... [Professor tenta ajuda-los.]
A2: Cacahuete.

P3: ;Y éste?

Als: Calabaza.

P3: Muy bien, después...

Als: La fresa.

P3: ;Y éste?

Als: [...]

P3: La judia verde.

P3: ;Y éste?

P3: El maiz. Y el maiz, ;te gusta?

A4: Si
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P3: A mi también.

P3: ;Y éste?

A3: ;Frijoles?

P3: Los frijoles. También tienen otros nombres los frijoles. ;Qué otros nombres tienen?

Als: Porotos.

P3: Los porotos, muy bien. Las habichuelas, las judias, tantos otros nombres para los

porotos.

P3: Aqui, ;qué vemos? Este es para comer con asado.

A4: Mandioca.

P3: Mandioca, ;os gusta la mandioca?

Als: [Alunos balangam a cabega positiva ou negativamente. |

P3: Muy bien, y éste, ;qué es?
AS5: Durazno.

P3: ;Como?

AS: Durazno.

P3: Durazno en Hispanoamérica. ;Como se dice en Esparia?
AS: No me recuerdo.

A6: Melocoton.

P3: 81, el melocoton. Este se utiliza en Espana.
P3: Aqui. [Mostrando a figura no cartaz.]

AT: Patata.

P3: La patata.

P3: Aqui. [Mostrando a ilustragdo.]

Als: Pimiento.

P3: El pimiento. ;Os gusta el pimiento?

A6: Si, me gusta.

A7: Me encanta.

P3: Yo odio, yo odio el pimiento.

Als: [Riem muito da resposta do professor... Os alunos estdo descontraidos e bastante

motivados na atividade.]

P3: Aqui, ;qué vemos?
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Als: Pina.

P3: La piia. Hay una bebida tipica con pina.

A9: La pifia colada.

P3: Muy bien, la pifia colada.

P3: ;Y éste?

Als: Platano.

P3: El platano.

Als: Tomate.

P3: El tomate, y por ultimo...

Als: Zumo.

P3: El zumo. ;El zumo se dice en Hispanoamérica también?
AT: Jugo.

P3: El jugo, jugo de durazno, de naranja...

P3: Aun sobre... [ Aluna interrompe e pergunta. ]

AS5: Como ¢ feijao? [Utiliza a lingua materna. ]

P3: Los frijoles, tiene otro nombre también ... [Professor espera que o aluno responda. ]
A’7: Porotos.

P3: Los porotos, muy bien.

[P3 toma outro cartaz ilustrado com o tema “restaurante”]
P3: En el restaurante, a ver ...

P3: Si, sa qué vemos?

P3: ;Quién es este?

Als: Camarero

P3: El camarero. ;Qué lleva en sua mano?

AS: Un plato de comida

P3: Un plato, esto es una bandeja [apontando para a ilustragao]
P3: El plato principal [mostrando na ilustracao]

P3: ;Qué hay sobre la mesa?

Als: Pan,

P3: ;Qué mas?

Als: Pimienta, una sopa, sal
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P3: ;Y éste?

Als: Flan

P3: Flan, ;jos gusta el flan?
Als: St

P3: Tenemos ... de frutas
Als: Platano, pifia, pera,uva, sandia ...

P3: Muy bien

AS5: ;Como se dice ese “carrinho”?

P3: Cochecito

P3: Y aqui sobre esta mesa, ;qué vemos?

AS: Vaso de agua, vaso de vino

P3: ;Vaso?

P3: El vino, ;lo tomamos en vaso el vino?

Als: No

AS5: En una copa

P3: Muy bien, en una copa

P3: A ver, ;qué hay mas sobre la mesa?

P3: Para tomarse la sopa

Als: Cuchara

P3: ;Y para cortar el pan?

Als: [siléncio]

P3: Cuchillo

P3: Y para comer la pasta [mostrando a ilustragdo]

Als: ;Tenedor?

P3: Tenedor, muy bien. [0 professor escreve no quadro cuchara, cuchillo, tenedor = los
cubiertos|]

P3: Para qué podamos cubrir la mesa, ;jqué utilizamos?
A4: Un mantel

P3: Un mantel

P3: ;Donde estan las personas en este momento? jEstan en la escuela?

Als: No, en el restaurante.
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[professor finaliza a atividade e pedem que os alunos abram o livro na pagina 73. A atividade
consiste na descri¢do das imagens de pratos tipicos]

P3: En la pagina 73, repaso

P3: ;Qué hay en el primer plato?

Als: Brocoli, huevos

P3: Y en el segundo plato, ;qué lleva?

Als: Bocadillo, huevos, ...

P3: Sal ... [professor tenta lembra-los]

Als: Salchicha

P3: ;Qué mas?

Als: Queso, aceitunas, lechuga

P3: Y el ultimo plato, ;qué lleva?

Als: Arroz, pimiento y carne.

P3: ;Carne de pollo?

Als: [siléncio]

P3: ;De pescado?

AS5: De cerdo.

P3: Muy bien, cerremos ahora los libros y vamos hacer una comprension auditiva.

P3: En la audicion hay muchas comidas: salchicha y otras mads. Entonces vamos escuchar el

dialogo y después me gustaria que hablarais que comidas hay en el dialogo.

[compreensdo auditiva, pagina 74 do livro. Com os livros fechados os alunos escutam o

dialogo e realizam anotacdes. Ao final o professor realiza perguntas sobre o didlogo ouvido]

P3: Bueno, ;donde se pasa la situacion?

Als: En la fruteria
P3: {Qué cosas?
Als: Tres kilos de patatas, un kilo de cebollas, un kilo de tomates verdes ...

P3: ;Qué mas?
Als: Manzanas, peras, melocotones

P3: Y ciruelas

Als: Ciruelas

170



P3: ;Cuanto vale?, ;jcuanto cuesta todo?

Als: [?]

P3: Diez con cincoenta euros

P3: ;Qué les parece? ;Caro?

AS: Carisimo, son mas o menos treinta reales

[com os livros fechados ouvem o segundo didlogo da pagina 74 — En la carniceria.
P3: Hay muchas frutas en la carniceria, ;verdad?

Als: No [en coro]

P3: ;Qué hay entonces?

AS: Lechuga

P3: ;Pidio lechuga también?
AS: Si.

P3: ;Qué mas?

Als: Carne picada, cerdo, ternera

P3: ;Qué mas?

A6: ;Cordero, no? [pregunta ao professor]

P3: ;Cordero?Si.

A4: No necesita salchichas.

P3: ;Por qué?

AS: Por que tiene mucho ya.

[Alunos abrem o livro e seguem escutando o didlogo. O professor pede que anotem as
palavras que tenham duvidas. Ao escutar o didlogo e lendo percebem que ndo era lechugas,
mas sim pechugas de pollo. ]

A4: ;Qué son pechugas?

P3: Es como ... [sinaliza o seu peito]

P3: ;Nosotros tenemos pechugas?

Als: Si.

P3: Noooooo, nosotros tenemos pecho.

Als: [riem]
Als: ;Qué es ternera?

P3: Es la cria de la vaca.
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P3: ;Cuanto es todo en la carniceria?

P3: [escreve no quadro: 20, 30 veinte con treinta euros]

P3: ;Vamos a escuchar otra vez? [coloca-se outra vez a compreensao auditiva]

P3: A ver, este dialogo es, ;formal o informal?

P3: ;Qué le pongo?

P3: ;Donde identificamos este tratamiento?

A4: ;En, pongo?

AS: No, no, en le, es usted

AS: Es formal

P3: Muy bien

P3: ;Como seria informal?

P3: ;Qué te pongo?

P3: ;Qué vemos en figura de la fruteria? [professor chama a atengdo sobre a ilustragdao que
acompanha o didlogo}

Als: Peras, manzanas, sandias, uvas

P3: Bueno chicos, como conocimiento cultural, ;qué se hace en un puesto de mercado?

Als: [...]

P3: En primer lugar, coger un niimero y después la pregunta /quién es el ultimo?

P3: En una fruteria, por ejemplo, como es mas pequend. ;Quién trabaja generalmente en la
fruteria?

AS: ;Frutero?

P3: Si, frutero y, jquien mds?, en la fruteria trabajan perosnas de la misma familia, /o
otras?

P3: Generalmente de la misma familia

P3: Como las frutas llegan frescas hay necesidad de organizar una cola. Eso ocurre en
Espania. Las personas forman una cola.

P3: ;Vamos a leer los didlogos? [os alunos leém em duplas os didlogos trabalhados. Em
seguida, o professor divide o grupo e realiza um teatro sobre comprar ¢ vender em uma

“fruteria”. Os alunos se divertem muito e o professor acompanha os dialogos corrigindo-os,...]
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ANEXO G
MODELO DE QUESTIONARIO

Prezado(a) Professor(a),

O presente questionario faz parte de uma pesquisa de Mestrado sobre “os americanismos” (Léxico da
Hispano-América) e o livro didatico de Espanhol como lingua estrangeira. A sua colaboragao sera

fundamental para essa pesquisa e sua identidade sera preservada.

1. H4 quanto tempo vocé concluiu o curso superior? Em que licenciatura?

anos meses Licenciatura:

2. H4 quanto tempo vocé se dedica ao Ensino da Lingua Espanhola como LE (lingua estrangeira)

anos meses

3. Quando vocé seleciona ou produz os materiais didaticos a serem utilizados no ensino de Espanhol
em sua aula

a. () utiliza como principal referéncia os materiais didaticos produzidos na Espanha

b. ( ) utiliza como principal referéncia os materiais didaticos produzidos no Brasil

c. () utiliza como referéncia os materiais produzidos na Espanha e no Brasil

d. ( ) utiliza como referéncia os materiais produzidos em outro(s) pais(es). Qual(is) pais(es)...............

4. Com relagdo ao livro didatico e seus materiais auxiliares (livros de atividades, Cds de audio/video
ou fitas-cassete que acompanham esse livro)

a. () utiliza o livro didatico produzido na Espanha

b. ( ) utiliza o livro didatico produzido no Brasil

c. () utiliza o livro didatico produzido em outro(s) pais(es). Qual(is) paiS(€s) ......cceveerreereerreereeerernn

d. ( ) ndo utilizo o livro didatico, preparo e utilizo meu proprio material

5. Entre as variantes do Espanhol: a Peninsular (da Espanha e suas variedades) e a Hispano-americana
(Hispano-América e suas variedades)

a. () ensino a variante Peninsular (Espanha)

b. () ensino a variante Hispano-americana (Hispano-América)

c. () as duas opg¢des anteriores

6. A opcdo por essas variantes se deve ao fato
() de serem as variantes apresentadas e estudadas durante minha formacao

() de ser a Ginica variante apresentada e estudada durante minha formagao

7. Em relacdo ao 1éxico, vocé propde aos seus alunos alguma atividade especifica para a aprendizagem
dos americanismos (Léxico de Hispano-América)? Que tipo?

()sim Tipo:

( )ndo
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ANEXO H
TRANSCRICAO DE ENTREVISTA — AMOSTRAGEM

1. Fale sobre sua formacao

Comecei o curso em 1999, curso de letras com espanhol na [...], com dura¢do de 4 anos e
meio. Um ano eu fiquei fora,,,foi 0 ano que eu fiz o intercdmbio nos Estados Unidos, entdo
leciono desde o ano 2000, entdo leciono ha 5 anos. Estudei aqui em Brasilia, fiz um curso de
espanhol no centro de linguas, entdo, sou cria do centro de linguas e agora sou professor do
centro de linguas, depois fui para a Universidade, [...] Fiz algumas viagens que foram
importantes para comprovar o que vocé ja sabe[...] eu costumo dizer aos alunos: vocés tem
que aprender aqui mesmo a base de vocés ¢ aqui. L4 fora vocés vao aprender alguma
expressao ou ver como ¢ que ¢, sentir na pele [...], claro que vocé tem mais fluidez quando
vocé sai também [...] mas ¢ mais importante aqui, voc€ pode conseguir um bom nivel de
conhecimento em linguas estrangeiras aqui mesmo no Brasil [..;]isso aconteceu comigo com
relacdo ao espanhol e com relagdo ao inglés também , eu ja tinha estudado inglés aqui até o
nivel avangado e fui pra fora e consegui fluidez, mas o que aprendi la fora foram algumas
coisinhas a mais, 0 que eu sabia mesmo eu aprendi aqui. Participo da Associagdo dos
professores de Espanhol, terminei o curso de Pds-Graduacao agora em metodologia de ensino
da lingua espanhola, fiz um ano de intercambio nos Estados Unidos, tive um contato com o
Inglés e o com o Espanhol ao mesmo tempo, foi legal pela diversidade cultural que existe nos
Estados Unidos e depois fui para a Argentina, Uruguai, Chile e para a Espanha mas s6 como

turista, nada de intercambio.

2. Nessas viagens, vocé encontrou alguma dificuldade ou curiosidade em relagao ao

léxico?

E, existem algumas coisas diferentes, por exemplo, como os nossos métodos [referindo-se ao
livro didatico] ou como a gente estuda aqui tem geralmente uma tendéncia ao espanhol da
Peninsula, peninsular entdo tem algumas palavras, [pensando para responder] ainda que eu
soubesse por exemplo que na Argentina eu nao pudesse utilizar o coger , mesmo assim eu me
deparava falando para coger el autobus,.para coger el colectivo [...] as vezes eu misturava as
duas coisas, né. O correto seria agarrar el colectivo, [...]as vezes eu ndo me lembrava [...] eles

se riam disso e tudo mais|...]existem essas diferencas, as vezes a gente se depara com coisa
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assim, com os tabus que vocé cria na lingua [...] ah!, isso ai ndo existe!. E logo vocé vai

aquele pais e comprova que existe.

Por exemplo?

Por exemplo aparcamiento de aparcar [...] € vocé vai na Argentina hora que vocé chega 14
toda cidade tem estacionamiento, puxa estacionamiento legal, entdao vocé v€ que essa questao
de vocabulario [...] Vocé tem que ter muito cuidado na sala de aula com essa questdo, porque
aqui ndo se diz, mas na América Central se diz, entdo ¢ complicado né. Algumas coisas da pra
vocé estabelecer no ensino de linguas como questdes gramaticais, verbos, posi¢cao pronominal

que ¢ uma coisa mais unanime, mas a questao de vocabulario ¢ complicado mesmo.

3.Vocé adota o livro didatico em sua pratica diaria nesse centro de linguas?

Adoto o Avance, utilizamos os trés livros do o avance nos trés niveis: basico, intermediario e
o avancado o curso estd pensado para 3 anos e meio [sic]: um ano para o nivel basico, um ano
para o nivel intermediario € um ano e meio para o livro avangado e depois disso temos mais
um semestre com um curso de conversac¢ao entdo sao 4 anos de curso, nos trabalhamos com 3
anos ¢ meio , mas ao final oferecemos como curso extra, para o aluno que quer também, um

semestre para COHVCTS&Q?IO

4. O livro didatico é utilizado também para dividir esse tempo de duracio desses niveis,

ou nao?

E, o livro 1 por exemplo nds temos 12 unidades. Entdo sdo 6 unidades para o basico 1 e mais
6 unidades para o segundo semestre do basico, e depois nds temos o livro intermediario da
mesma forma 6 unidades e mais 6 unidades para o segundo semestre e o livro 3 nds dividimos
em menos unidades porque tem mais oralidade, eles apresentam mais trabalhos, hd coisas
mais dificeis para o aluno como por exemplo o indicativo versus subjuntivo. O livro 3 nos
dividimos em 4 unidades para o nivel 3A e 4 unidades para o nivel 3B e mais 4 unidades para

o nivel 4A

5. Como foi a escolha desse livro didatico?
Como aqui ¢ uma cooperativa, nada pode ser imposto, pela coordenacdo, na época eu nao
estava na coordenacdo do espanhol, mas na época foi feita uma reunido com a apresentagdo

de métodos [referindo-se ao livro didatico] e a gente pensou no nosso objetivo nos
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perguntamos qual nosso publico, o que nossos alunos estao querendo e o que o mercado estéa
querendo? Nos vimos que um centro de linguas por exemplo oferece um curso de 6 anos , ou
7 anos se vocé comega pelo juvenil entdo ¢ muito tempo para o ensino de uma lingua
estrangeira, entdo esses professores dessa instituicdo também sdo professores dos centros de
linguas, assim a gente comegou a ver o aluno que chega ao centro de linguas no nivel
avangado que tinha o mesmo nivel de um aluno que passava 3 ou 4 anos estudando, porque
aqueles 2 ultimos anos a mais ndo acrescentava muito a ele. Ele parava, estagnava, o
progresso final ¢ mais dificil, a perfeicdo ¢ mais dificil. Antes usavamos o Ven aqui na
escola, mas vemos que o Ven estava defasado, que trazia coisas que ndo tinha muito a ver
com que os alunos estavam querendo e entdo fizemos a pergunta por que aprender espanhol?
Chegamos a conclusdo que nosso publico ¢ mais adulto, o Ven estava mais para um publico

juvenil, mais adolescente.

6. Vocé acredita que o livro didatico é importante para o seu trabalho?

Com certeza, ja veio a minha cabe¢a um curso de lingua sem livro didatico, mas eu acho
complicado porque o livro didéatico te d4 uma seqiiéncia logica, é claro que muitas vezes
mesmo com o livro didatico vocé tem que parar sua aula, voltar em assuntos anteriores

introduzir algo novo, nao ficar preso ao livro didatico também ¢ muito importante também.

7. Além do livro didatico adotado e dos materiais que o acompanham (livro de
atividades, cds de audio/ fita-cassete), vocé complementa com outros materiais (livros

didaticos) em sua aula? Quais?

A gente utiliza o livro didatico que ndo tem caderno de exercicios , tem a guia didatica que
ajuda muito o professor , a guia didatica no caso do Avance ¢ tdo importante quanto o livro-
texto muito boa a guia , a gente gosta muito da guia, todos os professores, porque ela da
muitas dicas boas , a fazer os trabalhos. O livro vem com o CD atrds e agora saiu o video
também, a gente tem s6 o video do avance 1 eles estdo dizendo que teremos o video do
avance 2 ¢ legal também a proposta do video e além disso utilizo outros recursos [...] nos
temos uma preocupacdo e foi feita uma reunido com os professores para discutir sobre o
avance na sala de aula, como estava sendo o avance na sala de aula [...] e a gente viu que falta
compreensdo auditiva. Entdo o trabalho atual da coordenacdo pedagogica ¢ levar mais
compreensdo auditiva para todos os niveis [...] entdo essa ultima etapa desse ano, estamos
terminando a confeccao de materiais auditivos, a gente vai ter mais materiais auditivos e todos

os professores vao receber para fazer a aplicagdo desse material, claro dentro do nivel sempre,
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também gostamos de trabalhar com outros videos, os professores sugeriram os videos que eles
jéa trabalharam que deram certo que coincidiram com o tema da unidade ou com um exercicio
proposto, interessante para um tema gramatical por exemplo, de conversacdo que a unidade
propde, a gente estd trazendo isso. Temos algum material j& pronto, estamos até o final do ano
querendo dar uma padronizada nisso também [...] e de recursos temos musica sempre,
compreensao auditiva, com a musica depende muito da intencao [...] € trabalhar vocabulario ,
ou s6 de compreensdo do que ele escuta ou do que escreve ou alguma questdo gramatical,

para discussdo também.

8. Para a selecdo ou producdo de materiais a serem utilizados, vocé utiliza como
referéncia (vocé prefere) no ensino de Espanhol os materiais produzidos na Espanha, no
Brasil, ou de outros paises?

Eu acho que a gente tem uma [...] no Brasil falta um pouco [...] falta mais material aqui do
Brasil, de repente [...] a gente encontra mais material da Espanha, sobretudo da Espanha, e
[...] por exemplo o mucho [refere-se a um livro didéatico] ¢ um livro interessante que tem
textos bons, traz uma discussdo legal propde coisas legais também, entdo a gente utiliza o
mucho, [...] para o nivel avangado, por exemplo, o livro a fondo ¢é legal traz algumas
propostas de trabalho que leva ao aluno a deducao do aluno, acho que isso deducao [...] parte
de um principio, trabalha os exercicios e chega a deducdo, ¢ bem legal também, mas
basicamente ¢ isso, os materiais que utilizamos sdo principalmente da Peninsula e alguns

daqui

9. Entre as variantes do Espanhol ( Peninsular e suas variedades) e (Hispano-americana
e suas variedades), qual que vocé tem como referéncia na pratica em sala de aula?

Isso ¢ uma questdo interessante ¢ uma das matérias da pos-graduacao foi: que espanhol vocé
fala? [...] chegamos a conclusdo que falamos o espanhol do Brasil, somos brasileiros falantes
de espanhol, entdo de repente nosso léxico ¢ mais peninsular porque nossos métodos também
0 sda0 ¢ nossos alunos acabam também sendo induzidos a isso [...] trabalhar esse Iéxico
também peninsular, eu gosto de chamar a aten¢do dos meus alunos da variagdo que existe da
Hispano-américa com relacdo ao vocabulario [...], mas eu também ndo conheco muito do
vocabulario da Hispano-América, eu reconhego isso também, sdo algumas coisinhas que eu
aprendi com o decorrer da pratica, com os livros didaticos e outros materiais, mas eu

reconhego que o meu vocabulario nao ¢ muito amplo.
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10. Vocé ensina o léxico dos paises hispano-americanos (americanismos) em sua aula?

E mais como curiosidade, tanto ¢ que eu ndo cobro um léxico hispano-americano, uma
varia¢do [...] em uma avaliacdo se ele colocar eu aceito, pois apresentamos alguns [...] eu
tenho uma tendéncia mais ao espanhol peninsular, por ter estudado mais também o espanhol

da Espanha , eu tenho uma tendéncia a isso, |[...]

11. Vocé acha importante o ensino do léxico dos paises hispano-americanos
(americanismos) na sala de aula?

Acho, com certeza, ¢ importante. O avance traz isso, principalmente, o livro intermediario ele
tem um apéndice que traz o léxico de Hispano-América, por exemplo, trabalhando com

utensilios da cozinha, entdo traz o peninsular e depois, o hispano-americano, ¢ interessante.

12.Vocé observa se seus alunos na producio oral ou producio escrita ele as vezes utiliza
os americanismos?

Utiliza [...] por exemplo, o nivel iniciante 1A, ainda que eles ndo tenham visto a palavra
carro como sindonimo de coche se ele escrever isso em uma redacao ou se ele falar em um
momento em um exame oral ou em uma entrevista, eu ndo vou penaliza-lo por isso. Até
mesmo por que 14 na frente a gente vai ter esse tipo de coisa também , em um momento ou
outro algum professor vai falar ou eu mesmo vou falar [...] Temos professores aqui na escola
que falam um espanhol mais americanizado, eles tem essa tendéncia mais a América,
professores que viveram fora, Cuba por exemplo, temos um exemplo de um professor aqui,
entdo o espanhol dele ¢ mais para esse lado. Por isso falo para os alunos ¢ bom mudar de
professor para vocés sentirem um outro tipo de espanhol, ainda que seja de outro brasileiro
mas de forma diferente de ver a lingua, que as vezes a gente fica muito limitado e os alunos

acostumam com aquilo.
13. Além do livro didatico vocé utiliza outros materiais para auxiliar o ensino dos

americanismos, ou vocé nio procura inserir mais americanismos?

Nao, ndo tenho essa preocupagdo em trazer ou buscar os americanismos nao.
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14. A escola possui algum dicionario de americanismos?
De americanismos especifico ndo, eu nem sabia que existia, existe? , [o professor declara que

nao sabe da existéncia de um dicionario de americanismos]

15. Entdo vocé nunca foi especificamente em busca de conteudo especifico de
americanismo?

Nao, de repente parar a minha preparagdo de aula, para ir buscar ndo. So6 se ha uma davida
de vocabulario ai de repente descubro ai eu falo, mas [...] e as vezes vocé mesmo até descobre
uma regido se fala isso, mas [...] no Caribe se fala isso, mas eu levo para a sala de aula o que ¢
mais comum, mais utilizado, que eu vejo que ha uma maior divulgacdo nos materiais. Mas eu

ndo tenho essa preocupacao nao.

16. Vocé costuma acrescentar algum tipo de americanismo além do livro didatico?

Eu apresento os que estdo e as vezes dependendo do tema especifico a gente acrescenta
outros, os que a gente sabe [...] mas realmente eu nunca parei o planejamento de minha aula
para poder preparar o léxico de americanismos, também uma coisa interessante ¢ que as
vezes, n0s como professores de Espanhol por mais que tenhamos tido uma formagdo mais
voltada para o Espanhol da peninsula tanto de vocabuldrio quanto de escritura, as vezes
também a gente se depara com um vocabulario do espanhol americano sem que a gente se dé

conta disso, né? As vezes a gente nem sabe [...].
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