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RESUMO

O presente trabalho de investigagdo tem como objetivo explicitar as crencas de
professoras em formacdo que atuam na docéncia de espanhol como lingua estrangeira
(E/LE) para falantes de portugués; busca tambeém entender as possiveis origens dessas
crengas, investigando as relagdes das mesmas com a préatica docente das professoras.
Trata-se de um estudo que congrega conceitos da Linguistica Aplicada — cultura/crencas
de ensinar, com a abordagem histérico-cultural. O contexto de pesquisa se constitui de
escolas do Ensino Médio nas quais atuam duas professoras em formacéo, alunas do
curso de graduacdo em Letras-Espanhol, da UNIJUI; essas professoras constituem o0s
sujeitos de pesquisa. As andlises foram realizadas com base nos dados coletados por
meio de uma entrevista semi-estruturada e observacdes em sala de aula. As
contribui¢bes que esta investigacdo pretende trazer estdo relacionadas & formacéo de
professores de E/LE para falantes de portugués, visto que o E/LE é um componente
curricular relativamente novo nos curriculos escolares e demanda estudos pertinentes
ndo s aos aspectos linguisticos como também a formacdo de professores nessa area de

atuacao.

Palavras-chave: formacao de professores, crencas de ensinar, proximidade linguistica



ABSTRACT

This investigation work aims at expliciting the beliefs of in-formation teachers
who teach Spanish as a foreign language (S/FL) to speakers of Portuguese. It aims also
at understanding the possible origins of these beliefs by investigating the relationship of
these with the practice of the aforementioned teachers. It makes use of concepts from
the Applied Linguistics field — culture/beliefs of teaching, along with the historical-
cultural practice. The context of investigation are High Schools in which the two in-
formation teachers, two students at the undergraduate course of Letters-Spanish at
Unijui, work; and these teachers are the subject matter in this research. The analyses
were made based in the data collected through a semi-structured interview and class
observations. The contributions that this research intends to offer are related to the
formation of teachers of S/FL to speakers of Portuguese, since S/FL is a quite new
component at the schools’ curriculum and requires apt studies related not only to the

linguistic aspects but also to the formation of teachers in this area.

Key words: formation of teachers, teaching beliefs, linguistic surroundings.
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INTRODUCAO

O presente trabalho de investigacdo tem como objetivo explicitar as crencas de
professoras em formacgédo que atuam na docéncia de espanhol como lingua estrangeira (E/LE)
para falantes de portugués; busca também entender a origem dessas crencas, investigando as
relacdes das mesmas com a pratica docente dessas professoras. Para tanto, procuro congregar
conceitos da Linguistica Aplicada — teorias de aquisicéo da linguagem (Lightbown e Spada,
1999), cultura/crengas de ensinar (Feiman-Nemser e Floden,1986), com a abordagem
historico-cultural (Vygotsky, 1996).

A explicitacdo das teorias de aquisi¢ao da linguagem visa a fazer um contraponto com
a abordagem historico-cultural (Vygotsky,1996)). Nesse particular recorro as principais
teorias de aquisicdo, tomando como norteadora a perspectiva sociointeracionista, para
estabelecer uma relacdo entre essa visdo de linguagem e a abordagem historico-cultural, as
quais entendem a lingua como interacgdo, fator essencial para a producgéo de sentidos.

O conceito de crencas diz respeito as opinides e as idéias que alunos e professores tém
a respeito do processo de ensino/aprendizagem de linguas; neste estudo, tal conceito visa a
mostrar em que medida as crengas de professoras em formacdo, que atuam na docéncia de
E/LE, influenciam na sua abordagem de ensinar.

A proximidade linglistica ¢ uma varidvel central neste estudo, visto que as
professoras/sujeito encontram-se inseridas em contexto de ensino de E/LE a falantes de
portugués. Portanto, recorri a algumas pesquisas realizadas nesse ambito, que discutem a
proximidade tipolégica entre essas linguas como uma situacdo que exige uma atencdo
diferenciada do professor, ndo com relacdo a facilidade/dificuldade que essa proximidade traz
ou pode trazer, mas com o intuito de mostrar que se trata de linguas e culturas diferentes e
que, por isso, devem ser vistas como tal, tanto por professores quanto pelos aprendizes.

A abordagem histdrico-cultural traz contribuices para o entendimento sobre a
constituicdo das crencas das professoras/sujeitos de pesquisa que interagem em contextos
diferentes: o curso de graduacdo, os contextos escolares e 0 de pesquisa. Esses contextos
somados as interagdes produzidas nas experiéncias anteriores dessas professoras e aos estudos

de crencas da Linglistica Aplicada sdo dimensBes importantes utilizadas para produzir um
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entendimento das crencas das professoras cuja origem pode estar, entre outros motivos, no
contexto social em que estdo inseridas.

O contexto de pesquisa constitui-se de escolas do Ensino Médio nas quais atuam duas
professoras em formacdo, alunas do curso de graduacdo em Letras-Espanhol, de uma
Universidade do interior do Estado do Rio Grande do Sul. Essas professoras atuam na
docéncia de E/LE mesmo antes de concluirem o curso de graduacdo e constituem 0s sujeitos
de pesquisa. Os dados de sala de aula foram coletados em momentos distintos, cujo intervalo
de tempo configurou-se em um semestre letivo. Esse procedimento foi realizado objetivando
verificar se o contexto escolar estava influenciando na pratica pedagdgica de ambos os
sujeitos; além disso, pretendia inferir em que medida o curso de graduacdo poderia estar
interferindo no sistema de crencas dessas professoras.

As analises dos dados foram realizadas a partir de uma entrevista semi-estruturada e
das observacBGes e gravacGes, em audio e video de aulas das professoras. A primeira
objetivava verificar o que diziam as professoras sobre sua atuacdo docente; a segunda tinha
por finalidade explicitar o que faziam os sujeitos envolvidos. Desse segundo tipo de dado, isto
é, das observacOes e gravacdes, foi realizada a descricdo de cada uma das aulas, objetivando
tracar um perfil do que se entendeu por aula tipica de cada um dos sujeitos e em cada um dos
contextos

As contribuicdes desta investigacdo estdo relacionadas a formacdo de professores em
contexto de linguas proximas. A preocupacdo em desenvolver estudos direcionados a essa
area tem origem no fato de que o E/LE é um componente curricular relativamente novo nos
curriculos escolares e, por isso, demanda estudos pertinentes ndo s6 aos aspectos linguisticos
como também a formacéo de professores nessa area de atuacéo.

Para tanto, esta dissertacdo esta organizada em trés capitulos, aléem da introducdo e da
conclusédo/consideracgdes finais.

No primeiro capitulo, relato a trajetoria de pesquisa; nesse procuro demarcar de
maneira detalhada o problema que me levou a realizar este trabalho, bem como as perguntas
de pesquisa. Faco, ainda, uma descricdo da metodologia empregada para a realizagéo do
mesmo.

No segundo capitulo, sdo delineados os pressupostos tedricos da pesquisa. Nele
descrevo as principais teorias de aquisi¢do, procurando estabelecer uma relacdo com a
abordagem histdrico-cultural. Além disso, apresento o conceito e relato estudos que abordam
cultura/crengas de ensinar e suas contribui¢cdes para o ensino de linguas estrangeiras (LES).
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Faco mencéo, também, neste capitulo, ao fato de este estudo tratar de linguas que apresentam
proximidade tipoldgica (portugués e espanhol).

O capitulo trés ocupa-se da apresentacdo e analise dos dados, trazendo inicialmente
um diagndstico do que pensavam as professoras sobre sua atuacdo docente. Na andlise dos
dados de sala de aula procurei descrever detalhadamente as aulas das professoras, em seguida
apresentei 0 que entendi por aula tipica de cada uma, nos diferentes contextos escolares em
que atuavam, para, finalmente, proceder a discussdo dos dados obtidos.

Por fim, na conclusdo/consideragfes finais retomo as perguntas de pesquisa,
procurando respondé-las a luz das teorias apresentadas na fundamentacdo teorica. Trago,

ainda, as contribuicdes teorico-praticas deste estudo para a formacéo de professores de E/LE.



CAPITULO |

A TRAJETORIA DA PESQUISA

Esse capitulo tem como objetivo especificar a trajetdria da pesquisa e esta dividido
em trés secOes. Na primeira secdo procuro demarcar, de maneira detalhada, o problema
que me levou a realizar este trabalho. Na segunda secdo apresento as perguntas de
pesquisa e, na terceira, ocupo-me da explicitacio da metodologia empregada para

concretizar a investigacéo.

1.1 Delimitacéo do problema

Este trabalho de pesquisa tem como objetivos explicitar e buscar entender as crencas de
professoras em formacdo que atuam na docéncia de espanhol como lingua estrangeira
(doravante E/LE) para falantes de portugués, em contexto de Ensino Médio; investigar as
possiveis origens e as relagbes entre essas crencas e a pratica de sala de aula dessas
professoras. Para tanto, procuro congregar conceitos da Linguistica Aplicada e a abordagem
historico cultural.

Na Linguistica Aplicada recorro a autores tais como Almeida Filho (1993 e 1999) e
Moita Lopes (1996) no que diz respeito & formagdo de professores de linguas, e a Feiman-
Nemser & Floden (1986) e Barcelos (1995, 2000, 2001) com relagdo a cultura e as crencas de
ensinar. Além disso, procuro trazer a posicdo de Vygotsky (1996) no que tange as
contribuicdes que a abordagem historico-cultural traz, principalmente, quanto a constituicdo

da consciéncia do professor de E/LE, ao papel essencial de mediador, desempenhado pelo
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docente em sala de aula, contribuindo para a producéo de conhecimento do aprendiz e ao fato
de que o estudo de uma LE auxilia na formacdo da consciéncia do aprendiz com relacdo a
propria LM.

As contribuicOes que esta investigacdo pretende trazer situam-se no campo da formagéo
de professores de E/LE. Pressupde-se que, por ser relativamente nova a inclusdo dessa
disciplina no curriculo das escolas, existe uma demanda de estudos que tratam sobre questdes
pertinentes a formacdo de professores nessa area de atuacdo e, especificamente, sobre as
crencas de ensinar de professores de E/LE para falantes de portugués.

Segundo Abadia (2000), as escolhas dos professores quanto aos objetivos e as
atividades propostas, a metodologia, aos recursos empregados, e 0s papeis desempenhados
pelo aluno e pelo professor em contexto de ensino/aprendizagem de linguas estiveram
alicercadas especialmente nas concepcdes de lingua e de aprendizagem. Sendo assim, esta
pesquisa tem como pressupostos (1) a idéia de que cada professor de E/LE possui subjacente a
sua pratica uma concepcao de educacéo, constituicao de sujeito, linguagem e ensino de lingua
e (2) que essas crencas geram uma pratica que influencia diretamente no processo de ensino/
aprendizagem de E/LE.

Ao atuar no processo de ensino/aprendizagem de linguas é comum surgirem momentos
de duvidas e de questionamentos acerca do modo como tal processo ocorre. Como professora,
ao propor uma atividade em sala de aula, por exemplo, observava a forma como os aprendizes
recebiam a tarefa e como a realizavam. Constantemente questionava-me por que, em muitos
casos, mesmo havendo preparado uma aula que parecia estar coerente com 0S pressupostos
tedricos adotados e interessante para determinado tema, ndo conseguia atingir os objetivos
propostos, frustrando-me, e deixando os aprendizes desmotivados.

Era meu propdsito entender porque apesar dos esfor¢os, muitas vezes, os resultados
ndo eram satisfatérios. Compartilhava essa preocupacdo com colegas professores e percebia
que suas experiéncias eram parecidas. Vinha entdo o desanimo e o cansaco. N&o raras as
vezes, nas reunides com colegas, ao invés de buscar entender, por exemplo nossas acoes,
verificando se estas estavam de acordo com 0s objetivos do ensino e com o tipo de contexto
no qual trabalhdvamos, tentdvamos encontrar os culpados; ora atribuiamos a culpa aos alunos,
ora a nés mesmas, ora aos pais, ora, ainda, a escola e a sociedade como um todo. Entretanto,
nunca havia refletido a respeito desse(s) problema(s), no sentido de buscar uma explicacao
tedrico-pratica mais sedimentada. Tais preocupagdes e angustias vinham a tona, geralmente,
nos finais de ano. Entretanto, essas pareciam desaparecer, pois vinham as férias e no ano

seguinte tudo seguia 0 mesmo curso.
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Na busca por um entendimento do processo de ensino/aprendizagem, percebia que, em
muitos momentos, havia uma certa disparidade entre o que os professores (e incluo-me nesse
grupo) pensavam ser importante fazer e o que realmente faziam ao trabalhar com lingua
estrangeira (doravante LE) em contexto de sala de aula. Na verdade, parece-me que faltava, e
ainda falta, entender a origem das escolhas feitas para o trabalho docente com relagéo aos
objetivos, aos conteidos, a metodologia, ao material didatico e a avaliacao.

Parece-me que, talvez, essas escolhas estejam diretamente ligadas as experiéncias de
sala de aula (como aprendizes)’ e, por isso, as dividas que tinha, e tenho, e as respostas que
procuro, podem ter raizes mais profundas. Possivelmente, em minha formacéo e,
provavelmente, na de muitos professores de linguas. E sobre isso que comento a seguir.

Sou filha de professores e, desde pequena, convivi com questdes relativas ao
ensino/aprendizagem. Numa vis&o retrospectiva, percebo que, embora muitos anos tenham se
passado, as conversas dos professores nas escolas e nos cursos de atualiza¢do, bem como as
preocupacgdes dos professores em formagdo do curso de graduacdo em que trabalho
atualmente tém pouca diferenca daquelas questdes que sempre estiveram presentes em minha
trajetdria de aprendizagem e, mais tarde, de ensino. Percebo também que, como professora,
muitas vezes, tomava atitudes parecidas com as de meus pais e as de meus professores,
especialmente nagueles momentos em que surgiam ddvidas quanto as escolhas que deveria
fazer com relacdo aos objetivos, aos contetdos e a metodologia, por exemplo. As aulas de
LE? que ministrei no inicio da minha carreira eram semelhantes aquelas que tive enquanto
aprendiz de lingua materna (doravante LM) e de LE. Segundo Maldaner (2000), os
professores que ndo tiveram oportunidade de problematizar o conhecimento especifico no
curso de licenciatura, recorrem aos modelos de seus professores de Ensino Médio ao atuarem
na docéncia; minha vivéncia, no inicio da carreira de professora, fez-me constatar essa
realidade.

Gostaria de salientar que minha experiéncia como professora de LE deu-se inicialmente
com a lingua inglesa e, por isso, talvez seja importante esclarecer como me tornei professora’
de E/LE. Meu primeiro contato formal com uma LE, o inglés, deu-se na 72 série do Ensino

Fundamental e prosseguiu no periodo em que cursei 0 Ensino Médio. Lembro-me que, no

! Cf. Secdo 2.5 — Capitulo I

2 Cito especificamente essas porque, mesmo tendo sido professora de séries iniciais e de lingua portuguesa, este trabalho
enfatiza o ensino de LE, especificamente o espanhol.

% Fazendo alus&o ao livro “Como nos tornamos professoras?” de Roseli Cagdo Fontana (2000), no qual busquei subsidios
para relatar brevemente minha trajetoria.
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inicio, sentia-me entusiasmada uma vez que aprenderia a “falar™

outra lingua. Ao terminar a
Educacao Basica, constatei que a competéncia obtida nessa lingua néo era suficiente para que
pudesse estabelecer uma comunicacdo na lingua-alvo, sequer em nivel elementar, pois havia
aprendido somente palavras e frases descontextualizadas, a partir de regras gramaticais
isoladas. Tal situacdo deixou-me frustrada, embora tivesse percebido que esse problema era
comum a todos 0s meus colegas de classe.

Ao cursar Letras na graduacdo, a expectativa era que me tornaria competente
comunicativamente na lingua inglesa (especialmente nas habilidades oral e escrita) e “pronta”
para ser professora. Ao finalizar a graduacdo, teoricamente deveria sentir-me segura para o
exercicio da profissdo. No entanto, a realidade da sala de aula ndo se mostrou tdo facil,
faltando-me aliar a teoria a pratica.

Como consequéncia, ao preparar as aulas, néo sabia como fazer, nem por onde comecar
a organizar o planejamento, no que tange aos contetdos que deveriam ser trabalhados e a
metodologia que poderia ser adotada. Cobrava de mim mesma o fato de que se havia
concluido a licenciatura, ndo poderia ter tais dividas®. Trocava idéias com colegas e percebia
que elas também tinham as mesmas dlvidas e ansiedades. Buscava respostas em livros
didaticos e, hoje, dou-me conta que, embora minha experiéncia com o aprendizado de LE na
escola tenha sido frustrante, estava trabalhando da mesma maneira que meus antigos
professores.

Dessa forma, recorro a Perrenoud, (1993:139), o qual afirma que enquanto o professor
considerar sua préatica profissional simples para a qual “basta saber alguns contetdos e ‘passa-
los’ aos alunos para que estes o devolvam da mesma forma nas provas, é dificil pensar na
profissionalizacdo do professor que implique decisdes relativas (...) ao seu grau de autonomia
em sala de aula”. Portanto, encontrava-me, naquele momento, em conflito com o que havia
supostamente aprendido e as exigéncias que a pratica docente estava demandando. Sendo

assim ndo estava sentindo-me segura o suficiente para tomar decisdes e atribuia isso a falta de

* Essa concepcdo de que “falar” uma lingua seja a principal funcéo do ensino € bastante restrita, pois as necessidades dos
aprendizes de LEs "ndo se resumem as interagOes orais, pois esses necessitam também ler e/ou escrever em situacdes do
cotidiano para obter informagdes a partir da leitura de placas, jornais, revistas ou escrever para preencher formularios com
dados pessoais. Além disso, para aqueles que estudam ou trabalham, a leitura e a escrita séo indispensaveis e requerem maior
proficiéncia na lingua-alvo" (Rottava, 2001:02); faz-se necessario salientar que para Vygotsky (1996), uma das fungdes do
estudo de uma LE é que ao refletir sobre as estruturas da LE em nivel conceitual, o aprendiz forma consciéncia de sua LM.

% Entendia que esse sentimento de incapacidade de realizar um trabalho docente satisfatério, como professora de inglés
ocorria como uma conseqliéncia da falta de competéncia comunicativa na LE que havia estudado por vérios anos. Tal
pensamento fazia parte de minha propria cultura de ensinar e revelava uma crenca de que aprender uma LE significa usa-la
comunicativamente, privilegiando a habilidade oral. Entretanto, entendo que essa crenca se modificou, em decorréncia de um
conjunto de situagdes ocorridas ao longo de minha trajetdria, como resultado das interag@es produzidas desde 0 momento em
que era aprendiz de LE, seguida de minha experiéncia como professora de LE no Ensino Fundamental e, mais tarde, no curso
de graduacéo.
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competéncia oral® da lingua-alvo, o inglés, ja que a énfase no curso de licenciatura foi dada ao
ensino das estruturas gramaticais da lingua, busquei um curso livre de inglés (sem me dar
conta, estava admitindo o fracasso do ensino de LES na escola e nos cursos de Letras).
Naquela ocasido, decidi estudar também espanhol como lingua estrangeira (doravante E/LE).
Foi a partir desse momento, em 1996, que o E/LE comecou a fazer parte das minhas
pretensdes profissionais.

Percebi que naquele periodo iniciou-se uma grande procura pelo estudo de E/LE, em
cursos livres de linguas, por parte de profissionais de diversas areas, em funcdo de acordos
internacionais como o Mercosul’. Os municipios da regido queriam abrir espaco para a
inclusdo de E/LE como disciplina nos curriculos escolares e, por conseguinte, precisariam de
professores. Entretanto, a falta desses profissionais tornou-se um obstaculo para que
efetivamente fosse implantada essa pratica. Deixei o inglés de lado, e segui com o curso de
E/LE ndo somente por esse motivo, mas porque a lingua espanhola havia me seduzido.

Dois anos depois, fui para o exterior fazer um curso de aperfeicoamento e ao regressar
comecei a trabalhar com E/LE. Inicialmente em um projeto da secretaria municipal de
educacdo de minha cidade, de cuja equipe pedagogica fazia parte, e em um curso livre. No
ano seguinte comecei minha trajetéria como professora de E/LE na Universidade.

Com o intuito de realizar uma pesquisa que enfocasse as consideracdes acima
mencionadas, ou seja, metodologia de ensino e formacdo de professores de LE, de forma que
essa pudesse trazer contribuicdes para melhorar o ensino de E/LE, algumas questdes
suscitaram, com base em minha experiéncia de LE, como aluna e, mais tarde, como
professora E/LE: Qual a melhor forma de ensinar LE? Por que os alunos adquirem baixa
competéncia comunicativa® em LE na escola? Que crengas subjazem as escolhas dos docentes
no que se refere, por exemplo, & metodologia, aos conteidos e a avaliagdo?

Uma vez que ja estava trabalhando com formacdo inicial de professores de E/LE,
procurei aliar minha experiéncia anterior & nova abordagem?® de ensino. As leituras realizadas

(Almeida Filho, 1993 e Barcelos, 1999) despertaram o desejo por buscar compreender as

® Cabe ressaltar que esse pensamento, além de fazer parte de meu sistema de crencas no inicio da carreira de professora de
LE, esté relacionado, também, com a abordagem que predominava naquele contexto de ensino, a Abordagem de Gramética e
Tradugdo (Cf. Se¢do 2.3 Capitulo 11).

" O Mercosul é um acordo econdmico, social, politico e cultural entre Brasil, Argentina, Uruguai e Paraguai. Esse
intercdmbio impulsionou a ampliacdo da oferta de cursos de E/LE, e se constituiu em um incentivo a pesquisadores
para a realizagdo de investigacdes na area de ensino aprendizagem de E/LE para falantes de portugués e de portugués
LE para falantes de espanhol e para a criacdo e implementacdo de cursos de formagdo com vistas a qualificar pessoal
docente para atender a demanda (Rottava, 2001).

® Na secdo 2.3, no Capitulo 11, seré explicitado o conceito de Competéncia Comunicativa.

% Cf. Secéo 2.3 - Capitulo 11
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crencas dos professores acerca do ensino de E/LE e suas origens, bem como em que medida
essas crencas influenciam o trabalho docente.

Com relacdo a formacdo profissional em espanhol, percebo, por minhas relacbes
profissionais com professores de E/LE da regido, que esses enquadram-se em trés grupos
distintos: (1) os que aprenderam a lingua em situacdo de imersdo ou em cursos livres, (2) 0s
falantes nativos que vieram residir no Brasil e, (3) os ja licenciados em uma area afim ou
alunos em formacao inicial do curso de Letras-Espanhol. A maioria pertence, no entanto, ao
primeiro e segundo grupos, e em muitos casos, sem nenhum tipo de formagéo tedrico-pratica
para o exercicio do magistério.

Tal cenario apresenta uma lacuna, uma vez que é necessario haver um movimento
assimétrico de interacdo entre o conhecimento produzido em contexto formal de ensino (caso
dos cursos de graduacdo, por exemplo) e o conhecimento produzido nas interagdes do
contexto social, 0 que, sob meu ponto de vista, é preocupante e faz-me pensar em que medida
alguém que tem o espanhol como lingua nativa ou aprendeu-a em contexto de imersao ou em
cursos livres (como L2 ou LE), sem ter tido oportunidade de discutir questdes pertinentes ao
ensino/aprendizagem de linguas, estd preparado para atuar na docéncia. Refiro-me
especialmente a preocupacdo de que, provavelmente, a pratica desse professor esteja
alicercada no seu conhecimento implicito’, a partir de suas experiéncias como falante nativo
ou aprendiz de LE. Porém, conhecer a lingua nédo se configura em subsidio suficiente para a
docéncia de E/LE, ja que um conhecimento tedrico especifico da area de ensino/aprendizagem
é fator fundamental para o exercicio da docéncia. Além disso, o0 uso de uma metodologia que
ndo contemple as reais expectativas e necessidades dos aprendizes (leitura, preparacao para
concursos, comunicacdo oral, por exemplo), pode comprometer o processo de aprendizagem
dos mesmos.

Vale lembrar que ter competéncia comunicativa na lingua que se vai ensinar é apenas
um dos fatores importantes para ser professor, mas ndo o unico. A atividade docente requer
também uma preparacao didatico-metodologica, a qual geralmente é fornecida nos cursos de
formacgéo de professores.

Ressalto que a profissionaliza¢do do ensino e a formacao teérico-pratica para 0 mesmo

tém sido preocupacdo de pesquisadores nas diversas areas do conhecimento, entre as quais

19 segundo Almeida Filho (1993), o conhecimento implicito é o conhecimento mais bésico do que seja ensinar e
aprender uma LE. Ele ¢é constituido de inteng@es, crencgas e experiéncias (...) baseado em como nossos professores nos
ensinaram ou em como aprendemos coisas parecidas podemos j& imprimir uma maneira de ensinar orientada por uma
abordagem implicita, latente e freqiientemente ndo conhecida por nos (p.20).
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destaco a area da Educacdo, com Tardif (1997) e Marcelo (2001™) e a 4rea da Lingiiistica
Aplicada, com Moita Lopes (1996) e Almeida Filho (1999), entre outros.

Tardiff (op.cit.) salienta que os conhecimentos especializados sobre 0s quais 0s
profissionais apdiam (ou devem apoiar) sua pratica precisam ser adquiridos em formacao
universitaria ou equivalente. Para o autor, a formacéo especifica € indispensavel, ja que “os
conhecimentos profissionais sdo essencialmente pragmaticos, ou seja, voltados para a solucéo
de situacBes problematicas concretas”(p.8), e, para ele, somente a formacédo especifica pode
dar conta dessas particularidades. No entanto, isso néo significa que os cursos de formagéo
trabalhem na perspectiva de repassar conhecimentos técnicos padronizados para a rotina de
trabalho. Ainda de acordo com esse autor, os cursos de formacao precisam fornecer subsidios
para que o profissional tenha autonomia, discernimento e capacidade de refletir a respeito dos
problemas com 0s quais se depara em sua pratica e possa construir alternativas teorico-
metodoldgicas adequadas e ndo somente aplicar técnicas pré-estabelecidas.

Segundo Marcelo (op.cit.), além do conhecimento do contetdo, é necessario que 0
docente tenha um entendimento pedagdgico do que seja 0 processo de ensino/aprendizagem,
apresentando um conhecimento didatico desse contetdo, relacionado as formas de ensinar e
de organizar a disciplina e as atividades de aprendizagem e, um conhecimento do contexto, 0
qual engloba o trabalho pedagogico e as caracteristicas dos aprendizes e de sua realidade
social. Dessa forma, o professor terd subsidios para desenvolver um trabalho reflexivo,
caracterizado, entre outros aspectos, como sendo aquele em que o docente utiliza a
indagacdo como forma de produgcdo de conhecimento, busca alternativas, realiza
comparagOes, formula hipoteses, busca identificar e resolver problemas, toma decisfes e
avalia essas decisdes abalizado no contexto em que esta inserido.

Para Moita Lopes (op.cit.), o professor de linguas (bem como o aluno-professor) precisa
estar atento aos processos que envolvem o contexto de sala de aula, de modo a que submeta
"sua pratica a uma critica constante™ (p.13.), por meio do desenvolvimento de pesquisas que
possam aperfeicoar sua formacdo e atuacdo. Para isso, &€ necessario que esse tenha um
"conhecimento tedrico sobre a natureza da linguagem em contexto de sala de aula e fora dela
e 0 conhecimento sobre 0s processos de ensinar/aprender linguas"” (p.181).

Na perspectiva de que o professor de linguas seja também um pesquisador de sua
pratica, Almeida Filho (op.cit.) destaca a construcdo tedrica do conhecimento para a formacéo

desses professores. Essa construcdo tedrica fundamenta-se na analise da abordagem de

X MARCELO, Carlos. Formacién del Profesorado: orientaciones y tendencias en la investigacion sobre aprender a
ensefiar. Palestra proferida na UNIJUI - Campus ljui, em junho de 2001.
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ensinar LEs daqueles que desejam conhecer-se para iniciar possiveis mudancas. Sendo assim,
0 autor postula que ao formar consciéncia de sua abordagem de ensinar, o professor tera
possibilidade de entender/explicar o porqué ensina como ensina abrindo espacos que podem
levar a uma ruptura de sua abordagem de ensinar (p. 11-2).

Voltando a questdo dos profissionais especializados na area de ensino de E/LE,
possivelmente essa situacdo deve-se a falta de oferta de cursos de formagcdo em graduacgéo
e/ou especializacdo bem como ao pouco embasamento teérico-metodoldgico dos professores
egressos dos cursos de graduacdo, para a pratica docente. Isso acrescido da posi¢do que o
E/LE vem ocupando com relagdo a outras linguas, especialmente o inglés, isto €, uma posicéo
de desprestigio e da recente opcdo pela pratica do ensino de E/LE na Educacdo Basica
brasileira, trouxe reflexos também para o campo da investigacdo referente a formacdo de
professores.

Dessa forma, enquanto componente curricular, o E/LE tem um longo caminho a ser
trilhado até que tenha assegurado seu lugar nos curriculos escolares. A Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (Lei 9394/96) garante a inclusdo de pelo menos uma LE a partir

da quinta série do Ensino Fundamental®?

. No entanto, em minha experiéncia profissional
tenho visto que, seja qual for a LE ensinada nas escolas, de um modo geral, Ihe é dada pouca
importancia. Isso faz pressupor que falta clareza a comunidade escolar como um todo, com
relacio a funcdo desse componente curricular para formacdo do aprendiz e,
consequientemente, para a construgéo de seu conhecimento.

Essa situacdo de desprestigio do E/LE nos contextos escolares também tem influéncia
do contexto social. Holliday (1994) postula que as a¢des que ocorrem em um ambito menor
(sala de aula) se realizam pela interferéncia de um ambito maior (comunidade/sociedade).
Assim, as crencas e agdes dos professores e aprendizes a respeito de lingua, de
ensino/aprendizagem de linguas e inclusive da importancia dada ao ensino de uma ou de outra
LE em escolas, por exemplo, estdo ligadas a um contexto micro, referente aos aspectos socio-
psicoldgico do grupo e ao macro, que inclui as influencias institucionais e da sociedade como
um todo.

Levando em conta tais fatores e a existéncia de uma demanda consideravel no ambito
das investigacOes referentes ao ensino de E/LE para falantes de portugués, especialmente no

que diz respeito as crengas e também as acbes dos professores, esta pesquisa esta situada no

12 "Na parte diversificada do curriculo, sera incluido, obrigatoriamente, a partir da quinta série, o ensino de pelo menos
uma lingua estrangeira moderna, cuja escolha ficard a cargo da comunidade escolar dentro das possibilidades da
instituicdo". Lei n® 9.394/ 96: LDB - Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional Art. 26, § 5°.
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ambito da formacédo de professores em contexto de linguas proximas, focalizando o ensino.
Ressalto que nos ultimos anos, o interesse pelo estudo de linguas proximas tem estimulado a
realizacdo de pesquisas sobre o ensino de E/LE para brasileiros e com relacdo a hispano-
falantes em situacdo de aprendizagem de portugués como LE (Lombello et. al., 1983;
Almeida Filho, 1995; Camorlinga, 1997; Contreras, 1998; Kulikowski e Gonzalez, 1999;
Rottava, 2001, entre outros).

Tais pesquisas tém demonstrado que a proximidade tipoldgica entre o portugués e o
espanhol, em muitos casos, representa uma aparente facilidade, indicando que 0s aspectos
dessa proximidade a serem estudados ainda ndo se esgotaram. Esses estudos estdo voltados
tanto para questdes especificas que mostram como ou em que medida a proximidade deve ser
tratada, quanto para as discussGes e proposi¢coes metodologicas relativas ao processo de
ensino-aprendizagem dessas linguas (Rottava, op.cit.). Dessa forma, esta pesquisa tratara da
questéo da proximidade focalizando o ensino de E/LE para falantes de portugués, em contexto

escolar de ensino.*

1.2 As perguntas de pesquisa

Diante das lacunas listadas na secdo anterior (1.1.), quais sejam: (a) a insatisfagdo com
relacdo aos resultados de sala de aula e a falta de clareza das causas desses que acarretavam
em uma expectativa frustrada; (b) a falta de entendimento quanto as origens das escolhas
realizadas e as poucas opcOes de que dispunha (em geral o livro didatico); (c) o trabalho
intuitivo, sem embasamento tedrico, o qual tinha uma raz&o de ser, denominada pela literatura
da 4rea como “crencas de ensinar LE"!*. Esse advindo do préprio percurso que tive como
aprendiz e, mais tarde, como professora de LE; (d) o lugar do E/LE, que sO recentemente
passou a ocupar um espaco na Educacdo Basica brasileira; () a demanda por estudos que
tratem de questdes pertinentes ao ensino de E/LE para falantes de portugués e, (f) as ainda
deficitéarias condicdes de formacdo de profissionais na area de E/LE, esta dissertacdo busca

responder as seguintes perguntas de pesquisa:

13 Cf. Secéo 2.6 - Capitulo I1.
1 Cf. Secéo 2.5.1 - Capitulo I1.
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1. Quais sdo as crengas das professoras em formacédo sobre ensino/aprendizagem de
LE?

1.1.Quais séo as provaveis origens dessas crengas?

1.2. Como essas crencas influenciam na prética de sala de aula?

2. Quais as crencgas das professoras em formacao sobre ensino/aprendizagem de E/LE
a falantes de portugués e a influéncia dessas em sua pratica?

2.1. Como as professoras trabalham com as dificuldades/facilidades dos alunos
provocadas pela proximidade da lingua-alvo (espanhol) com a lingua materna dos aprendizes
(portugués)?

3. Qual a relagdo entre 0 que as professoras pensam ser necessario fazer e o que
realmente fazem para “ensinar” a lingua espanhola?
4. Que elementos (objetivos, contetdos, metodologia, material didatico e avaliagao)

escolhem para o seu trabalho docente? Por qué?

1.3 Metodologia da pesquisa

Nesta secdo, apresento 0s pressupostos metodologicos da pesquisa. Nela sdo descritos
0s instrumentos e os procedimentos utilizados para a coleta de dados, o contexto e 0s sujeitos.

A metodologia segue a abordagem etnografica de pesquisa (Erickson, 1989), a qual se
caracteriza por utilizar varios instrumentos e métodos para a coleta e andlise de dados, e por
centrar-se em aspectos especificos do significado dos sujeitos no seu contexto. Tal
procedimento amplia as possibilidades de observacdo e permite a triangulagdo™ dos dados
obtidos. Esses foram coletados com base em instrumentos distintos e complementares entre si:
uma entrevista semi-estruturada com os sujeitos de pesquisa e observacédo e gravacéo de aulas

em video.
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7~  Os instrumentos de coleta de dados

A entrevista semi-estruturada teve por finalidade tematizar algumas questdes
pertinentes ao processo de ensino/aprendizagem de E/LE, em contexto escolar e trazer para o
nivel explicito algumas das crencas desses sujeitos a respeito da forma como esses se
percebiam enquanto professores de E/LE e suas opinides sobre como e em que nivel ocorre o
ensino/aprendizagem de espanhol na escola. Ela foi organizada visando a coletar (a) dados
pessoais e profissionais dos sujeitos, (b) dados sobre sua formacéo, (c) dados das escolas em
gue esses atuavam e (d) dados especificos sobre sua pratica pedagdgica. Dessa forma, pude
diagnosticar o tipo de relacdo que os sujeitos tiveram com o E/LE, se em contexto formal ou
informal, o contexto de atuacdo desses e obter informagfes sobre sua atuacdo docente em
ensino de E/LE.

Os dados de sala de aula constituiram-se de observacdes e gravagdes de aulas em video.
Tal procedimento justifica-se por ser a sala de aula um local privilegiado para a pesquisa
sobre o0 processo de ensino/aprendizagem de linguas (Cavalcanti e Moita Lopes, 1991) e teve
por objetivo verificar o contexto em que eram desenvolvidas as aulas, bem como coletar
dados que possibilitassem a explicitacdo da pratica de sala de aula dos sujeitos envolvidos.

Esses instrumentos de pesquisa possibilitaram a realizagcdo de um estudo sobre o que
pensavam (crencgas) os sujeitos (professores em formacao) com relacao ao ensino de E/LE e 0

que realmente faziam (pratica) como professores.

7~ O contexto de pesquisa

O contexto de pesquisa é o0 ensino/aprendizagem de E/LE em situacdo especifica de sala
de aula de Ensino Médio de um municipio do noroeste do estado do Rio Grande do Sul. Os

dados de sala de aula foram coletados em turmas de 1° e 2° anos do Ensino Médio em trés

15 A triangulagdo resulta da analise de dados coletados a partir de diferentes instrumentos (cf. VVan Lier, 1990).
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escolas, sendo duas publicas estaduais e uma particular, no ano de 2000 e 2001°. Tais escolas
serdo denominadas posteriormente de E1, E2 e E3, respectivamente.

A opcdo por realizar as observacdes, em diferentes escolas em que 0s sujeitos atuavam
como docentes, foi adotada com vistas a poder estabelecer relagcbes no que tange as acles
desses sujeitos nesses diferentes contextos, ou seja, objetivava verificar: a) 0 que ocorria em
cada contexto com relacdo a préatica de cada sujeito; b) o tratamento utilizado pelo professor
em cada ambiente e c) os significados desses fatos (Erickson, 1989).

A E1 é uma escola publica na qual foram realizadas as primeiras observagdes de sala de
aula, em uma turma de 1° ano e em outra de 2° ano do Ensino Médio, que atuavam os sujeitos
de pesquisa. Tal escola apresenta duas caracteristicas singulares. A primeira diz respeito a
participacdo dessa em um programa denominado PEIES', que possibilita aos alunos que dele
participarem o ingresso em uma Universidade Federal, sem se submeter aos exames de
vestibular. Para isso, sdo feitas varias provas no decorrer dos trés anos de Ensino Médio, cujas
notas somam uma média final que podera, ou néo, facilitar a esses alunos o0 acesso a um curso
superior da universidade publica que propde o programa.

Tal referéncia a essa particularidade da E1 torna-se importante na medida em que,
durante a entrevista, os sujeitos*® demonstraram preocupacdo em repassar 0s contelidos
minimos da disciplina de E/LE, em funcdo de que esses sdo organizados para atender ao
programa supracitado. Além disso, essa preocupacdo foi demonstrada também pelos alunos
durante as observacgdes em sala de aula.

A segunda caracteristica diz respeito a realizacdo de provas bimestrais, denominadas
"provdes”, para todas as disciplinas do curriculo escolar. Para isso, ao final de cada bimestre,
a equipe diretiva da escola organiza um calendéario de avaliagdes diferente do horario semanal
praticado no restante do ano letivo. Dessa forma, durante duas semanas, a escola como um
todo se envolve nessa pratica. Como a coleta de dados de sala de aula foi realizada na E1 em
um periodo que antecedeu a realizacdo dos “provdes” do quarto bimestre letivo, pude
perceber que esse se transformou no assunto principal de aprendizes e professores e causou
uma certa inquietagéo, principalmente entre os alunos.

A E2, ao contrario da E1 que atende somente ao Ensino Meédio, é uma escola publica de

Educacao Basica. Esta localizada em um bairro da cidade. Nessa escola, o trabalho com o

1o A entrevista com os sujeitos foi realizada em novembro de 2000. A coleta dos primeiros dados de sala de aula
também foi realizada nesse periodo. No entanto, tais dados mostraram-se insuficientes para que se produzissem
relacOes entre o que diziam e o que faziam os sujeitos. Dessa forma, no ano seguinte, em 2001, foram coletados mais
dados de sala de aula em outras duas escolas em que esses atuavam.

" programa Experimental de Ingresso ao Ensino Superior, criado pela Universidade Federal de Santa Maria — UFSM.
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E/LE, no Ensino Médio, visa a desenvolver as quatro habilidades linglisticas: ouvir, falar, ler
e escrever. A coleta de dados foi realizada em uma turma de 1° ano do Ensino Médio na qual
atua a professora Ana (ver secdo posterior), um dos sujeitos de pesquisa.

A E3 é uma escola privada de Educacdo Basica e esta localizada no mesmo bairro da
E2. O ensino de E/LE, assim como na E2, visa a desenvolver as quatro habilidades: ouvir,
falar, ler e escrever. Além disso, a E2 estad inserida em um programa de intercambio com
escolas do Paraguai e, portanto, é funcao da disciplina de E/LE fornecer subsidios culturais e
linglisticos a fim de que os alunos possam participar desse programa. A coleta de dados foi
realizada em uma turma de 2° ano de Ensino Médio, onde atua a professora Mara (ver secéo
posterior).

Os dados resultantes da entrevista e das observacOes e gravacfes de sala de aula foram
posteriormente transcritos por mim. Esse corpus permite a triangulacdo de resultados
(Erickson, 1989), visando ao entendimento sobre o que dizem os sujeitos a respeito do ensino
de E/LE para falantes de portugués e o que realmente fazem para que se realize a

aprendizagem dos seus alunos.

7~ Qs procedimentos de coleta de dados

Esta subsecdo faz-se importante na medida em que esclarece como foram coletados os
dados, ja que esse trabalho deu-se em momentos distintos. Em novembro de 2000, realizei a
entrevista semi-estruturada com os sujeitos de pesquisa. Em seguida, ainda no mesmo més,
realizei as primeiras observacGes e gravacOes de aulas; essas foram feitas na escola
denominada E1.

Ao proceder as primeiras analises de dados, verifiquei que o contexto escolar (a E1)
poderia estar determinando a préatica de sala de aula dos sujeitos, ja que a proposta de ensino
de E/LE visava ao ingresso no ensino superior através da preparagdo dos aprendizes para 0s
exames de vestibular ou do PEIES. Por isso, coletar dados em outro contexto escolar tornou-

se imprescindivel. Dessa forma, no ano seguinte foram coletados mais dados em sala de aula

'8 Ambos os sujeitos de pesquisa trabalhavam na E1, escola em que foram coletados os primeiros dados.
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em outras duas escolas. Portanto, esses dados foram coletados na E2 e E3, escolas nas quais

atuavam Ana e Mara, respectivamente.

7~ Os sujeitos de pesquisa

Os sujeitos desta pesquisa sdo duas alunas do curso de graduagdo em Lingua
Estrangeira — Espanhol de uma universidade do interior do Rio Grande do Sul e professoras
de E/LE nas escolas referidas™ Elas tém em média 35 anos e foram identificadas como Ana e
Mara. Em comum, elas conjugam o fato de trabalharem como professoras de E/LE em escolas
publicas e privadas da cidade antes mesmo de haverem concluido o curso de graduagdo na
area. Ao contrario de Mara que € formada em Letras - Portugués e possui experiéncia docente

em ensino de LM, a pratica docente de Ana tem relacdo somente com o ensino de E/LE.

# Perfil da professora Ana

A professora Ana tem 35 anos e leciona E/LE ha trés anos em duas escolas publicas de
Ensino Médio. Cursou Magistério ha quatorze anos e sua experiéncia escolar com LE deu-se
somente com relacdo a lingua inglesa, quando aluna de Ensino Fundamental e Médio.

Antes de comecar a trabalhar com ensino de E/LE seu contato com esse idioma ocorreu
em um contexto de imersdo. Ou seja, a professora Ana aprendeu E/LE informalmente por ter
vivido no Uruguai, pais da Ameérica do Sul, cujo idioma oficial é o espanhol.

Depois de passar oito anos naquele pais trabalhando como artesd, voltou para o Brasil e
comecou a lecionar espanhol. A professora afirma que, mesmo havendo cursado magisteério,
ndo tinha intencdo de seguir a carreira de professora. Prova disso é o fato de ndo ter realizado

a prética de ensino ao terminar o curso de magistério. Segundo ela, a atividade docente que

19 Ana trabalha nas escolas E1 e E2; Mara, na E1 e E3, respectivamente.
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exerce tem raz0es circunstanciais, isto é, ao retornar ao Brasil, a falta de docentes formados
para atuar nessa area, fizeram-na perceber que esse seria um campo promissor, uma vez que
tinha competéncia comunicativa em nivel oral, nessa lingua. Ana afirma, portanto, que se
sente realizada com sua atual opgao profissional.

Antes, porém, de comecar a lecionar E/LE, Ana freqientou algumas aulas particulares
com o objetivo de conhecer a estrutura da lingua-alvo e realizou os exames do DELE® para a
obtencdo do Diploma de E/LE em nivel basico.

Em 1999, a universidade local, UNIJUI, ofereceu o curso de graduacdo em E/LE e a
professora Ana passou a cursa-lo para, segundo ela, legitimar sua funcéo docente.

# Perfil da professora Mara

A professora Mara tem 35 anos, é formada em Letras, com habilitacdo em Letras-
Portugués. Trabalhou durante 12 anos como professora de LM em escolas publicas. Assim
como Ana, em 1999, quando a universidade local passou a oferecer o curso de E/LE em nivel
de graduacdo, Mara decidiu cursa-lo, visando a ampliar suas possibilidades profissionais.

Seu interesse pela lingua espanhola ja havia sido despertado anteriormente, pois Mara
havia estudado o idioma em um curso livre da cidade no ano anterior ao inicio do curso de
graduacdo em E/LE.

Quando frequientava o terceiro semestre da graduacdo Mara foi procurada pela direcao
da escola publica (E1) em que trabalhava com LM, com a proposta de atuar na area de ensino
de E/LE, devido a falta de professores habilitados e concursados para lecionar a disciplina.

Tal proposta, segundo Mara, causou-lhe inseguranca, inicialmente, pelo fato de estar
apenas cursando o terceiro semestre da graduacdo. Apesar de sua inseguranca, a experiéncia
anterior na docéncia de LM foi decisiva para passar a ser professora de E/LE na referida

escola. Mara afirma que, mesmo tendo um conhecimento inicial da lingua em questdo, o fato

20 Os Diplomas de Espanhol como Lingua Estrangeira (DELE) séo titulos oficiais que creditam o grau (inicial, basico
e/ou superior) de competéncia e dominio do idioma espanhol. Sdo fornecidos pelo Ministério de Educagdo e Cultura
da Espanha. A responsabilidade pela elaboracdo e avaliagdo destes esta a cargo da Universidade de Salamanca -
Espanha.
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de conhecer a estrutura da LM de forma mais aprofundada ajudou-a a superar as dificuldades

quanto ao trabalho docente com a LE.

—~ Os procedimentos de anélise de dados

Os procedimentos de analise de dados seguem a seguinte trajetéria: (a) analise dos
dados obtidos na entrevista com os sujeitos de pesquisa e (b) analise dos dados de sala de
aula.

Na analise dos dados da entrevista, procuro tracar um perfil dos sujeitos de pesquisa,
buscando detectar o que pensam ser necessario fazer em sua pratica docente. O objetivo é
inferir as crencas dessas professoras em formagéo no que diz respeito ao ensino/aprendizagem
de E/LE, em contexto escolar.

Na analise dos dados de sala de aula, busco descrever cada uma das aulas observadas.
Em seguida, apresento aulas tipicas dos sujeitos de pesquisa para verificar como as crencas
detectadas na entrevista influenciam ou estdo presentes na pratica docente dos sujeitos.

Tendo em vista que os dados foram coletados em momentos e contextos distintos,
descrevo duas aulas tipicas de cada sujeito, contemplando uma de cada contexto. Penso que,
dessa forma, havera maior transparéncia dos resultados, pois as especificidades de cada um
desses contextos serdo respeitadas, além de poder visualizar até que ponto o contexto de
atuacdo dos sujeitos influencia ou pode influenciar as conclusdes.

A escolha desses procedimentos de andlise de dados esta pautada, especialmente, no
fato de que, como mencionei nessa mesma se¢do quando descrevi os procedimentos de coleta
de dados, um dos contexto (o da escola E1) poderia estar direcionando a pratica docente dos
sujeitos.

No préximo capitulo, apresentarei os pressupostos tedricos da pesquisa. Nele procuro
evidenciar as principais teorias de aquisicdo de linguagem, a abordagem historico-cultural e
alguns estudos relativos as crencas de ensinar. Busco realizar um didlogo com alguns autores

no que tange ao ensino de LEs em contexto de linguas proximas.



CAPITULO 11

PRESSUPOSTOS TEORICOS

Este capitulo estd dedicado a apresentacdo dos pressupostos tedricos da pesquisa e esta
dividido em seis secBes. A primeira secdo trata brevemente das principais teorias de aquisicdo
de linguagem. Na segunda trago as contribui¢cbes da abordagem histdrico-cultural de
Vygotsky para a area da educacdo. O objetivo dessas duas primeiras secGes € estabelecer uma
relacdo entre o ensino de linguas e a educacao, quanto a concepc¢édo de linguagem/lingua. Na
terceira apresento um panorama geral do ensino de LEs em escolas; na quarta, a definicdo de
crengas, e na quinta, alguns estudos sobre crengas de ensinar. Por Gltimo, traco consideracdes
sobre 0 ensino de E/LE para falantes de portugués, levando em conta a proximidade

lingistica.

2.1 Teorias de Aquisicéo de Linguagem

O entendimento do processo de aquisicdo da linguagem tem se constituido em um
campo bastante amplo, alvo de inimeras investigacdes. Na area da Psicolinglistica é possivel
verificar os varios caminhos apontados como explicacdo para esse fendbmeno (aquisicdo de
linguagem), que vai do Behaviorismo ao Sociointeracionismo, passando pelo Inatismo e pelo
Modelo Funcional.

Varios autores tém discutido as diversas teorias de aquisicdo de linguagem, tanto em
contexto de LM como de L2/LE. Dentre esses autores, destaco Hadley (1993) e Lightbown e
Spada (1999).
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Hadley (op.cit.) discorre sobre as teorias de aquisi¢do de linguas. Para essa autora elas
podem ser vistas sob perspectivas diferentes: a mentalista ou racionalista e a empirista.
Lightbown e Spada (op.cit.) abordam o behaviorismo, o inatismo, a teoria do monitor
(Krashen, 1987), as teorias com base na psicologia e o sociointeracionismo. E, portanto, com
base nesses dois autores que discorro a seguir.

Na visdo empirista, uma das teorias mais discutidas e que ainda hoje encontra reflexos
no ensino/aprendizagem de LEs é a teoria behaviorista’, a qual postula que o ser humano e os
animais aprendem de forma similar, isto €, o ser humano (assim como 0s animais) ndo possuli
uma capacidade inata para aprender. Desse modo, todo 0o comportamento ocorre associado a
uma reacdo, é uma resposta a um estimulo. Assim sendo, a linguagem é vista como resultado
de forcas externas que atuam sobre o ser humano.

Na visdo empirista da aquisi¢do, subjaz a concepg¢do de linguagem como um conjunto
de regras e excegdes gramaticais, sendo que o aprendiz s6 “domina” a lingua quando possui
conhecimentos gramaticais suficientemente adquiridos. Nessa abordagem, a LM serve como
referéncia para a aprendizagem de LE. Nessa perspectiva, a aprendizagem € vista como um
processo dedutivo, isto é, o aprendiz precisa conhecer as regras, estuda-las e pratica-las
sistematicamente por meio de exercicios descontextualizados de traducdo, de exemplos pré-
fixados, visando a formacdo de um pensamento ordenado em relacéo a lingua estudada.

Sob a perspectiva racionalista, entende-se a aquisicdo como uma capacidade inata ao
ser humano, o qual é programado geneticamente para desenvolver sistemas linguisticos
(Chomsky, 1959). Nela destaca-se a teoria inatista que tem como pressuposto o fato de que a
linguagem humana ndo depende de estimulacdo, posto que ela € inata e de natureza
maturacional. O conceito chave dessa teoria € o LAD (language acquisition device), que
consiste na capacidade inata que todos os seres humanos possuem para adquirir a linguagem.
Com base nessa concepcdo, Ligthbown e Spada (op.cit.) discutem a teoria dos universais
linglisticos e 0 modelo do monitor.

A teoria dos universais linguisticos postula que hd um componente linglistico inato e
genético no ser humano. Esse componente, somado ao insumo presente no ambiente
linglistico em que esta inserido o aprendiz, faz com que o mesmo desenvolva a linguagem,
tanto em LM como em L2.

Na visdo racionalista de aquisicdo, subjaz a concep¢do de linguagem baseada na

linglistica estrutural, a qual concebe a lingua como um conjunto de estruturas lineares, a

! Em 1957, SKINNER, B. publica Verbal Behavior, que se tornou uma das obras mais importantes acerca da
Teoria Behaviorista ou Comportamentalista.
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partir de uma série de regras destinadas a codificar o significado. Dessa forma, pensava-se
que para aprender uma lingua, o aprendiz deveria conhecer os elementos (fonemas, morfemas,
palavras, estruturas e tipos diferentes de oracdes) e as regras que se utilizavam para unir esses
elementos, partindo do fonema para chegar ao morfema, a palavra, a frase e a oragdo. Essa
visdo estrutural concebe lingua como fala e, por essa razéo, a prioridade no ensino de linguas
é dada ao aspecto oral. Sendo assim, a aprendizagem de uma lingua baseia-se na concepcao
comportamentalista, isto €, para aprender € necessario formar habitos lingiisticos por meio da
repeticdo; sdo criados modelos situacionais, em sala de aula, para que o aprendiz os repita
sistematicamente até que consiga aprendé-los.

Ao desenvolver a teoria do monitor, Krashen (1985) apresenta cinco hipdteses sobre a
aquisicdo de segunda lingua: (a) a distin¢do entre aprendizagem e aquisicdo, sendo a primeira
consciente e a segunda exige um esforgo subconsciente do aprendiz; (b) a ordem natural que
postula existir uma ordem previsivel para a aprendizagem das estruturas gramaticais em LM e
em L2, a qual é determinada pela simplicidade das regras; (c) a hipétese do insumo, a qual
considera que, para haver aquisicdo de uma lingua, é preciso que o aprendiz esteja exposto a
um insumo compreensivel; (d) a hipdtese do monitor postula que o conhecimento consciente
das regras gramaticais monitora a aprendizagem, levando o aprendiz a auto-correcdo das
estruturas da lingua e, (e) a hipotese do filtro afetivo, segundo a qual fatores como motivacéo,
ansiedade e autoconfianca influenciam no processo de aquisi¢do de uma lingua, impedindo ou
facilitando o recebimento de insumo.

Vale ressaltar que para Krashen (op.cit.), é essencial que durante a aquisicdo de uma
lingua, o individuo esteja exposto a estruturas em um grau maior que o nivel ja adquirido, e
para internalizar esse insumo, € essencial que haja uma situacdo psicoldgica favoravel, ou
seja, um filtro afetivo baixo.

Com relacdo as teorias de base psicolégica, Lightbown e Spada (op. cit.) destacam a
teoria cognitiva, segundo a qual a aprendizagem € resultado de uma atividade mental que
envolve processos cognitivos complexos. Dessa forma, ao ser exposto a uma LE, o aprendiz
busca as informacdes que ja possui sobre sua LM, elabora hipoteses e testa-as nas situacdes
de comunicagdo dento ou fora do contexto escolar. Assim, a teoria cognitiva passa a dar
importancia as estratégias que o aprendiz utiliza na aquisicdo de uma LE.

Por ultimo, as autoras abordam a posicao interacionista, segundo a qual a aquisicdo é
resultado da interacdo, ou seja, para que haja aquisicdo da linguagem é necessario haver
interacdo entre os sujeitos. No contexto escolar, a interacdo se da tanto entre professor e

aprendiz, quanto entre os aprendizes.
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Por essa razdo, ao contrario do que postula Krashen (op.cit.), ndo somente é necessario
haver um insumo compreensivel, como também tornar compreensivel essas amostras da
lingua. Em outras palavras, a aquisi¢do da linguagem é promovida quando o insumo torna-se
compreensivel, o qual é possibilitado pela interacdo com o professor ou com um colega mais
competente na lingua-alvo. Sendo assim, essa situacdo interativa ajuda o aprendiz a produzir
sentidos, 0 que promove a aquisicao.

A concepcdo de linguagem é a de que a sua principal funcdo é a comunicacdo e a
interacédo, cujas unidades fundamentais sdo as categorias de sentido funcional e comunicativo.
Por esse motivo, a aprendizagem de uma LE ocorre quando as atividades/tarefas propostas
pelo professor promovem a comunicacdo real, isto €, elas fazem sentido para o aprendiz,
impulsionando a aprendizagem.

Como visto, essa teoria enfatiza a interacdo, levando em conta que professor e
aprendizes encontram-se em um contexto historico-social determinado. Sob essa visdo,
destaco a teoria histérico-cultural de Vygotsky (19962), que, entre outros aspectos, entende a
interacdo como fator essencial para a producdo de sentidos que desencadeiam na aquisi¢cdo da

linguagem, sobre a qual discorro na sec¢do subsequente.

2.2 A abordagem historico-cultural de Vygotsky

A questdo central do trabalho de Vygotsky (1996) é a compreensdo de que o ser
humano constitui-se por intermédio das interacdes produzidas no meio social, isto é, o ser
humano desenvolve-se a partir da fusdo dos processos bioldgicos e culturais. Para que haja
evolucdo é necessaria a mediagdo, a qual ocorre por meio da linguagem Nessa perspectiva, a
linguagem, elemento mediador das relacdes, € entendida como constitutiva do sujeito.
Segundo o autor, a partir dos dois anos de idade inicia-se um processo de desenvolvimento
inter-relacionado entre o pensamento e a linguagem e, ao longo do desenvolvimento humano,
um reforca e transforma o outro. Dessa forma, € a partir das experiéncias sociais vividas que 0

ser humano desenvolve a linguagem e constrdi seus conceitos. Para o autor:

’Pensamento e Linguagem, de Vygotsky, foi publicado pela primeira vez em 1934.
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Um processo interpessoal é transformado num processo
intrapessoal. Todas as funces no desenvolvimento da crianca
aparecem duas vezes: primeiro no nivel social, e, depois, no
nivel individual; primeiro, entre pessoas (interpsicoldgica) e,
depois no interior da crianca (intrapsicoldgica). (...) Todas as
funcbes superiores originam-se das relacdes sociais entre
individuos humanos (1996:75).

Com isso, 0 autor mostra claramente que, ao contrario do que postulam outras teorias,
na abordagem historico-cultural nenhum conhecimento é apenas inato ao ser humano. No
processo de formacgdo de conceitos, por exemplo, é necessario que haja inicialmente uma
interacdo social a qual é internalizada pelos individuos. A partir da internalizacdo, os
significados sdo produzidos e estes evoluem para novos significados. Assim, a
significacdo/ressignificacdo de um conceito, mediada pela linguagem, permite novas relagdes
com outros conceitos (Smolka, 2000).

Faz-se importante esclarecer que ndo ha uma linearidade no processo de internalizacao.
Cada individuo é capaz de posicionar-se diante das interacfes produzidas em um determinado
contexto e internalizar as informag0es de maneira distinta e singular em relagdo aos demais,
formando novos conceitos, os quais diferem de um individuo para o outro. Sendo assim, as
interacdes sociais influenciam na formacgéo das funcGes mentais superiores (a consciéncia, 0
sentimento e a vontade), caracteristicas essencialmente humanas.

Vygotsky (op.cit.) postula que h& niveis diferentes de consciéncia, por meio dos quais é
possivel perceber o desenvolvimento real (DR) caracterizado pela capacidade de realizar
tarefas de forma independente. Esses mostram processos mentais elaborados a partir de
interacdes realizadas e internalizadas.

Para formar novos conceitos seria necessaria a intervencdo do outro, representado na
escola, em grande parte das atividades, pela figura do professor. Vygotsky (op.cit.) postula
que para haver aprendizagem, é preciso que a mediacdo atue na zona de desenvolvimento
proximal (ZPD). Essa caracteriza-se como “a distancia entre o DR e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado pela solucdo de problemas sob orientacdo de um
adulto ou em colaboracéo com companheiros mais capazes®” (Vygotsky, 1996:112). Na

3 Vygotsky (1996) refere-se ao fato de que para haver evolugdo é necessario haver assimetria na interagdo, isto &,
movimento de cima para baixo e de baixo para cima. Com isso, 0s companheiros “mais capazes” que menciona
tem relacdo ao conhecimento maior sobre determinado assunto no momento da interagdo. Assim, 0 passo adiante
ocorre pela mediacdo do outro, possibilitada pelo significado produzido para a linguagem empregada nessa
mediacao.
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escola, o trabalho nos niveis da ZPD ¢é uma das tarefas do professor, pois quando, em sala de
aula, o professor atua como mediador entre o conhecimento a ser adquirido e o aprendiz,
estara contribuindo para a autonomia do mesmo.

E possivel entender, entdo, que a mediacio do professor precisa dar-se em niveis ainda
ndo internalizados; ao mostrar algo novo, ndo conhecido pelo aprendiz, o professor o estard
auxiliando a (re)ssignificar conceitos ja internalizados. Nesses termos, como o trabalho da
escola é sempre intencional, a figura do professor é importante na medida que este se constitui
em alguém que, por meio de uma palavra, auxilia o aprendiz a dar um passo adiante no seu
processo de aprendizagem e desenvolvimento, também possibilitado pelo significado
produzido para a palavra.

No entanto, mesmo que a escola tenha esse carater intencional, necessario e
fundamental para a formagdo dos conceitos, Vygotsky postula que a mediagdo ndo ocorre
somente no &mbito escolar e mediante a presenca fisica do outro. Para ele, desde muito cedo a
crianca adquire um potencial para operar com 0s signos, 0s quais sdo estimulos instrumentais
convencionais de natureza social. Dessa forma, a mediacdo também pode ocorrer por meio da
palavra (signo), cujo significado® reside na realizagdo da comunicagdo humana (interacao).

Para Vygotsky, é necessario que se leve em conta a polissemia das palavras, pois 0s
sentidos ndo sdo individuais, mas se constituem na dindmica dialdgica. Em relacdo ao
processo de significacdo, esse aparece como sendo do préprio signo, enquanto o sentido é
produto e resultado do significado, posto que o significado permanece estavel ao longo de
todas as alteracdes de sentido

Em sala de aula de LE, para Vygotsky (op.cit.), o que difere a aquisicdo da LM da LE é
a forma como ambas sao internalizadas. A LM é adquirida em situacdes cotidianas enquanto
que a aquisicdo da LE é intencional, e ocorre, geralmente, em contextos formais especificos.

Assim, como o ensino de linguas na escola é intencional, as discussdes em torno das
diversas teorias sobre aquisicao de linguas tém originado diferentes abordagens para o ensino

de LE. E, portanto, sobre as abordagens de ensino de linguas que trato na préxima sec&o.

* Vale ressaltar que o significado é provisério e é isso que permite a comunicacdo. O mesmo signo (palavra)
pode ser usado com sentidos diversos, sem perder seu significado convencionado na sociedade.
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2.3 As abordagens para o ensino de linguas estrangeiras (LES)

As abordagens para o ensino de LEs, assim como as teorias explicitadas na secdo
anterior, foram modificando-se com o passar do tempo, fazendo com que surgissem diferentes
enfoques metodologicos. A utilizacdo de um ou de outro enfoque para ensino de LEs, por
parte dos professores, tém relagcdo com as diferentes concepcbes de lingua e de aprendizagem
que cada professor possui.

De uma maneira geral, tais abordagens passam de uma visdo gramatical, a qual traz
como pano de fundo uma concepcdo de lingua como expressédo do pensamento, caracteristica
das teorias empiristas e racionalistas da aquisicdo (cf. secdo 2.1.), para uma viséo de uso da
linguagem, caracteristica da teoria interacionista da linguagem e da abordagem historico-
cultural, a qual leva em conta o aspecto da interacdo social do ser humano como subsidio para
a producdo de conhecimento.

Estudar os enfoques adotados para o ensino de linguas possibilita que se tenha uma
visdo histdrica da evolucao da didatica do ensino de linguas e mostra a incessante busca por
orientagdes para um ensino/aprendizagem de linguas mais eficiente (Abadia, 2000).
Conforme a autora, os métodos se sobrepdem no tempo, no entanto, evolucdes vao ocorrendo
a medida que se modificam (1) as teorias de aprendizagem, (2) as novas concepc¢es de lingua
e de enfoques metodoldgicos, (3) os programas e planos de estudo, (4) o papel do professor e
do aluno no processo de ensino/aprendizagem e (5) a politica e a sociedade.

Desse modo, mesmo havendo um periodo na histéria em que uma ou outra abordagem
tenha se sobressaido, vale lembrar que estas se mesclaram ao longo do tempo, o0 que nos
permite encontrar ainda hoje professores guiados (na maioria das vezes, implicitamente) por
um determinado enfogque que nédo seja o comunicativo (definido mais adiante), tendéncia atual
para o ensino de linguas.

Cabe ressaltar também que o ensino de LEs, enquanto especialidade cientifica com
objetivos e instrumentos proprios, constituiu-se a partir da Il Guerra Mundial (Garcia Santa-

Cecilia, 1995:5). Na historia do ensino de linguas, o0 método era visto como “un conjunto de

Por exemplo, carro tem um significado, o de ser um meio de transporte, no entanto, sem perder esse significado



CAPITULO Il Pressupostos tedricos 37

reglas basadas en unos principios tedricos determinados que, de un modo sistematico se
aplicaba en clase” (Abadia, op.cit.:14). Esta concep¢do de método ndo levava em conta as
diferencas contextuais (tipo de aluno e situacdo de aprendizagem) em que se daria o ensino.
Entretanto, nas ultimas décadas houve uma mudanca de perspectiva do como ensinamos para
0 como aprendemos em termos de didatica de LEs; essa mudanca trouxe como resultado, na
opinido da autora, uma ruptura com o conceito tradicional de método e a redefinicdo de seu
significado. Assim sendo, Richards e Rodgers (1998) propdem um “modelo base” postulando
gue todo método para ensino de LEs pode ser descrito a partir da analise de trés elementos
constitutivos, a saber: o enfoque que se refere as teorias sobre a natureza da linguagem e sobre
a natureza da aprendizagem de uma lingua; o desenho, que diz respeito aos objetivos gerais e
especificos, 0 modelo de programa, os tipos de atividades de aprendizagem e de ensino a
serem propostos, 0s papéis do aprendiz, do professor e dos materiais didaticos e o
procedimento, relativo as técnicas e as praticas observadas quando se utiliza o método
(Abadia, op.cit.).

Historicamente, o ensino de linguas esta pautado sobre duas grandes vertentes: uma de
base gramatical e outra de base comunicativa (Viana, 1997). A vertente de base gramatical
privilegia a forma linguistica da lingua, que é vista como um sistema de estruturas que devem
ser aprendidas por ordem de complexidade, por meio da pratica continua da gramatica e da
memorizacdo. Sob este enfoque, as aulas estdo centradas no professor, e os aprendizes sao
vistos como receptores passivos das estruturas apresentadas sob a forma de exercicios de
repeticdo e de substituicao.

No enfoque de base comunicativa, privilegia-se o uso da lingua-alvo em contextos
sociais determinados de modo que os alunos participem ativamente das atividades,
formulando hipoteses sobre 0s sistemas gramaticais apresentados. O papel do professor, neste
caso, é o de mediador da aprendizagem e a medida que vai propondo as atividades, monitora e
motiva seus alunos, buscando integrar o uso das quatro habilidades: ouvir, falar, ler e
escrever, com mostras auténticas da lingua. Essa abordagem busca desenvolver outras
competéncias, além da gramatical, como a discursiva, a sociolinguistica e a estratégica
(Canale, 1995), as quais serdo esclarecidas no decorrer desta secéo.

Para que se possa ter uma compreensdo da historia do ensino de lingua ao longo dos
séculos, apresentarei, a seguir, um breve resumo das principais abordagens empregadas no

ensino de LE.

convencional, pode, em um determinado contexto, ser visto com o sentido de status social.
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A Abordagem de Gramatica e Traducdo (AGT) foi a que mais perdurou na historia do
ensino de LEs. Surgiu com o interesse pelas culturas grega e latina na época do Renascimento
e sugere uma sequéncia de atividades para a aprendizagem de uma lingua: a memorizacdo
prévia de um vocabulario especifico, o conhecimento das regras necessarias para juntar essas
palavras em frases e exercicios de traducio e versdo (Leffa, 1988). E um método dedutivo que
ensina a segunda lingua (L2) pela primeira (lingua materna), enfatiza a forma escrita (com
todas as regras e excecdes da gramatica) e da pouca ou nenhuma atencdo a prondncia e a
entonagéo.

O objetivo final do processo de ensino/aprendizagem consiste em dotar o aluno de um
extenso e detalhado vocabulério literario e ensina-lo a extrair o significado de textos em LE
através de traducdes para a lingua materna (LM).

Para os adeptos dessa abordagem, o aluno é um mero receptor de informagdes passadas
pelo professor e, nessa passividade a maior exigéncia ndo é o dominio da fala, mas das regras
gramaticais da lingua em questéo.

As criticas mais contundentes a essa abordagem estdo alicercadas na idéia de que a
lingua esta reduzida a componentes isolados, sem sentido, que ndo transmitem o contetdo de
uma mensagem real (Abadia, 2000) e na falta de comunicacdo na lingua alvo entre o
professor e os alunos (Leffa, 1988; Giovannini et.al. 1996). Ao aprendiz, € passada a falsa
idéia de que ao memorizar a regra, ele saberd utilizad-la corretamente. Segundo Abadia
(op.cit.:40) “Es esta falsa expectativa la que conduce a frustaciones cuando la/el estudiante
comprueba que no sabe integrar ese conocimiento gramatical pasivo en el uso practico de la
lengua que aprende.” A autora vai além ao postular que, durante muito tempo, aprender LE
foi um privilégio da educacédo e formacdo superior de minorias, e a valorizacdo da Gramatica
e Traducdo como “el método adecuado para el aprendizaje ‘intelectual’ de lenguas extranjeras
le ha asegurado su puesto dentro de la ensefianza de lenguas modernas”(p.40). Talvez essa
idéia elitizada tenha respingos na atualidade e faz com que muitos professores e professoras
empreguem este método em suas aulas de LE.

A Abordagem Direta (AD) surgiu aproximadamente no inicio do século XVI (Leffa
op.cit.); tem como principio fundamental a idéia de que se aprende uma LE por meio dela
prépria, ou seja, o aluno deve aprender a pensar na lingua-alvo e, portanto, nunca deve ser
usada a LM na sala de aula para traduzir ou explicitar davidas. A énfase esta na oralidade
empregando-se dialogos situacionais, e a técnica da repeticdo € usada para o aprendizado

automatico da lingua.
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Foram os adeptos desta abordagem que mencionaram pela primeira vez as quatro
habilidades: ouvir, falar, ler e escrever (Leffa, op.cit.). Nas aulas, primeiro o aprendiz é
exposto aos fatos da lingua para depois chegar a sistematizacao.

Os defensores da AD partilhavam a idéia de que se aprende a entender e a falar uma
lingua ouvindo-a e falando-a intensamente. A gramatica ndo era explicita nem dedutiva como
nas aulas do tipo tradicional, pois o conhecimento sistémico da lingua se processava através
da prética intensa das habilidades oral e escrita.

Ao contrario da AGT, no qual o professor ndo precisava ter dominio oral da lingua, mas
conhecer profundamente o seu conte(do gramatical, nessa, era necessario que o professor
fosse fluente na lingua e dotado de grande imaginacéo e habilidade para explicar o significado
das palavras sem recorrer a LM.

Talvez um dos méritos da AD seja o de ter criado uma nova proposta de ensino de LE
que acabou com a supremacia da AGT. Essa trouxe a luz os problemas existentes na época
acerca do processo de aprendizagem e abriu caminho para a didatica de LEs (Abadia, op.cit.).
Por outro lado, muitas criticas lhe foram feitas, como por exemplo o fato de ndo haver
integracdo no trabalho com as habilidades de ouvir, falar, ler e escrever, pois na AD primeiro
se usa a lingua oral e depois a escrita (Leffa,op.cit.). Abadia (op.cit.) destaca também a
dificuldade de sua implantacdo em escolas publicas ou grupos numerosos de aprendizes, dada
a diversidade de fatores como motivacdo e ritmo do aprendiz e das diferencas entre a
aquisicdo de LM e de LE.

A partir de um estudo feito nos Estados Unidos e Canada (de 1923 a 1927) sobre ensino
de LEs, cujos resultados foram publicados entre 1927 e 1932, chegou-se a conclusdo que o
objetivo da aprendizagem de LEs deveria ser essencialmente pratico. Prop6s-se, entdo, uma
combinacdo dos metodos anteriores, adotando-se da AD, o principio de que o aluno deveria
ser exposto diretamente a lingua e da AGT, a énfase na lingua escrita e 0 conhecimento de
regras essenciais para a sua compreensao.

Essa mescla deu origem a Abordagem para a Leitura (AL), cujo objetivo principal era,
como o0 nome sugere, desenvolver a habilidade da leitura. A énfase na prondncia era minima e
o desenvolvimento do vocabulario era considerado essencial. Para isso, o professor deveria
proporcionar condicdes para a leitura, para a expansdo do vocabulario na lingua-alvo, e para
0s exercicios escritos, principalmente questionarios baseados em textos. Essa abordagem
expandiu-se pelas escolas dos Estados Unidos na década de 1930, permanecendo até o fim da

Segunda Guerra Mundial (Leffa,op.cit.).
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Ap0s esse periodo, com 0s contatos cada vez mais intensos entre as nagdes, percebeu-se
que adquirir a habilidade da leitura ndo era suficiente em um curso de LEs. Novamente surgiu
a necessidade de se buscar outras propostas que se adequassem as novas demandas.

A nova énfase a capacidade de comunicacdo em uma LE levou a criagdo da Abordagem
Audiolingual (AAL). Essa foi criada pelo exército americano dada a necessidade de ter em
suas corporagdes falantes fluentes em vérias LEs. A falta de professores fez com que fossem
contratados linguistas e informantes nativos que ministrassem aulas a membros selecionados
das forcas armadas. As aulas variavam entre a aprendizagem de estruturas basicas da lingua e
exercicios intensivos de pratica oral. A experiéncia teve tanto éxito que foi adotada por
professores de lingua e entidades educacionais americanas.

As premissas que sustentavam a AAL sdo: (a) lingua é fala, ndo escrita e por isso, para
aprender uma LE, o aluno deveria primeiro ouvir e falar, depois ler e escrever, assim como
acontece com a aprendizagem da LM na qual s se aprende a escrever muito tempo depois de
se aprender a falar; (b) lingua é um conjunto de habitos, ou seja, a aprendizagem de LE se
concebe como um processo de formacdo de habitos e a préatica oral dos alunos é realizada
mediante um processo de imitacao e repeticdo (Giovannini et. al., 1996); (c) ensine a lingua e
ndo a respeito dela na qual a gramatica vista como um meio para se atingir um fim, era
ensinada de forma indutiva; (d) a lingua é o que os falantes nativos dizem, ndo o que alguém
acha que eles deveriam dizer, sendo assim, as expressdes que os alunos aprendiam eram as
mesmas que ouviriam falantes nativos usarem em situacdes reais de fala; expressdes essas
gue, muitas vezes, seriam apontadas como incorretas pela gramatica normativa; (e) as linguas
sao diferentes e através da analise contrastiva entre a primeira e a lingua-alvo, o professor
poderia evitar possiveis erros dos alunos causados pela interferéncia da LM (Leffa,op.cit.).

AAL estd ligada & lingiistica estrutural® (Abadia, op.cit) e a concepcdo
comportamentalista (behaviorista) da aprendizagem. Nessa concepcdo, aprender linguas
significa formar habitos linglisticos por meio de um processo mecanico de repeticdo e do
modelo “estimulo/resposta/refor¢co”. Nesse particular, Abadia (op.cit.:74) comenta que, a
partir de 1955, Chomsky se caracteriza como um dos principais criticos dessa abordagem que
excluia “el potencial cognitivo y criativo del aprendiente”. Segundo o autor, as propriedades
fundamentais da lingua derivam de aspectos inatos da mente e da maneira pela qual os

individuos processam suas experiéncias®. A aquisicdo da linguagem sob este ponto de vista é

® Segundo esta teoria, a lingua est4 formada por um conjunto de estruturas lingiiisticas analisadas isoladamente.
® Na época esta se caracterizou como uma renovacdo. Chomsky propds a competéncia lingiiistica como objeto de
estudo da Linguistica.
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uma questao de maturacéo da capacidade linguistica individual (Roullet, 1978). Apesar de ter
sido considerada uma reviravolta no mundo linglistico com a dicotomia
competéncia/desempenho, a proposta de Chomsky (1959) ainda estava alicer¢ada na idéia de
lingua como um complexo sistema de regras ndo levando em conta que os diferentes fatores
(internos e externos) e o contexto podem interferir no processo de ensino/aprendizagem de
linguas.

A partir da década de setenta “o foco passou a ser maior na comunicagdo, nao na forma,
contrariamente ao que acontecia no estruturalismo” (Gattolin e Rottava, 2000:84). Novas
concepgdes vieram acalorar as discussdes sobre ensino de linguas. Hymes (1972) fez uma
critica ao conceito de competéncia de Chomsky’ ampliando-o para competéncia
comunicativa, enriquecido mais tarde por Canale e Swain (1980) e Canale (1995). Wilkins
(1976) propds o ensino de linguas sob uma perspectiva funcional. Estavam sendo definindas
as diretrizes para o que hoje se encontra como o principal foco de pesquisas e discussdo entre
lingtistas aplicados, pesquisadores e professores de LE: a abordagem comunicativa (AC)
para o ensino de linguas.

Também criticando os modelos anteriores baseados na forma, Widdowson® (1991)
procurou mostrar que “a pessoa que domina uma LE sabe mais do que compreender, falar, ler
e escrever oragdes; ela também conhece as maneiras como as orag¢fes sdo utilizadas para se
conseguir um efeito comunicativo” (p.13). O autor fez uma distingdo entre uso e forma no

ensino de linguas. Segundo ele:

Se for o caso de que saber uma lingua significa tanto saber que
significagOes as frases tém como ocorréncias de formas e que
forcas elas assumem como exemplos de uso, entdo fica claro que
o professor de lingua deveria se preocupar com 0 ensino de
ambas as formas de conhecimento. No passado houve uma
tendéncia para concentracdo na forma dentro do pressuposto de
que os alunos eventualmente obtém por si proprios o0 necessario
conhecimento de uso®. Esta poderia se constituir numa viso
demasiado otimista para se adotar (Widdowson, op.cit. p. 37).

" Chomsky partia da idéia de um falante/ouvinte ideal. Hymes sugeriu que a “competéncia” precisa incluir
conceitos de adequacéo e aceitagdo (0 que dizer a quem e como dizé-lo de uma forma adequada). Com isso deu
0s primeiros passos para o conceito de Competéncia Comunicativa usado hoje.

8 A obra utilizada nesta pesquisa ¢ uma traducdo de Almeida Filho, do original Teaching Language as
Communication, editada por Widdowson em 1978, na Inglaterra.

® O que o autor afirma decorre de uma concepcao restrita de ensino de LE, baseada na forma, isto &, no estudo de
estruturas gramaticais.
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E mais adiante, referindo-se ao ensino em uma perspectiva comunicativa, Widdowson

comenta:

O ensino das formas parece ndo garantir um conhecimento de
uso (comunicativo). O ensino de uso, contudo, parece garantir a
aprendizagem de formas uma vez que essas Ultimas sdo
representadas como partes necessarias do primeiro (p.37).

Assim, o autor deixa claro que, se um aprendiz de LE domina o uso de uma lingua em
situacOes diversas, estard dominando também as formas desta, o contrario, porém, nao é
verdadeiro. As colocacdes do autor referentes a abordagem comunicativa também apontam

caminhos para o planejamento de cursos:

Em sendo assim, deveria ser sensato planejar cursos de ensino
de linguas voltados para o uso. 1sso ndo quer dizer que exercicios
com aspectos especificos de acidéncia formal ndo possam ser
introduzidos onde necessarios; mas esses seriam auxiliares com
relacdo aos propositos comunicativos do curso como um todo e
ndo introduzidos como um fim em si mesmos (p. 37-8).

A partir dos seus estudos, passou-se a dar énfase as quatro habilidades: ouvir, falar, ler
e escrever sem a predominéncia de nenhuma destas no ensino de LE.

Em se tratando de uma abordagem comunicativa, na qual a dimensdo uso €
privilegiada, fez-se necessario também um estudo sobre o que significa ser competente
comunicativamente. Nesse particular, o termo competéncia comunicativa aprimorado por
Canale e Swain (1980), é entendido como os sistemas subjacentes do conhecimento e
habilidade requeridos para a comunicacéo.

Canale (1995) explicita quatro éareas de conhecimento como componentes da
competéncia comunicativa. Sdo elas: (a) a competéncia gramatical, que se relaciona ao
codigo linguistico e inclui as caracteristicas e regras da lingua (vocabulario, formacédo de
palavras e frases, pronuncia, ortografia e semantica) e estd centrada na habilidade de
compreender e expressar o sentido literal das expressdes; (b) a competéncia sociolinglistica, a
qual inclui as regras socioculturais de uso e de discurso, sendo as regras de uso as que
interessam neste estudo, pois se ocupam das dimensdes em que as expressdes sao produzidas
e entendidas adequadamente em diferentes contextos sociolinguisticos, levando-se em conta

fatores como a situacdo dos participantes, o propdsito e as normas da interacdo; (c) a
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competéncia discursiva, que esta relacionada ao modo pelo qual se combinam as formas
gramaticais e significados para textos de diferentes géneros. Na competéncia discursiva, a
unidade do texto é alcancada na forma (estrutura/organizacao), pela coesdo e, no significado,
pela coeréncia; e, (d) a competéncia estratégica, que € usada para compensar falhas e
favorecer a efetividade da comunicacéo.

Em resumo, para Canale (op. cit.), as quatro areas de competéncia sdo empregadas para
ilustrar 0 que constitui a competéncia comunicativa, ou seja, sao niveis de analise que podem
se distinguir como parte do marco tedrico. Em relagdo a natureza deste, o autor analisa essas
areas de competéncia como fatores separados que interagem entre si na abordagem
comunicativa do ensino de linguas.

Almeida Filho explica o ensino comunicativo de LE como:

[...] aquele que organiza as experiéncias de aprender em termos
de atividades/tarefas de real interesse e/ou necessidade do aluno
para que ele se capacite a usar a lingua-alvo para realizar a¢fes de
verdade na interacdo com outros falantes-usuarios dessa lingua
(1993:47).

Em outras palavras, ao se trabalhar LE sob a AC, as tarefas propostas pelo professor
visam a usar a lingua-alvo em situacdes reais de comunicagdo. Ao usa-la nessas situacoes,
além de comunicar-se, significados sdo produzidos e estes passam a constituir a consciéncia
de um novo entendimento, tanto com relacdo a LE como a LM, visto que o aprendizado de
uma LE ajuda na compreensdo da LM (Vygotsky, 1996).

2.4 O ensino de lingua estrangeiras em escolas

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), um dos fatores que
determina a inclusdo de uma area do conhecimento no curriculo escolar é a funcdo social que
a mesma desempenha na sociedade. Com relacdo as LEs, exige-se uma reflexdo sobre o seu
uso efetivo pela populacéo, isto é, as possibilidades de contato dos alunos em seu ambiente

social com a LE estudada na escola.
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Com relacdo ao ensino de LEs em escolas, Almeida Filho (2001:25) afirma que:

pode-se tomar o rumo basico de ensinar e aprender o sistema
primeiro e ir ensaiando o uso paulatinamente ou pode-se viver a
comunicagdo (mesmo que precariamente no inicio) e, nela,
aprender a lingua e, em alguns momentos, sobre ela.

O autor refere-se, inicialmente, a abordagem sistémica, na qual o ensino de LEs
enfatiza a forma, o aprender sobre a lingua e, como alternativa, sugere o caminho da
abordagem comunicativa®®. Cabe ressaltar que mesmo optando pela énfase na habilidade da
leitura no ensino de uma LE, na escola, esse ensino pode ser comunicativo.

Como ja mencionado na secdo anterior, Almeida Filho (1993) entende ensino
comunicativo de linguas como aquele que propde atividades/tarefas de real interesse e/ou
necessidade do aprendiz, buscando que ele se capacite a usar a L-alvo para realizar a¢des de
verdade na interacdo com outros falantes-usuérios dessa lingua. Canale (1995:74) destaca que

o enfoque comunicativo no ensino de LE é

integrador en el que el objetivo principal es preparar a los
aprendientes a explotar de un forma Optima su limitada
competencia comunicativa de la segunda lengua con el fin de
participar en situaciones reales de comunicacion.

Sendo assim, conforme o uso que o aprendiz fara da LE (se oral ou escrito), o ensino
precisa estar em consonancia com essa possibilidade de uso real.

Para Moita Lopes (1996) uma das dificuldades enfrentadas pelas LEs no curriculo é
exatamente a de justificar socialmente a sua presenca. Dadas as raras possibilidades em que os
aprendizes irdo empregar a LE como recurso para comunicacdo oral (exceto em regides
especificas, como é o caso das zonas fronteiricas), torna-se dificil justificar sua relevancia
social. Segundo o autor, “as LEs ndo sdo ensinadas adequadamente nas escolas e para
aprendé-las, é necessario que se frequente um curso particular” (p.129). Por esse motivo, 0
autor postula que os objetivos tradicionais do ensino de LE com énfase nas habilidades orais
precisam ser alterados, tendo em vista as condigOes existentes no meio de aprendizagem, ou

seja, 0 foco nas habilidades de leitura. Idéia esta compartilhada também pelos PCNs.

10 Cf. secéo 2.3 — Capitulo I1.
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Os PCNs orientam que na maior parte do pais, a leitura em LE atende as necessidades
de educacdo formal, por ser esta a habilidade que o aluno pode usar em um contexto social
imediato, porém, fazem uma ressalva quanto ao ensino de LE em regides de fronteira e
comunidades de imigrantes ou grupos nativos, pelo fato de que, nesses lugares, a LE pode
cumprir um papel comunicativo ndo s6 no que tange & habilidade de leitura, como na
habilidade oral.

Na regido noroeste do Estado do Rio Grande do Sul, onde foi desenvolvida esta
pesquisa, grande parte dos municipios faz fronteira com comunidades argentinas, cujo idioma
oficial € o espanhol. Acrescento a isso o fato de que, nos Gltimos anos, essa regido tornou-se
um corredor de passagem de argentinos que vém ao Brasil ndo s6 nos meses de verdo, quando
o fluxo aumenta, sendo em todas as épocas do ano e, por esse motivo, existem possibilidades
reais de uso oral da lingua.

Essa situacdo poderia caracterizar, segundo Sturza (1994), como de relevancia para o
ensino de LE que privilegie ndo so a habilidade de leitura, mas a comunicacéo oral. A autora,
em sua pesquisa, traz a discussdo o espanhol como disciplina escolar objetiva em regides de
fronteira do Brasil com paises de lingua espanhola, nas quais os alunos estdo expostos ao
contato continuo com falantes desse idioma e que, nesse caso, 0 ensino de E/LE deve
proporcionar aos aprendizes situacdes de uso real da lingua-alvo.

Ainda com relacdo aos PCNSs, esses apontam para a situacdo atual do ensino de LEs no
Brasil. Entre outros aspectos, o documento destaca que a LE ndo é vista como elemento
importante na formagdo do aluno e, por essa razdo, muitas vezes, esta ndo tem lugar
privilegiado no curriculo escolar, sendo em muitos casos oferecida “fora do contexto de
educacdo global do aluno” (p.24).

Tal ocorréncia é preocupante porque demonstra o descaso com relacdo as LEs. Ora, se
um componente curricular ocupa um espaco restrito ou ndo esta incluido no curriculo escolar,
significa que este ndo tem muita importancia. No entanto, atualmente, o fato de conhecer
outra lingua além da materna pode permitir o0 acesso a um leque maior de op¢des em termos
profissionais e culturais. Do mesmo modo, estudar uma LE significa ampliar horizontes,
conhecer outras culturas e, a partir desse conhecimento, € possivel entender melhor a propria
realidade. Segundo Vygotsky (1996), uma lingua estrangeira facilita o dominio das formas
mais elevadas da LM e, por meio dela, o aprendiz passa a perceber a sua lingua como um
sistema particular entre outros tantos existentes e isso desencadeia uma *“consciéncia das suas

operaces linguisticas” (Vygotsky, op.cit.:94). Em outras palavras, estudar uma LE ajuda ao
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aprendiz a formar consciéncia de que sua LM faz parte de um universo de linguas e de
culturas diferentes.
Almeida Filho (2001:23) ressalta que, depois de 23 anos de movimento comunicativo

para o ensino de LEs:

[...] h& uma grande diferenga no Brasil entre 0 que se pratica
de ensino de linguas nas escolas e salas de aula e o que projetam
académicos, teoricos e pesquisadores no cenario universitario dos
cursos de Letras e programas de pos-graduacdo em Linglistica
Aplicada, Letras e Estudos de Linguagem.

A experiéncia tem mostrado que tal cenario se evidencia especialmente no que tange
aos objetivos do ensino de LEs nas escolas. Esses, em sua maioria, priorizam o
desenvolvimento da compreensdo da estrutura da lingua. Tem-se, entdo, de um lado, 0
empenho por parte de pesquisadores em repensar as questdes pertinentes ao assunto e em
reformular os curriculos dos cursos de formacéo no intuito de melhorar o ensino de LE. De
outro, uma pratica escolar voltada para um ensino descontextualizado.

Embora haja esfor¢os conjuntos (de pesquisadores e de universidades) no sentido de
legitimar o ensino de LE como parte integrante da formacéo do aluno, os PCNs mostram as
circunstancias dificeis em que se da o processo de ensino/aprendizagem de LE em escolas,
quais sejam: falta de materiais adequados, classes excessivamente numerosas, carga-horaria
reduzida e auséncia de a¢Ges formativas continuas junto ao corpo docente.

A realidade das escolas da regido onde se realizou esta pesquisa nédo € diferente do que
ja mencionado nos PCNSs, e vem acrescida de uma particularidade no que tange aos docentes
de E/LE. Isto é, os professores das escolas publicas ou privadas, sdo, salvo raras excecdes,
profissionais de outras areas ou sem formacdo em ensino superior, que possuem algum
conhecimento em espanhol, geralmente na habilidade oral. Entretanto, para ser professor de
outras disciplinas, (portugués, historia, quimica, biologia, etc.) exige-se que esse seja
licenciado na area especifica de sua atuacdo, visto que, como ja mencionado anteriormente, é
no curso de graduacdo que sera (ou deveria ser) fornecido, ao professor, 0 aporte teérico-
metodologico necessario para subsidiar seu trabalho docente.

Se ndo se aprende LE na escola porque os objetivos (exercer uma funcdo social) nao
condizem com o planejamento elaborado pelo professor, talvez o que falta para que haja
aprendizagem em contexto escolar seja uma maior preparacao tedrica deste sobre todo o

processo que envolve o ensino/aprendizagem de LE.
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2.5 A cultura de ensinar linguas estrangeiras

Um dos pressupostos desta pesquisa pretende relacionar o tipo de abordagem
empregada pelo professor as suas crengas. A forma como o professor encaminha seu trabalho,
as escolhas que faz em termos metodoldgicos ou de conteido, sua postura em sala de aula,
entre outros fatores, estdo relacionadas a sua forma de conceber, mesmo que implicitamente, a
educacéo, constituicdo de sujeito, linguagem e ensino de lingua.

Existem estudos sobre culturas de ensinar, que se referem ao professor (Feiman-
Nemser & Floden, 1986; Richards et. al., 1992) e sobre culturas de aprender, relacionadas ao
aluno (Almeida Filho, 1993; Barcelos, 1995, Félix, 1998). Esta pesquisa esta sendo realizada
sob a perspectiva do ensino, por essa razdo, mesmo sendo o0 aprender e 0 ensinar processos
imbricados, onde o primeiro esta relacionado as interacdes produzidas (Vygotsky, 1996) e o
segundo produz essas interagdes, darei mais atencdo ao estudo da cultura de ensinar.

Feiman-Nemser & Floden (1986) definem a cultura de ensinar como o mundo
subjetivo de professores em termos de suas concepcdes sobre ensino, suas maneiras de se
perceberem e de perceberem seu trabalho, atribuindo-lhe sentido. A cultura de ensinar,
segundo os autores também se refere aos conceitos compartilhados pelos professores, suas
crengas quanto a sua profissdo, das maneiras de trabalhar, de suas condigdes de trabalho, de
sua interacdo com a comunidade escolar.

Em suas investigacGes sobre o tema, Feiman-Nemser & Floden (op.cit.) discutem,
inicialmente, os problemas metodoldgicos que nascem de estudos sobre cultura de ensinar,
trazendo a tona alguns obstaculos que se sobrepdem ao realizar-se um estudo sobre o tema. O
primeiro diz respeito as dificuldades para definir problemas subjetivos; o foco na cultura
implica inferéncias sobre conhecimentos, valores, normas para acdo, nenhum dos quais
podendo ser diretamente observados. O segundo diz respeito a diversidade da populagdo de
professores, isto é, a existéncia de muitas culturas de ensinar levanta questdes dificeis como,
por exemplo, acerca de que cultura ou culturas o estudo tratara; como as diferencas e
semelhancas sobre culturas podem ser documentadas e, por fim, em que medida se pode

afirmar sobre qualquer aspecto da cultura se ndo se esta nela.
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Ainda de acordo com os autores, a prioridade dos professores em inicio de carreira esta
relacionada ao seu desempenho e sobrevivéncia, assim, a cultura de ensinar se forma pela
adocdo de modelos ja existentes, ou seja, 0s professores seguem aquilo que colegas mais
experientes fazem. Ao se tornarem mais confiantes e seguros, a preocupagdo com a opinido
dos outros diminui, e esses passam a fazer autocriticas e a realizar reflexfes sobre sua préatica.
No entanto, essas reflexdes estdo no ambito intuitivo, no conhecimento pratico. Para Feiman-
Nemser & Floden (op. cit.) nem professores, nem investigadores tém vocabulario 'adequado’
para descrever o conhecimento pratico porque este é tacito e vem das experiéncias como
aluno ou como professor e, muitas vezes, o discurso usado ndo expressa as perspectivas dos
professores. Para eles, € dificil conceituar as diferentes formas de ensinar e 0 que 0s
professores pensam sobre seu trabalho. Embora haja muitas investigacdes sobre o assunto,
ainda ndo se tém muitas respostas e/ou solucdes precisas, pois sempre ha teorias sedimentadas
e, segundo os autores, € um dilema reconhecer as dificuldades, porque os professores nao
conseguem autoperceber claramente seu trabalho e seus conceitos.

Deste modo, Feiman-Nemser & Floden (op.cit) postulam que ha muitos fatores
divergentes que podem originar culturas de ensinar diferentes: idades, experiéncias sociais e
culturais, estado civil, recompensas na carreira (para alguns o Unico meio de sobrevivéncia,
para outros ndo), habilidades, conhecimentos, as escolas em que trabalham, entre outros.
Essas diferencas trazem problemas aos investigadores da cultura de ensinar, pois dificulta o
seu diagndstico e inferéncias.

Reynaldi (1998: 29), ao estudar a cultura de ensinar LM e LE em um contexto
brasileiro, define cultura de ensinar como “as crencas, pressuposi¢oes, mitos e conhecimentos
intuitivos que temos sobre como ensinar, reflexo de como fomos ensinados e de nossa visao
de ensino” e que mesmo ndo podendo verbaliza-las, as crengas estdo dentro de nos e se
manifestam em nossas atitudes.

Embasada em Feiman-Nemser & Floden (op.cit.), a autora postula que diferentes
realidades e experiéncias gerardo culturas de ensinar diferentes, que também poderdo ser
alteradas se o professor concluir que sua maneira de ensinar esta inadequada para a
consecucdo de seus objetivos e tiver oportunidade para realizar as alteragdes que pretende.

Para Almeida Filho (1993), de acordo com a experiéncia anterior de sala de aula como
aprendizes de LE, os professores ja podem imprimir uma maneira de ensinar orientada por
uma abordagem implicita, latente e freqiientemente ndo conhecida por eles.

Na opinido de Richards e Lockhart (1998), tradicionalmente, o ensino de linguas
descreve-se em funcdo do que fazem os professores, isto é, a partir das acbes e
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comportamentos que manifestam nas aulas e seus efeitos nos alunos. Para compreender suas
acdes, é necessario examinar as crengas e processos de pensamento que as estdo constituindo.
Para os autores, o que os professores fazem decorre do que sabem e créem, e o conhecimento
e 0 pensamento destes orientam sua préatica docente. Essas crengas fazem parte da cultura de
aprender e de ensinar de cada um.

Nesse sentido, alguns estudos j& foram realizados com relagéo as crencas de professores
sobre o ensino de LE. Como este trabalho dedica-se ao estudo de crencas, faz-se necessario

conceituar o termo.

2.5.1 Crencas sobre ensino de LE

O interesse pelo estudo de crencas de professores sobre o ensino de LEs € recente se
comparado a outras areas do conhecimento (Barcelos, 2001). Entretanto, nos ultimos anos,
alguns pesquisadores tém se dedicado ao estudo do tema (Barcelos, 1995 e 2000, Félix, 1998,
entre outros). Outros, ainda, embora tenham pesquisado sobre este topico, tém usado
diferentes denominacgdes: “representacdes dos aprendizes”, “filosofia de aprendizagem de

7 13

linguas”, “conhecimento metacognitivo” “cultura de aprender linguas” (respectivamente
Holec, 1987, Abraham & Vann, 1987; Wenden, 1986, citados por Barcelos, 2001; Almeida
Filho,1993 e Barcelos, 1995).

Apesar de empregarem termos distintos para o0 que nesta pesquisa chamo de crencas de
ensinar, os autores citados acima mantém uma opinido positiva quanto a importancia de se
desenvolver outros estudos sobre o assunto. Além disso, destacam que ha uma demanda
consideravel no que diz respeito as investigacdes sobre esta tematica, isto porque as crencgas
fazem parte da cultura de ensinar dos professores. Como ja citado anteriormente, ndo existe
uma unica cultura de ensinar e, portanto, as crencas também podem ser diferentes de acordo
com o meio social e cultural em que estéo inseridos os professores.

Em meio a uma variedade de conceitos, Barcelos (2001:72-3) define crengas como
“opinides e idéias que alunos e professores tém a respeito de processos de ensino e de

aprendizagem de linguas”, as quais “sdo pessoais, contextuais, episddicas e tém origem nas
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experiéncias, na cultura e no folclore, podendo ser, inclusive, internamente inconsistentes e
contraditorias.”

Pajares (1992), citado por Marcelo (2001)", postula que os individuos desenvolvem um
sistema de crencas que lhes permite definir o mundo e a si mesmos, e que as crencas se
formam em idade muito tenra e tendem a perpetuar-se. Pajares (op.cit.) destaca ainda que
quanto mais antiga é uma crenca, mais dificil ser4 abandona-la. Essa resisténcia a mudangas
tem relacdo com o carater afetivo, isto €, por terem sido formadas desde cedo, ja fazem parte
da histéria do individuo e influenciam na forma como esse define e organiza suas atitudes e
tarefas. Em contrapartida, sob a perspectiva da abordagem histdrico-cultural, as crencas se
modificam & medida que sdo verbalizadas, analisadas e discutidas. Nesse caso, se no curso de
formagéo sdo dadas oportunidades para que os professores reflitam sobre elas, essas evoluem
para niveis diferentes e se transformam; em caso contrario, permanecem estaveis.

Segundo Barcelos (2001), véarias tém sido as metodologias empregadas em
investigacOes sobre as crencas na aprendizagem de linguas, as quais sdo agrupadas em trés
abordagens de acordo com sua definicdo de crencas, métodos de investigacdo, relacdo entre
crencgas e a¢ao: normativa, metocognitiva e contextual.

A abordagem normativa compreende as crencas como sindnimo de idéias pré-
concebidas, concepgOes erroneas e opinides sobre determinado assunto. Sob essa visao, as
crencas sdo vistas como bons indicadores do comportamento futuro dos aprendizes, inclusive,
relacionado ao seu sucesso ou fracasso, na aprendizagem de lingua.

Segundo a autora, as criticas a essa abordagem referem-se ao fato de que essa restringe
a escolha dos participantes a um conjunto de afirmagdes predeterminadas, pelo pesquisador,
posto que o instrumento de coleta de dados € um questionario tipo Likert-scale, o qual permite
que os entrevistados tenham diferentes interpretac6es sobre os itens selecionados.

Na abordagem metacognitiva as crencas sdo descritas como conhecimento
metacognitivo que os aprendizes tém sobre aprendizagem de linguas, conhecimento este,
segundo Barcelos (op.cit.), estavel e as vezes falivel. Assim como na abordagem normativa,
as crencas também podem indicar um comportamento futuro sobre o sucesso como aprendizes
de lingua. No entanto, considera-se haver fatores, como os objetivos de aprendizagem, que

podem influenciar na relacéo entre crencas e a¢des do aprendiz.

1 palestra proferida em junho de 2001, na UNIJUI, Campus ljui, cf. secdo 1.1 — Capitulo 1.
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As criticas a essa abordagem de investigacdo sobre crencas estdo relacionadas ao
instrumento de investigacdo, a entrevista, pois baseia-se somente em afirmacdes dos
aprendizes, ndo havendo uma preocupacao com as acdes dos mesmos.

Por ultimo, na abordagem contextual as crencas sdo entendidas como parte da cultura
de aprender, sendo representacdes de aprendizagem em uma determinada sociedade. As
relacbes entre crencgas e acdes sdo vistas como especificas do contexto, sendo assim, é nesse
contexto que necessitam ser investigadas.

Como os instrumentos usados para esse tipo de investigacdo sdo variados (observacoes,
entrevistas e estudos de caso) esses consomem muito tempo para serem analisados,
restringindo, assim, o nimero de participantes. E nesse particular que residem as maiores
criticas a essa abordagem de investigag&o de crengas.

Mesmo que as pesquisas apresentem diferencas, “todas elas enfatizam que as crencas
influenciam o comportamento.” Para a autora, “as crencas ndo somente influenciam acoes,
mas as acoes e reflexdes sobre experiéncias podem levar a mudancas ou criar outras crencas”
(Barcelos, 2001:85).

Embora os estudos de Barcelos (1995, 2000) enfatizem as crencas de aprender, acredito
que possa empregar a mesma abordagem (contextual) para o estudo de crencas de ensinar,
pelo fato de que esta pesquisa se da em um contexto especifico, de professores em formacéo
que atuam no ensino de E/LE. Além disso, busco compreender em que medida as crengas
sobre ensino de E/LE influenciam a pratica desses professores. Procurei ainda fazer uma
relagdo entre a cultura e as crencas de ensinar dos sujeitos de pesquisa e a abordagem™ de
ensino adotada pelo curso de formacao desses sujeitos.

Cabe ressaltar também que varios autores (Almeida Filho,1995; Cavalcanti e Moita
Lopes, 1991) criticam o fato de que o término da graduacdo indique a conclusdo da formacéo
profissional. Segundo Félix (1998) quanto mais basica for a formacdo do professor, maior
probabilidade havera de que suas acdes em sala de aula sejam orientadas por concepcdes

implicitas. No entanto,

[...] se o professor aprimora seu conhecimento estando em
constante crescimento profissional, ele € capaz de sair do nivel da
intuicdo e das crencgas para passar a explicar com explicitude e
articulacdo porgue ensina da maneira que ensina e porque obtém
0s resultados que obtém (p.96).

12 Entende-se por abordagem como o “conjunto de conceitos nucleados sobre aspectos cruciais do aprender e
ensinar uma nova lingua” (Cf. Almeida Filho, 2001:19).
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A secdo seguinte esta dedicada a explicitacdo de pesquisas sobre crencas de ensinar e

suas implicagdes para o ensino de LE.

2.5.2 Crencas de Ensinar e suas implicacGes para o ensino de E/LE

Segundo Barcelos (2000), véarios estudos foram realizados buscando mostrar as
influéncias das crencas dos professores de lingua na sua pratica; entre eles, alguns tém
discutido que as crencas dos professores ndo so influenciam sua pratica como também estas
ajudam a moldar a natureza das interacfes em sala de aula. Prabhu (1990) usou o termo
“sense of plausibility” para referir-se a capacidade de o professor agir de acordo com suas
crencas e explicar o que faz e porque faz.

Johnson (1992), Mangano e Allen (1986) e Smith (1996), citados por Barcelos
(op.cit.) mostraram que alguns autores verificam a existéncia de coeréncia entre as crencas e
as praticas dos professores investigados. O estudo de Smith (op.cit.) focalizou a influéncia das
crencas no processo de decisdo do professor e sugere que estes selecionam e modificam a
teoria de acordo com suas crencgas e seu conhecimento de contexto instrucional.

Fang (1996a), referido por Barcelos (op.cit.), postula que a complexidade da sala de
aula causa um impacto nas crencas dos professores e podem afetar a sua préatica, causando
conflitos ao professor. Sendo assim, algumas incoeréncias entre as crencas e as praticas do
professor podem ser resultado do uso das declaracdes de determinados pesquisadores que
pbem os professores em uma posicdo de escolha entre a falta de clareza acerca do processo de
ensino/aprendizagem e sua abordagem.

Granden, (1996, citado por Barcelos op.cit.) mostrou que, em virtude do despreparo de
seus alunos com relacdo a instrucdo da leitura, os professores investigados abandonavam
algumas de suas crencas e recorriam a algumas praticas que, mesmo sendo menos benéficas
Ihes pareciam mais oportunas.

Johnson (1994, citado por Barcelos op.cit.) investigou professores em formagéo de
inglés como segunda lingua e concluiu que estes se sentiam oprimidos, pois embora
desejassem ter sua préatica centrada no aluno, precisavam manter a autoridade e a ordem em

aula. Por isso, adotavam uma abordagem centrada no professor. Além disso, segundo
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Richards (1994, citado por Barcelos, op.cit.) “a necessidade de seguir um curriculo prescrito,
a falta de recursos convenientes e 0s niveis de aptiddo dos alunos sdo provavelmente
interferéncias ou impedem que os professores ajam de acordo com suas crencas".

Woods (1996, também citado por Barcelos, op.cit) afirma que as crencas dos
professores precisavam ser vistas como um todo. O autor explica que as crencas dos
professores sdo dindmicas e podem mudar de acordo com as relacbes destes. Assegura
também que as contradi¢cBes ou incoeréncias entre as crencas e as praticas dos professores séo
importantes para entender seu sistema de crengas. Isto porque, para o autor, o conflito
existente entre o que os professores dizem que fazem e o que realmente fazem, chamado por
ele de “hot-spots” deve ser levado em conta pois relatam a realidade mais que seus ideais e
podem ajudar a adentrar na cultura de ensinar do professor. Ainda segundo Woods (op.cit.),
esta cultura mostra que os professores usualmente estdo em uma relacdo de subordinagdo com
seus supervisores, diretores e pesquisadores. Tal situacdo pode alterar suas declaragdes e leva-
los a fazer afirmacdes que acreditam fazer parte do paradigma corrente sobre ensino em lugar
de dizer o que realmente realizam.

Segundo Barcelos (op.cit.), as crencas agem como um filtro na prética dos professores,
e estes tentardo agir de acordo com elas. No entanto, tais crengas ndo existem no vazio, elas
estdo baseadas na experiéncia e no contexto. Para a autora, 0 contexto se mostra importante na
medida em que através das incoeréncias e da tensdo entre o que os professores dizem, o que
fazem e os dilemas vividos por eles, pode-se compreender a complexidade de suas crengas e
préaticas.

Felix (1999) desenvolveu um estudo com duas professoras de uma escola oficial da
regido sudeste do Brasil, ambas graduadas com um perfil diferenciado no que se refere ao
tempo de magistério, nimero de turmas e contato com a LE em questdo (o inglés). A
pesquisadora utilizou diversos instrumentos para a coleta de dados: questionarios, entrevistas
e gravacao de aulas.

Para a discussdo dos dados, 0s questionarios serviram como ponto de partida para a
andlise das crencas, as aulas trouxeram os parametros para observar se o professor propiciava
meios para o0 aluno aprender de acordo com as idéias anteriormente manifestadas, e a
entrevista veio para esclarecer davidas e/ou ambiguidades.

Os aspectos mais relevantes nas analises foram a motivacdo nas aulas de LE e a
questdo do dom da aprendizagem. A pesquisadora detectou que existe influéncia advinda da
maneira pela qual as professoras aprenderam a LE, nas atitudes que esperam de seus alunos

no processo de aprendizagem da lingua-alvo. Isto significa dizer que suas crengas estdo
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alicercadas em sua propria experiéncia (Feiman-Nemser & Floden, 1986) como aprendizes de
LE. No entanto, a pesquisadora aponta para a necessidade da realizacdo de mais pesquisas
para a explicitacdo das crencas dos professores. Segundo ela, o conhecimento das crencas dos
professores indica “de onde vem e para onde vai 0 ensino do professor” (p. 106).

Barcelos (1995) buscou examinar como os professores/sujeitos de sua investigagao
realizavam o processo de ensino, ou seja, de onde partiam para realizar as reflexdes, que
elementos escolhiam, quais deixavam de escolher e que tipo de explicacdo davam para suas
acoes.

Ao finalizar seu trabalho de investigagdo, a autora detectou que o conjunto de
crencas apresentado pelos professores envolvidos tem como origem as experiéncias anteriores
em aprendizagem de linguas desses professores, e que estas crencgas nao sdo favoraveis a uma
aprendizagem bem sucedida.

Penso que, se as crengas dos professores estdo baseadas em suas experiéncias como
aprendizes, é possivel afirmar que, quanto mais forem explicitadas essas crencas, mais facil
sera compreender as acOes desses professores em sala de aula.

A revisdo bibliografica apresentada permite perceber que uma parte dos estudos
relacionados as crencas de ensinar LE em escolas tem sido realizada de forma contextual
(Barcelos 2001). Essa metodologia permite que as crengas sejam investigadas a partir ndo s6
do que dizem os professores, como tambem, de suas acGes em contextos especificos. Este
trabalho de pesquisa adota a metodologia contextual por tratar-se de uma investigacdo acerca
das crengas de professoras que, embora ainda estejam em formacdo, atuam no ensino de
E/LE. Além disso, os sujeitos de pesquisa encontram-se em situacdo especifica sob a
influéncia de trés fatores fundamentais como: o contexto de aprendizagem, como alunas do
curso de formacdo; o de ensino, como professoras de E/LE e, o de pesquisa, que pode ser
influenciado pelo fato de a pesquisadora ser também sua professora de E/LE, no curso de
Letras-espanhol. Esse contexto caracteriza-se como um campo proficuo para esta e outras
investigacOes, uma vez que os estudos que tratam dessa especificidade s@o ainda incipientes.

Por fim, acredito, inclusive, que a facilidade/dificuldade causada pela proximidade
linglistica entre o portugués e o espanhol possa fazer parte, de alguma forma, das crencas dos
professores em formacdo, sujeitos desta pesquisa. Portanto, dedicarei a proxima secdo a

explicitacdo desse particular.
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2.6 Proximidade linguistica entre portugués e espanhol

Desde que Selinker (1972) usou o termo interlingua (IL) para referir-se aos sistemas
intermediarios entre a LM e a lingua-alvo, varios autores tém se dedicado ao estudo desse
fendmeno. A interferéncia da LM na aprendizagem de L2/LE € uma ocorréncia normal
quando o aprendiz ndo possui dominio suficiente da lingua que esté& estudando. No entanto, “a
probabilidade de que ela apareca € maior quando ha afinidade entre as linguas materna e alvo”
(Camorlinga, 1997:659) como € o caso do portugués e do espanhol.

Em se tratando dessas duas linguas, alguns pesquisadores tém se dedicado ao estudo da
proximidade linglistica e suas implicacGes para o ensino (Lombello et. al., 1983; Almeida
Filho, 1995; Camorlinga, 1997; Contreras, 1998; Kulikowski e Gonzalez, 1999 e Rottava,
2001, entre outros.).

Lombello, El Dash e Baleeiro (1983) desenvolveram investigacdes sobre o ensino de
portugués para falantes de espanhol e concluiram que ao se propor um curso de portugués
para hispano-falantes, é necessaria uma especial atencdo a analise dos aspectos lexicais
contrastantes entre as duas linguas.

Almeida Filho (op. cit.) destaca que ndo existe a necessidade de se criar uma nova
metodologia para ensinar portugués a falantes de espanhol, no entanto, atenta para a
necessidade de se respeitar as especificidades de cada uma dessa linguas, dada a proximidade
linglistica que apresentam.

Camorlinga (op.cit.) investigou as facilidades ou dificuldades que se apresentam aos
estudantes brasileiros aprendizes de E/LE, especialmente em nivel lexical. Em seu trabalho,
ele procurou amostras de uso dos conectores sino, apenas e mas bien em espanhol e seus
correlatos em portugués e observou que, em muitos casos, 0 estudante brasileiro usa
inadequadamente esses conectores. Segundo o autor, essas inadequagdes de uso nao
interrompem a comunicacdo, no entanto, se ha necessidade de um conhecimento profissional
na lingua-alvo, “ndo podemos contentar-nos com um ‘mais ou menos’” (p.669). Portanto,
Camorlinga (op.cit.) postula que para haver realmente aprendizagem, quando um falante de

portugués estuda E/LE, ou vice-versa, o foco de atengdo deve estar nos aspectos que
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apresentam diferencas sutis entre ambas as linguas, em caso contrario os itens semelhantes
podem ser aprendidos de forma equivocada.

Contreras (1998) desenvolveu um estudo contrastivo entre o portugués (LM de
estagiarios de trés universidades gauchas) e o espanhol (LE estudada pelos sujeitos de
pesquisa por pelo menos sete semestres). A autora constatou que as estruturas produzidas em
lingua espanhola pelos estagiarios foram em boa parte rejeitadas por falantes nativos
uruguaios. Tal situacdo ocorre pelo fato de que os aprendizes ndo ddo a devida atencdo as
“armadilhas” que a proximidade linglistica pode trazer consigo e alerta para que a lingua
espanhola ensinada no Brasil ndo seja diferente da falada pelo nativo. A autora mostra que no
momento em que o aprendiz objetiva comunicar-se em espanhol sem o0 compromisso de ter
um amplo dominio da lingua, a atencdo aos detalhes sutis pode ndo ser a maior preocupacéo e
esses equivocos ndo prejudicardo a comunicacdo. No entanto, quando se trata de alunos que
estédo se preparando para serem professores de E/LE, “el terreno de alarma se desplaza a otro
ambito, diriamos, méas preocupantes” (p. 20), exigindo, portanto, um estudo mais cuidadoso ja
que, como professores em formacdo, esses deverdo apresentar um grau maior de proficiéncia
em E/LE.

Kulikoski e Gonzélez (op. cit.) realizaram um estudo para verificar qual seria a justa
medida da proximidade™ e afirmam que ao iniciar um curso de E/LE o aprendiz possui
representacdes de sua propria lingua e essas tém um papel essencial no primeiro momento da
aproximacdo, podendo favorecer ou prejudicar a aprendizagem. No caso de brasileiros,
aprendizes de espanhol, ndo raras as vezes consideram a lingua-alvo muito facil, e ndo véem a
necessidade de realizar estudos especificos. As autoras, no entanto, consideram essas
primeiras impressées como “meias verdades” (p.15) e chamam a atencdo para o fato de que,
mesmo parecidas, ambas as linguas sdo produtos de duas culturas diferentes e que possuem
marcas constitutivas de identidade inconfundiveis e intransferiveis. Por essa razdo, afirmam
que a proximidade torna-se problematica na medida em que ela conduz a uma fossilizacdo de
termos da lingua-alvo e, em muitos casos, pode levar a desisténcia do aprendiz quando esse se
da conta de que a aparente facilidade ¢ falsa. Por fim, as autoras comentam que a proximidade
entre 0 portugués e o espanhol permite uma transparéncia enganosa que traz inumeros
equivocos e empobrece a leitura, a compreensao e a producao dos aprendizes e postulam que
os professores precisam estar atentos para intervir de modo oportuno, tendo o cuidado de nédo

reduzir ou empobrecer ambas as linguas nas interacdes produzidas em sala de aula.

13 parafrase do titulo dado pelas autoras, ao texto mencionado: “Espafiol para brasilefios: dénde determinar la
justa medida de una cercania”.
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Rottava (2001) investigou a construcdo de sentidos em leitura e em escrita por
hispano-falantes, aprendizes de portugués como L2. Os resultados, quanto a proximidade
tipoldgica, parecem revelar que hispano-falantes ja apresentam um "nivel limiar”, porém esse
ndo tem sido o Unico fator suficiente para a construcdo de sentidos, pois ler e escrever requer
uma certa proficiéncia que néo se reduz ao (re)conhecimento de vocabulério. As contribuices
praticas desse estudo indicam que uma proposta de leitura e de escrita para hispano-falantes
deveria levar em conta, além da existéncia de um "nivel limiar”, a concepcao de leitura e de
escrita dos aprendizes, e o préprio processo de construgdo de sentidos.

Tenho percebido que essa proximidade faz com que muitos aprendizes ndo déem a
atencdo devida ao estudo do espanhol, considerando-o muito facil. Ouso até dizer que essa
talvez seja uma das causas para que, em nossa regiao, a busca pela aprendizagem de espanhol
em cursos livres tenha ainda proporgdes pequenas, embora seja uma zona fronteirica.

Em termos de ensino, a proximidade permite “iniciar a aprendizagem com indice pés-
elementar de compreensibilidade de insumo na nova lingua” (Almeida Filho, op.cit.: 15).
Nesse caso, tem-se uma vantagem apresentada pela proximidade, mas, por outro lado, a
“divisoria entre o portugués e o espanhol é muito ténue, tornando-a as vezes imperceptivel”

(Camorlinga, 1997:658). Segundo esse autor

[...] a vantagem inicial, quando da aprendizagem de uma
lingua cognata nem sempre (alias, raras vezes), culmina no
dominio quase perfeito e rapido da lingua visada. Muito pelo
contrario, 0 mais provavel é estacionar numa interlingua, mais
ou menos distante da meta. Facilmente a fossilizacdo™ toma
conta, inviabilizando qualquer progresso (Camorlinga,
1997:660).

Partindo dessa afirmacédo, pode-se dizer que a aprendizagem do espanhol por falantes
de portugués, e vice-versa, apresenta duas faces: ao mesmo tempo em que facilita a
aprendizagem, torna-se uma dificuldade na medida em que as diferencas sejam ignoradas.

Contreras (op. cit.) postula que as semelhancas e as sutis diferencas entre os dois
idiomas faz com que o estudante brasileiro, aprendiz de espanhol, apresente um nivel limiar
da lingua-alvo. As semelhancgas, entretanto, segundo a autora, trazem, muitas vezes,

dificuldades no processo de ensino aprendizagem de E/LE, porque

¥ 0 termo fossilizacdo foi utilizado por Selinker, 1972, para referir-se ao fato dealguns aprendizes pararem de
aprender enquanto seu sistema de regras internalizados contém regras diferentes daquelas do sistema da lingua-
alvo (Ellis, 1997).
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[...]estamos constantemente encontrdndonos con el ‘creer que
sabe’, sensacion que el alumno experimenta casi siempre y que
hace que no se preocupe en detener-se y observar sigilosamente los
detalles de la LE . Este hecho hace que no tome cuidado con las
diferencias sutiles, llevandolo a desarrollar caracteristicas
interlenguales de pronunciacion o de estructuras no aceptables en
la lengua objetivo, o sea, en la lengua espafiola (p.20).

N&o é objetivo dessa secdo mostrar quais aspectos de ambas as linguas apresentam
maior dificuldade para os aprendizes, o0 que se sabe através da literatura que se dedica a este
particular é que as semelhancas/diferencas se relacionam ndo somente ao aspecto lexical
(acebollado, em espanhol diz-se de madeira defeituosa quando duas camadas apresentam
algum tipo de separacdo e acebolado em portugués referido ao sabor ou temperado com
cebola), como também ao ambito fonético (g por j e u por I, por exemplo), fonoldgico
(interferéncias motivadas pelas diferencas entre cidn/cdo ou por aquelas que apresentam
algumas possibilidades de semelhancas como Il em espanhol, que pode tornar-se ch, I, pl, pr,
em portugués - llave/chave, ella/ela, llano/plano e llanto/pranto), morfossintatico (que incluem
formas verbais e categorias gramaticais: pronomes, preposi¢es, substantivos - a
computadora/o computador, entre outros tantos); exemplos esses baseados em Rottava
(2002:168-9).

Almeida Filho (op.cit.) interpreta a facilidade aparente do portugués para falantes de
espanhol como portadora de uma “outra face — a da facilidade enganosa e do conhecimento
movedi¢o” (p.15). Percebo muitas vezes em conversas informais com pessoas leigas ao
assunto, que para comunicar-se com falantes de espanhol, sempre € possivel “dar um jeito”,
que ndo é “tdo complicado”. Comprovado esta que a possibilidade de comunicacao existe,
embora os interlocutores ndo possuam sequer conhecimento basico da lingua espanhola, ou
vice-versa, “na pratica, todo falante de espanhol ja naturalmente, conta com conhecimentos e
habilidades comuns entre a lingua-alvo e a lingua de partida” (Almeida Filho, op. cit.:15).

No entanto, ao desejar uma proficiéncia na lingua espanhola, o aprendiz ndo pode
estagnar em uma interlingua contentando-se com o popularmente chamado “portunhol”, por
isso “precisa esforcar-se bastante para separar léxica e gramaticalmente as duas linguas”
(Schmitz, 1991:31) .

Reitero que, embora as semelhancas entre as linguas em questdo possibilitam uma

comunicacdo rudimentar, essas ndo sdo suficientes quando h& necessidades e expectativas
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mais especificas como é o caso de brasileiros que se graduam em cursos de letras com o
intuito de tornarem-se professores de E/LE (Rottava, 2001).

Nesse sentido, é possivel postular que os professores em formacédo precisam estar mais
atentos as ciladas da proximidade entre o portugués e o espanhol, pelo fato de que no
desenvolvimento da docéncia precisardao apresentar uma adequada competéncia lingtistica em
espanhol. E também nesse ambito que reside a importancia do curso de graduacdo, pois é
possibilitado ao aprendiz/professor em formacéo realizar, de maneira orientada, estudos que o
norteiem para essas diferengas sutis entre as duas linguas, permitindo que seu grau de
proficiéncia oral e escrita seja satisfatorio.

Para Camorlinga (op.cit.p. 670) “a proximidade entre a lingua de partida e a lingua
meta pode ser uma miragem; mas pode, desde que adequadamente trabalhada, tornar-se
elemento facilitador.” Por isso, é importante que os professores que atuam nos cursos de
formacdo também prestem atencdo e que alertem seus alunos para que estes nao oferecam,
posteriormente, em suas aulas, como insumo, a lingua espanhola condizente com a usada por
falantes nativos.

O préximo capitulo estd dedicado a anélise e discussdo dos dados de pesquisa, a luz

dos pressupostos tedricos aqui apresentados.



CAPITULO 111

ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Esse capitulo ocupa-se da analise e da discussdo dos dados de pesquisa. Na primeira
secdo, apresento e analiso, separadamente, os dados da entrevista semi-estruturada, com o
objetivo de tracar um perfil dos sujeitos e detectar as crencas com relagdo ao processo de
ensino/aprendizagem de E/LE. Na segunda secdo, apresento os dados coletados em sala de
aula, ponderando sobre o processo de ensino-aprendizagem vivenciado pelos sujeitos; e,

finalmente, discuto os resultados.

3.1 Andlise da entrevista

Os dados da entrevista semi-estrururada permitem que seja tracado um perfil dos
sujeitos desta pesquisa. Do conjunto das questdes elaboradas, os aspectos mais relevantes para
anélise foram agrupados em quatro blocos assim organizados: a) crengas quanto aos
procedimentos metodoldgicos de ensino de E/LE; b) abordagem que direciona o trabalho das
professoras/sujeitos de pesquisa; ¢) o lugar de aprendiz e de professor de E/LE frente a
linguas tipologicamente proximas; e d) as perspectivas metodoldgicas de ensino de E/LE. E,
portanto, com base nesses quatro critérios que analiso os dados, apresentando separadamente

cada um dos sujeitos de pesquisa.
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f Professora Ana

Com relagéo ao papel do professor de E/LE, pelas respostas dadas na entrevista, a
professora Ana demonstrou incerteza no que diz respeito ao préprio trabalho docente do
professor de linguas, com base em procedimentos metodologicos gerais de um contexto de

sala de aula. No trecho que segue, é possivel perceber essa caracteristica.

(1) Este j& € o meu terceiro ano como professora de
espanhol e pretendo fazer muitas mudangas para 0 ano que
vem. Eu era muito apegada a gramatica, porque pensava no
vestibular dos alunos, ndo fazia muitos jogos e brincadeiras,
nem trazia filmes. Tudo isso pretendo mudar...

As indicagOes das incertezas de Ana podem ser observadas no exemplo acima quando
ela, repetidamente, afirma que vem modificando sua pratica, ao dizer "pretendo fazer muitas
mudancas para o ano que vem". Tal declaracdo sugere que a pratica adotada atualmente
parece ndo dar conta do papel que acredita ser importante desempenhar em um contexto de
ensino/aprendizagem de E/LE. Contudo, também nédo explicita claramente o que ira fazer,
pelo contrério, indica saber exatamente o que ndo quer fazer, "apegar-se a gramatica”, "s6
pensar no vestibular" ou "ndo propor atividades ladicas (jogos, brincadeiras, filmes)".
Portanto, parece ndo demonstrar com clareza em que aspectos e as razdes pelas quais quer
realizar mudancas na sua pratica pedagogica.

Entretanto, Ana recorre as experiéncias atuais que vem vivenciando como
aprendiz/professora em formacgdo para dar indicacbes de que perspectiva metodologica
pretende acatar com relacdo ao ensino que colocara em préatica em sala de aula. Observe no

exemplo que segue, como Ana menciona as aulas que frequenta na graduacao.

(2) A filmagem de quarta-feira na disciplina de
Metodologia (referindo-se a metodologia de ensino de LES) me
trouxe idéias novas e eu pretendo trabalhar paralelamente a
gramatica com jogos, para ndo ficar muito pesado para o aluno.
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Pelo exemplo, é possivel constatar que Ana acredita que as experiéncias como aprendiz
de E/LE possam redirecionar sua pratica, como em "... me trouxe idéias novas", referindo-se a
um componente curricular do curso de formacdo. Disso, posso levantar a hipotese de que as
aulas do curso de graduacgdo influenciam na construcdo das crencas relativas a sua pratica
docente, particularmente, com relacéo ao fato de Ana querer mudar, mas ainda ndo demonstra
0 modo como podera fazer.

Embora ndo tenha claro o caminho a seguir, uma mudanca sugerida nos dados é tornar
0 ensino de E/LE "menos pesado™ para os aprendizes. A expressdo "menos pesado” refere-se
ao trabalho com a gramatica, visto o sujeito acreditar que uma mudanca possivel em sua
pratica diz respeito ao trabalho com jogos, ndo de modo isolado, mas paralelo ao ensino das
formas gramaticais.

Com relacdo as perspectivas metodoldgicas de ensinar E/LE é preciso considerar que,
por um lado, Ana esta exposta a um curso de graduacao que objetiva formar professores, cuja
abordagem norteadora é a comunicativa®; por outro, trabalha em uma escola cujo objetivo do
ensino de E/LE visa o vestibular. Mesmo tendo uma experiéncia de aprendizagem
comunicativa em E/LE, o que fica saliente nos dados é a crenga que o0 ensino da gramética €

imprescindivel. Essa informacéo é observavel no exemplo que segue:

(3) Eu dou bastante importancia (a gramatica) porque, no
momento que eles forem fazer uma prova, ou o vestibular,
sempre vai ter gramatica. [...] A gramatica eu trabalho com
exercicios didaticos que eu tiro dos livros.

Ana parece acreditar que os exames de vestibular, em geral, priorizam a gramética em
detrimento da habilidade de leitura, por exemplo. Isso demonstra que a preparacdo para tais
exames tem um forte efeito sobre a pratica de Ana, orientando-a na tomada de decisdes
relativas ao que ensinar em suas aulas.

No mesmo exemplo (3) acima exposto, € possivel observar que ao ser instigada a
relatar sobre como é o trabalho com a gramatica, visto estar em um contexto de ensino que
tem como preocupacado principal com o vestibular, Ana esclarece que a base de seu trabalho
estd nos livros didaticos, ou seja, nos “exercicios didaticos que eu tiro dos livros". No
entanto, Ana ndo explicita os critérios utilizados para essas escolhas, 0 que permite que se

acredite que tais exercicios podem nao ser adequados para a finalidade a que se propde a

10 conceito de Abordagem Comunicativa esté explicitado na Secdo 2.6 - Capitulo 11.
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professora, ou seja, trabalhar numa perspectiva comunicativa. Ao mesmo tempo, ndo parece
ser adequada a preparacdo desses alunos a um concurso (PEIES) que tem como base a leitura.
Ao ser questionada sobre o que seriam 0s exercicios didaticos, Ana esclareceu da

seguinte forma:

(4) Sao esses que dizem (referindo-se as orientagcdes dos
professores da graduacdo acerca da abordagem de gramatica e
traducdo) que ndo se deve dar, que é o que eu tiro dos livros.
Mas que eu acho que sdo importantes.

A referida professora demonstra conviccdo sobre a importancia dos exercicios que
privilegiam o estudo da estrutura da lingua-alvo, como em "eu acho que séo importantes”. Tal
afirmacdo é um indicio de que ainda ndo possui um referencial teérico-metodologico
sedimentado que encontre consonancia com a tendéncia atual para o ensino de E/LE. Tal
caréncia talvez possa ser justificada pelo fato de Ana ainda ndo ter concluido o curso de
graduacdo, especialmente aqueles componentes curriculares que permitem uma anéalise das
crencas quanto as concepgdes de lingua e de aprendizagem.

Pelos exemplos até entdo analisados, é possivel constatar alguns pontos conflitantes nos
dados da professora, especialmente com relacdo a sua abordagem de ensinar. Em alguns
momentos, Ana critica sua metodologia de ensino e procura diversificar o material didatico e
as atividades propostas aos alunos em sala de aula, sugerindo uma tentativa de trabalhar
segundo a abordagem comunicativa; em outros, afirma considerar importantes os chamados
"exercicios didaticos", que envolvem exercicios de repeticdo e de substituicdo, baseados no
estudo da estrutura formal da lingua, caracteristicas da abordagem de gramatica e traduc&o®.

A constatacdo da existéncia de um conflito quanto a sua metodologia também esta
baseada em outro momento da entrevista, no qual a professora comenta que gostaria de

realizar mudancas na sua atuagao:

(5) [...] acho que preciso trabalhar mais com a oralidade,
colocar mais prondncia. Mas como eu sempre tinha a
preocupacdo por causa do vestibular, eu estava preocupada que
eles lessem e entendessem a gramatica e deixava isso um
pouco de lado. [...] De conteudos, eu acho que ndo precisa
mudar nada, porque todos os contetidos estdo no programa.
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O exemplo acima denota que a professora considera como conteudos a serem
trabalhados nas aulas de E/LE, aqueles que contemplem o estudo da estrutura da lingua, ou
seja, 0 estudo sistematico de regras gramaticais. 1sso pode ser constatado por meio dos
seguintes trechos: "acho que ndo precisa mudar nada" e "todos os conteldos estdo no
programa”. Assim, se para Ana ndo existe a necessidade de inserir nenhum contedo
programatico ao programa que ora trabalha, pode-se considerar que seu sistema de crencas
sobre ensino de E/LE esta formado pela concepcdo de que aprender uma lingua significa
aprender as regras gramaticais dessa lingua. Tal constatacdo € indicada pelas proprias palavras
da professora, quando faz referéncia a "pretendo trabalhar a gramatica paralelamente com
jogos™, isto €, embora pense em inserir atividades ludicas a sua pratica para tornar o trabalho
com a lingua-alvo mais aprazivel, em nenhum momento Ana sugeriu que pretende mudar o
enfoque de sua pratica pedagdgica, centrando-se, por exemplo, no trabalho ligado as funcGes
comunicativas®.

Ainda no exemplo (5), observo que hd um equivoco desse sujeito, no que tange ao
conceito de oralidade (compreenséo e producdo oral). Para Ana, trabalhar com a oralidade em
sala de aula de E/LE significa, por exemplo, "colocar mais prondncia"”. Essa percepcao de
oralidade foge de seu real propdsito, ndo proporcionando atividades nas quais os alunos
possam desenvolver a producdo e a compreensao oral.

Os dados denotam que o foco da préatica pedagogica desse sujeito esta no estudo da
gramatica normativa do E/LE, em detrimento do trabalho com as habilidades de ouvir, falar,
ler e escrever.

Tal prética € justificada por Ana devido ao fato de ter tido a " preocupacdo com o
vestibular", uma vez que a E1, uma das escolas em que Ana trabalha, esté inserida no PEIES®.
No entanto, ndo percebi, pela entrevista, uma pratica diferenciada de Ana na E2 cujo trabalho
com ensino de E/LE ndo visa a preparacdo para o vestibular, mas o desenvolvimento das
habilidades de ouvir, falar, ler e escrever. Posso inferir, entdo, que embora trabalhe em
contextos escolares diferenciados, a abordagem de ensinar E/LE da professora ndo parece
privilegiar as particularidades dessas distintas realidades, visto justificar sua pratica, em
alguns momentos, ao programa desenvolvido pela escola.

Outro aspecto relevante a ser considerado com relacdo a pratica pedagogica de Ana, diz

respeito a influéncia das aulas de LM e LE que freqgiientou quando aprendiz. A professora

? Reflex@es acerca da abordagem de Gramatica e Tradugéo est&o explicitadas no Capitulo 11, segdo 2.6.
% Entende-se por trabalho ligado as funcdes comunicativas, aquele que permite aos aprendizes estabelecer
relacBes entre as formas da lingua e a comunicacao (Almeida Filho,1993).
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evidencia em algumas respostas que, ao preparar as aulas, leva em conta o tipo de atividade
que costumava realizar como aluna de LE e de LM, no Ensino Fundamental e Médio e, mais

recentemente, nas aulas de E/LE da graduacdo, conforme exemplificacdo que segue:

(6) As vezes eu me lembro do meu tempo de crianca
quando eu conjugava verbos, e eu dou verbos para eles
conjugarem. [...] Das aulas de espanhol eu levo para a sala de
aula muita coisa que vocé (referindo-se a pesquisadora)
trabalha conosco, por exemplo, um texto que vocé trabalhou e
fez debate conosco eu fiz com eles e foi bem legal.

Pelo exemplo acima (6), é possivel detectar que o padrdo referencial para seu trabalho
em sala de aula de E/LE, hoje, estd diretamente relacionado a sua experiéncia com LM, "eu
conjugava verbos". Tal afirmacao reforca sua crenca de que ensinar/aprender uma lingua seja
ela materna ou estrangeira, significa aprender sobre a lingua. Por conseguinte, os dados
evidenciam a crenga que se ensina/aprende uma LE da mesma forma que se ensina/aprende a
LM.

E possivel perceber, no exemplo (6) que, mesmo sendo a experiéncia atual na
aprendizagem de lingua diferenciada da anterior no aspecto metodoldgico, a tendéncia da
professora Ana é ensinar de acordo com a forma como aprendeu a LM. O fato de adotar em
sala de aula algumas atividades usadas por seus professores nas aulas de E/LE do curso de
graduacdo, apenas demonstra que esta aplicando técnicas diferentes com seus alunos, como
no trecho que destaca "eu fiz com eles e foi bem legal”. Porém, tal afirmacdo ainda néo
permite inferir que sua abordagem de ensinar esteja em conformidade com a Abordagem
Comunicativa, j& que seu trabalho privilegia o estudo de regras gramaticais.

Dessa forma, os dados revelam que realmente existe um conflito entre as crencas
originadas com sua experiéncia anterior como aprendiz de LM e de E/LE e sua pratica
docente.

Ao considerar que a experiéncia inicial desse sujeito com a aprendizagem de E/LE deu-
se em contexto informal de imersao, posso inferir que esse fato influencia sua pratica atual.

Isso é observavel em:

* Ver secd01.3 - O Contexto de Pesquisa, no Capitulo 1.
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(7) Na escola acho que é meio dificil eles aprenderem a
falar fluentemente, s6 algumas coisas. Acho que a melhor
forma é em um pais que fala a lingua.

Nesse exemplo (7), ao afirmar "acho que € em um pais que fala a lingua" Ana revela
acreditar que um contexto de imersdo seja 0 mais adequado para que realmente ocorra
aprendizagem de uma LE. Tal afirmacdo denota novamente a influéncia de sua prépria
experiéncia com a aprendizagem de E/LE e permite inferir que Ana ndo visualiza outro
objetivo para o ensino dessa LE na escola, a ndo ser o de preparar para a realizacdo de exames
como o vestibular.

Quando menciona "eu acho muito dificil eles (os alunos) aprenderem, na escola, a
falar fluentemente, s6 algumas coisas”, Ana deixa transparecer um descrédito pelo ensino da
habilidade oral em E/LE na escola. Talvez seja essa a causa de que, mesmo constatando que
sua pratica pedagdgica necessita ser redirecionada, esse redirecionamento somente se refere a
busca de alternativas para o ensino da gramatica de forma "menos pesada™ visto no exemplo
(2), anteriormente.

Com relacdo a forma como Ana concebe o ensino/aprendizagem de E/LE que apresenta

uma consideravel proximidade tipolégica com a LM dos aprendizes, declara:

(8) Eu acho que ela (a proximidade) até é benéfica, porque é
bem mais facil, claro que h& palavras que sdo totalmente o
contrario, mas a forma de expressar, por exemplo o verbo ir,
sdo muito parecidas. Entdo eu acho que isso facilita. [...] Num
texto dos alunos, sempre vai ter portugués no meio, um
portunhol.

Primeiramente, Ana menciona a proximidade tipoldgica, comparando a aprendizagem
de E/LE com o estudo gramatical ao alegar "sdo muito parecidas”, referindo-se ao "o verbo
ir'. Tal comparacdo denota que Ana considera que a proximidade tipoldgica entre o portugués
e o0 espanhol seja um elemento facilitador para a aprendizagem. Nessa declaracdo, percebo
que a proximidade é apenas comparada quanto as semelhancas, esquecendo-se que as
diferencas e as especificidades das linguas também devem ser levadas em conta na hora de

planejar as aulas.
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Ao levar em consideracdo a proximidade, Ana o faz somente em niveis lexicais em

"num texto dos alunos sempre vai ter palavras em portugués no meio, um portunhol®"

, porém
é necessario levar em conta que a proximidade se da também com relacdo a estrutura e a
pragmaética, por exemplo. Contudo, apesar de haver constatado que ha interferéncia em termos
lexicais, Ana ndo deixou transparecer que essa interferéncia da LM na aprendizagem de E/LE
seja uma preocupacdo e careca de um trabalho especifico.

Tais constatacdes levam a perceber que Ana ainda ndo demonstra claramente o que
quer em mudar sua pratica pedagogica, particularmente, com relacdo a estrutura da lingua.
Essa falta de clareza parece ser recorrente também no que tange a proximidade tipoldgica, ao
planejar e ao colocar em prética suas aulas.

Entretanto, no que se refere a perspectiva metodologica, mesmo ndo mencionando a
estrutura da lingua e nem a proximidade tipoldgica, Ana revela que pretende incorporar a sua
pratica uma dimensdo cultural, a qual, segundo ela, pode ser trazida para o contexto de ensino

de E/LE. Com relacdo a essa perspectiva, o exemplo que segue € ilustrativo:

(9) Eu acho importante que os alunos aprendam espanhol na
escola, porque € outra cultura que eles estdo aprendendo. Eu
trabalho com textos que mostram curiosidades culturais. [...]
Eu estou vendo a necessidade de ensinar também a cultura.
Antes eu achava perda de tempo trabalhar com filmes, e agora
eu vejo que é bastante importante.

No exemplo acima (9), Ana revela que a dimensédo cultural é uma variavel relevante a
ser incorporada ao ensino de E/LE na escola, visto ser, segundo os dados, a oportunidade de
os aprendizes terem contato com culturas diversas a sua.

No entanto, ndo demonstra que esse aspecto seja trabalhado a partir de reflexdes nas
quais os aprendizes possam perceber que fazem parte de um universo de diferencas culturais.
Pelo contrario, Ana declara que apenas trabalha com textos “tirados de livros didaticos™" que
"mostram curiosidades culturais”. Essas afirmacOes parecem sugerir que seu trabalho
envolvendo a cultura esta restrito a uma série de citagdes sobre os diferentes usos e o0s
costumes dos povos que falam E/LE (um trabalho de analise contrastiva), muito aquém da
possibilidade de realizacdo de um trabalho reflexivo acerca do que representam essas
diferencas culturais.

®Portunhol é o termo empregado para definir a interlingua empregada por aprendizes de espanhol falantes de
portugués e vice-versa.
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A partir da andlise da entrevista de Ana, foi possivel constatar que a professora (a) tem
sua pratica fundamentada na abordagem de gramatica e traducéo, (b) sabe que os aprendizes
apresentam interferéncia da LM na aprendizagem de E/LE e que essas estdo relacionadas
diretamente a proximidade tipolégica mesmo néo realizando um trabalho especifico que possa
ajuda-los a superar tais dificuldades, e (c) embora tenha alguns conceitos equivocados com
relacdo ao aspecto metodoldgico, esta consciente de suas limitagdes com relacdo a sua pratica
docente e, por essa razdo, procura fazer um contraponto entre sua abordagem de sala de aula,
quando professora e as informacdes obtidas a partir das discussdes sobre ensino/aprendizagem
de E/LE proporcionadas no curso de graduagao.

f# Professora Mara

Com base nos dados obtidos na entrevista de Mara, é possivel observar que 0s
procedimentos metodoldgicos adotados por ela em sala de aula de E/LE provém de sua
experiéncia anterior em ensino de lingua portuguesa. O exemplo que segue € ilustrativo desse

sujeito:

(10) Eu ndo sei se, em fungcdo da minha experiéncia em
portugués, eu procuro partir sempre de um texto, né? Eles (os
alunos) ouvem o texto, 1éem, fazem a compreensdo. A gente
trabalha o vocabulario, se tem alguma coisa relacionada com a
gramatica a gente trabalha também.

Pelo exemplo acima, percebo em "procuro partir sempre de um texto"”, que Mara adota
para o ensino de E/LE a mesma metodologia usada no ensino de LM, conforme menciona.
Com base nesse exemplo, € possivel supor que, embora reconheca que ensinar E/LE a falantes
de portugués ndo seja 0 mesmo que ensinar LM, utiliza os mesmos procedimentos

metodoldgicos, quais sejam, "partir de um texto" para introduzir o "conteddo gramatical".
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Outro procedimento metodoldgico verificado nos dados desse sujeito diz respeito a
forma como pensa que deveria ser realizado seu trabalho docente e como realmente o realiza,
de acordo com os objetivos propostos pela escola® para o ensino de E/LE. Esses
procedimentos metodoldgicos mencionados por Mara podem ser inferidos também a partir do
que ela relata sobre seu trabalho na escola E1’, observéavel em:

(12) [...] quando eu comecei a trabalhar com o espanhol, eu
pensava que o aluno sé ndo aprende o espanhol se ele ndo
quiser ou se o professor ndo tiver condi¢Ges de ensinar. Acho
que o aluno tem condi¢Ges de, mesmo que sejam sO duas
horas-aula semanais de ler e entender o que 1€ e de falar,
também, né? [...] S6 que na escola, a realidade é outra... temos
que preparar os alunos para o PEIES, todos eles, mesmo que
seja uma minoria que participe do programa. A preocupacao é
muito mais com a leitura e compreensdo, com o0s testes
simulados, com esse tipo de coisa. Eu trabalho um pouco de
escuta com eles, mas a parte oral € muito pouco trabalhada".

A mencdo feita por Mara no exemplo acima com relagdo a exigéncia feita pela escola
onde trabalha, revela um conflito entre os procedimentos metodolégicos adotados e aqueles
que ela acredita serem importantes adotar em sala de aula. Tal conflito tem como causa o fato
de que o sujeito estd impossibilitado de seguir um programa de ensino diferente daquele
exigido pela escola para o ensino da LE em questdo, constatado pela declaracdo "na escola a
realidade é outra”. No entanto, € necessario salientar que os dados de Mara permitem inferir
que houve um equivoco por parte dela ou da escola, na interpretacdo da proposta do PEIES,
posto que essa propde um ensino de LEs tendo como ponto de partida a leitura interativa de
textos, com o estudo da gramatica textual, e ndo normativa, como declara a professora.

E possivel inferir que embora acredite na possibilidade de aprender E/LE na escola ao
mencionar "mesmo que sejam sO duas horas-aulas semanais”, sua atuacdo esbarra na
exigéncia escolar, isto é, de que os aprendizes devem ser preparados para o PEIES, frustrando
suas expectativas e, talvez, a dos aprendizes, também. Entretanto, percebo através dos dados
que o programa definido pela escola para o ensino de E/LE parece ter tido uma interpretacdo
equivocada do que seja o PEIES. Tal programa apresenta uma proposta de ensino de leitura

em LE para a comunicacdo, o que significa "trabalhar essa habilidade tendo em mente a

6 Cf. secéo 1.3 - O contexto de pesquisa — Capitulo 1.
" Faz-se importante lembrar que ao ser realizada a entrevista, Mara trabalhava em apenas uma escola, a E1, a
qual participa do Programa Experimental de Ingresso ao Ensino Superior — PEIES, mencionado no Capitulo 1.
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necessidade e a possibilidade de todo ser humano de construir, avaliar e negociar concepgoes
de mundo, atraves do contato com o texto™ (Motta-Roth, 1998:8).

A finalidade de ensino de E/LE adotada pela escola, ou seja, a preparacdo para o
PEIES, é entendida por Mara como um trabalho voltado para a leitura e a compreensao, que
visam aos "testes simulados”. No entanto, segundo ela, em sala de aula de E/LE, deveria ser
dada mais énfase a habilidade oral. Percebo, também, com isso, uma visao restrita do sujeito
sobre o que seja leitura e escrita®.

Outro aspecto enfatizado no exemplo (11) é a preocupacdo de Mara relativa aos testes,
0s quais parecem exercer um forte impacto na metodologia adotada em sala de aula. Esse
entendimento do sujeito revela uma perspectiva de ensino que contempla apenas o produto, a
obtencdo de um resultado satisfatério em termos de "nota”.

Dessa forma, os conflitos surgidos pela falta de compreensdo de leitura e de escrita e da
visdo do que sejam "testes”, podem constituir as razdes pelas quais Mara deixa transparecer
uma certa insatisfacdo com seu trabalho. Tal insatisfacédo esta ligada a necessidade de cumprir
um programa escolar de E/LE com o qual ndo concorda.

Pude perceber ao longo da entrevista que a maioria das aulas de Mara segue uma rotina

similar. Destaco um dos trechos em que isso fica evidenciado:

(12) Eu néo sei se, em funcdo da minha experiéncia em
portugués, eu procuro partir sempre de um texto, né? Eles (os
alunos) ouvem o texto, 1éem, fazem a compreensdo. A gente
trabalha o vocabulario, se tem alguma coisa relacionada com a
gramatica a gente trabalha também. [...] Basicamente eu uso o
livro texto, porque a escola tem problemas financeiros para as
copias de xerox. Os alunos tém o livro deles. [...] Pelo menos
esse livro, para vocabulario da uma boa base.

O exemplo acima ressalta uma pratica do sujeito centrada no trabalho com textos, como
também mencionado no exemplo (10). Tal procedimento evidencia uma preocupacdo de Mara

com relacdo aos aprendizes, no que tange ao conhecimento de vocabulario.

® Na literatura da area de leitura, ha trés concepgdes: a primeira concebe a leitura como extracao de significado,
cujo enfoque esta no texto; a segunda caracteriza a leitura como atribuigdo de significado, cujo enfoque esta no
leitor; e a terceira concebe a leitura a partir de uma perspectiva interativa, visando ao processo de construcéo de
sentidos, ndo apenas o produto final, como era enfatizado nas duas primeiras concepcfes. Da mesma forma, a
visdo de escrita € de produto ndo considerando o processo, visto acreditar que a escrita € apenas a reproducao
de palavras ou sentencas isoladas e que se aprende a escrever ouvindo apenas dizer o que a escrita é, ndo
vivenciando o processo (Rottava, 2001).
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O exemplo (12) também mostra que o texto € o centro das aulas de Mara. Isso fica
evidente quando ela diz "parto sempre de um texto" e sugere que essa pratica possa ter
influéncia de sua atuacdo como professora de LM, observavel em "em funcdo de minha
experiéncia com o portugués”. No entanto, essa pratica de Mara parece evidenciar 0 uso do
texto como pretexto para o ensino de vocabulario e outros itens gramaticais.

A preocupacdo com que os alunos tenham conhecimento de vocabulario é evidenciada
em "pelo menos (...)para vocabulario da uma boa base", referindo-se ao livro didatico.
Parece-me, no entanto, que seu trabalho restringe-se a compreensdo de texto, estudo de
vocabulério e estudo de aspectos gramaticais, porém numa visdo restrita, conforme ja
mencionado.

Os resultados evidenciam a crenca de que ensinar E/LE é trabalhar sobre a lingua e ndo
seu uso. Pois, nos dados, Mara parece dar mais énfase aos aspectos formais da lingua, ao
vocabulério aleatério, incluindo também o significado das palavras em relacdo a LM dos
aprendizes, e ndo do entendimento dessas em situacgdes reais de uso de E/LE.

Mesmo tendo mencionado que trabalha com textos, durante a entrevista Mara diz ndo

privilegiar a "producéo textual”, como se observa em:

(13) Quando produzem textos, tem alunos que usam o0
dicionario e, na medida em que eles tém duvidas, eu explico.
[...] A producgdo textual é feita de vez em quando, porque eu
tenho turmas grandes, quando dé, eu passo de classe em classe.

Assim, o exemplo (13) confirma o que apontei acima, isto é, o texto € tomado como
pretexto. Em uma abordagem comunicativa, o texto pode ser utilizado como eixo norteador
para o ensino, tanto de LM como de LE. Contudo, pelo que Mara expde, a producéo escrita é
pouco trabalhada em sala de aula. A opgdo por um trabalho menos sistematico com a
habilidade escrita, tem como causa o fato de que tal pratica implica em uma atividade que
parte do aprendiz, que ndo mais requer que as aulas sejam "pacotes" prontos, além de
demandar atendimento ndo apenas ao grupo, mas individual, fazendo com que a professora se
torne leitora dos textos dos aprendizes. Essa dindmica é dificultada pela presenca numerosa de
aprendizes em sala de aula. Tal constatacdo ainda é observavel em "a producédo textual é feita
de vez em quando porque eu tenho turmas grandes”. E esse fato permite inferir que Mara tem
conhecimento de que para realizar atividades de producdo textual escrita demanda um

acompanhamento especial do docente com o aprendiz. Assim, como tem somente duas horas-
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aula semanais, o sujeito sente dificuldades para atender a todos os alunos em tdo curto espaco
de tempo.

Os resultados referentes a pratica pedagogica de Mara evidenciam que ela reconhece
que sua metodologia ndo é adequada. Segundo ela, sua préatica tem relacdo com o programa
escolar que prioriza o estudo gramatical e faz com que o trabalho com as habilidades oral e
escrita fique relegado a segundo plano.

No entanto, percebo uma aceitacdo tacita de Mara com relacdo a imposicdo escolar.
Essa aceitacao tacita demonstra uma certa dificuldade em romper com o que esté estabilizado.
Talvez o fato de ser "nova na escola” como ela mesmo declara, ndo lhe da respaldo para
propor alternativas quanto ao programa, ou seja, ao propor uma mudanca na forma de ensinar
E/LE na escola, Mara estara correndo o risco de que tal atitude ndo tenha os resultados
esperados. Tal indicio esté relacionado a cultura de ensinar, segundo a qual professores, em
inicio de carreira, tendem a adaptar-se ao contexto escolar, até que a situacdo esteja
estabilizada e tenha seguranca em seu trabalho (Feiman-Nemser & Floden, 1986).

Além disso, a aceitacdo da professora quanto ao programa escolar pode revelar uma
crenca quanto ao ensino de E/LE, a de que se aprende uma LE estudando sua estrutura
gramatical e adquirindo um vocabulério bésico.

A constatacdo da existéncia dessa crenca tem como base o fato de que, embora Mara
tenha feito referéncia as "discussdes realizadas nas aulas do curso de formacdo" e as
"leituras efetuadas" sobre ensino/aprendizagem de E/LE, ainda desenvolva sua pratica
pedagdgica alicercada em uma abordagem estruturalista e ndo em uma visdo de lingua como
instrumento de comunicacdo ou como forma de interacao.

Com relacdo a proximidade tipoldgica, a professora Mara sugere que essa facilita a
aprendizagem de E/LE. No entanto, a facilidade esta ligada ao nivel de conhecimento que o
aprendiz tem de sua LM. Observe o exemplo a seguir:

(14) Eu acho que é preciso estudar espanhol como qualquer
outra lingua. No meu caso, eu acho que saber bem o portugués
ajuda, pelo nivel de leitura que eu tenho. Para mim facilita,
mas para 0s alunos, acho que as vezes ndo conhecem a palavra
em portugués, ai, ndo conseguem associar a palavra em
espanhol.
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O trecho acima mostra que a proximidade € vista como uma variavel facilitadora, pois
afirma "no meu caso, eu acho que saber o portugués ajuda”. A afirmacdo "saber bem o
portugués” estd relacionado ao fato de que Mara tem um conhecimento aprofundado do
portugués tanto no que tange a sua estrutura quanto em relagdo a uma leitura mais proficiente,
fruto de seu trabalho anterior como professora de LM. Isso, portanto, revela que Mara acredita
que o conhecimento que se tem da LM € um fator determinante para definir se a proximidade
tipoldgica ajuda ou atrapalha a aprendizagem de E/LE.

Entretanto, esse conhecimento que Mara possui de sua LM que a tem ajudado na
aprendizagem de E/LE, principalmente considerando o fator proximidade, ndo é, de acordo
com o sujeito, estendido aos seus alunos. Isso € observavel em "para mim facilita, mas para
os alunos, acho que as vezes ndo conhecem a palavra em portugués, ai ndo conseguem
associar a palavra em espanhol”. Nesse caso, Mara coloca sua prdpria experiéncia em
aprendizagem de LM ao afirmar que seu "nivel de leitura" auxilia no conhecimento lexical
em E/LE, fator que, segundo ela, seus alunos carecem.

Portanto, ao tratar sobre a proximidade tipoldgica entre o portugués e o espanhol, Mara
refere-se especialmente ao componente lexical. Segundo ela, a interferéncia da LM na
aprendizagem de E/LE ocorre pelo fato de os aprendizes "ndo conhecerem a palavra em
portugués” e tém dificuldade em "associar a palavra em espanhol”. Tal afirmacdo sugere
haver a crenca da professora de que a proximidade entre o portugués e o espanhol facilita a
aprendizagem de E/LE de aprendizes falantes de portugués, desde que haja um nivel
proficiente de conhecimento lexical e estrutural em LM.

Pelos dados de Mara, é possivel inferir que ela acredita que muitos aprendizes escolhem

estudar E/LE na escola’ impulsionados pelo "mito da facilidade”, observavel em:

(15) [...] optaram pelo espanhol porque acham que é mais facil. Mas
no decorrer das aulas eles se ddo conta de que tem que estudar: “Bah,
professora eu nunca pensei que tivesse estudar espanhol”.

O exemplo acima evidencia que a proximidade linguistica cria, inicialmente, nos
aprendizes a falsa idéia de que ambas as linguas séo iguais e, por essa razdo, estudar espanhol
é mais facil que estudar outra LE. No entanto, segundo Mara, no decorrer das aulas os
aprendizes vao apresentando dificuldades. Referindo-se ao fato de que aprender E/LE néo é

% Na escola em que esse sujeito trabalhava, os alunos tinham possibilidade de optar entre estudar espanhol ou
inglés como LE no Ensino Médio.



CAPITULO Il ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS 74

uma questdo de facilidade, mas poderia ser de dificuldades, Mara sugere que a aparente
facilidade inicial torna-se uma barreira para a aprendizagem de E/LE quando os aprendizes
comecam a estuda-la sistematicamente e traz como conseqliéncia um retraimento desses, nas
aulas.

Referindo-se as perspectivas metodoldgicas para o ensino de E/LE, Mara da mostras de
como organizaria suas aulas se Ihe fosse permitido trabalhar de acordo com uma proposta que
atenda as necessidades reais de uso da lingua espanhola por parte dos aprendizes. Tais

necessidades, segundo ela, referem-se a oralidade. Observe:

(16) Partindo daquilo que eu aprendi, das primeiras coisas
que eu aprendi e dai eu acho que poderia ir montando um
plano: o vocabulério, o tratamento formal e informal, o
alfabeto, esse tipo de coisa. Na verdade eu acho que isso é mais
uma coisa intuitiva. E também pelo que leio em livros e o que
se discute nas aulas da faculdade.

Nesse exemplo, Mara evidencia dois aspectos: o primeiro diz respeito ao seu
conhecimento técito do que é ensinar. Segundo ela, organizaria um programa baseado em sua
experiéncia enquanto aprendiz de E/LE, como ela prépria afirma, "partindo daquilo que
aprendi”.

O segundo aspecto refere-se ao fato de que Mara estd em processo de formacgédo e
demonstra a influéncia do curso de graduacdo na ressignificacdo de seus conceitos. Quando
menciona "o que se discute nas aulas da faculdade" evidencia-se esse aspecto, ja que,
segundo ela, essas discussdes lhe ddo subsidios para a organizacdo de um novo programa de
ensino de E/LE.

A partir da analise da entrevista de Mara, foi possivel constatar que a professora: (a)
focaliza sua pratica pedagdgica na utilizacdo do texto como pretexto para 0 ensino de
vocabulario e estruturas gramaticais de E/LE, (b) acredita que os alunos tém dificuldade de
aprender E/LE porque ndo tém conhecimento aprofundado da estrutura e de componentes
lexicais em LM, e (c) embora tenha alguns conceitos equivocados com relacdo ao aspecto
metodologico (como, por exemplo, usar o texto como pretexto para ensinar vocabulario e
regras gramaticais), tem clareza de que sua pratica pedagdgica necessita ser mudada com
relacdo a abordagem de ensinar e sugere que o curso de graduacdo instrumentaliza de modo

tedrico-préatico para que modifique suas crencas sobre o ensino de E/LE.
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3.1.1 Crencas com base na entrevista dos sujeitos

Apresento em seguida as principais crencas dos sujeitos acerca do processo de
ensino/aprendizagem de E/LE em contexto escolar, evidenciadas na analise dos dados da

entrevista. Tais crengas podem ser melhor visualizadas no quadro que segue:

Crencas de Ana Crencas de Mara

¢ Para comunicar-se em E/LE os aprendizes precisam ¢ Uma aula de E/LE deve partir sempre de um
conhecer os aspectos formais da lingua. texto.

+ O ensino de gramatica é imprescindivel nas aulas de + Para aprender E/LE os aprendizes precisam
E/LE. conhecer 0s aspectos formais desta e o significado

+ Aprender E/LE significa aprender suas regras das palavras em relagdo a LM.
gramaticais/linguisticas. + A proximidade tipoldgica entre o portugués e o

¢  Ensina-se/aprende-se uma LE da mesma forma quefl| espanhol facilita a aprendizagem de E/LE, desde que
se ensina/aprende a LM,; os aprendizes apresentem um alto grau de

¢ A proximidade tipoldgica entre o portugués e o conhecimento da LM em termos gramaticais e
espanhol facilita a aprendizagem de E/LE. lexicais.

Quadro 1 - Comparativo das crencas dos sujeitos de pesquisa

O quadro (1) acima mostra que o0s sujeitos de pesquisa possuem algumas crencas
diferentes em relacdo ao ensino de E/LE. E possivel inferir que tais crencas tenham origem
nas suas experiéncias anteriores.

Segundo os dados, Ana possui sua pratica alicercada na abordagem de gramatica e
traducd@o. Suponho que essa abordagem tenha como origem o modelo anterior de ensino, ao
qual ela foi exposta quando aprendiz de LE e/ou de LM, no Ensino Fundamental e Médio.

Além disso, € necessario levar em conta que sua primeira experiéncia com E/LE foi em
contexto informal de imersdo e que, portanto, ndo vivenciou outra abordagem de ensino antes
de ser professora de E/LE™, o que, de uma maneira geral, justifica sua pratica docente.

Com relacdo a Mara, essa evidencia a crenca de que se ensina E/LE tendo como ponto
de partida o texto. Tal crenca pode estar relacionada, assim como Ana, a sua experiéncia
anterior. Porém, no caso de Mara a sua pratica como professora de LM. Além disso, a referida

19'v/ale lembrar que a atuacdo de Ana como professora de E/LE é anterior ao seu ingresso no curso de graduaco,
0 qual adota a abordagem comunicativa para o ensino de E/LE.
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professora parece evidenciar que a proximidade entre o E/LE e a LM facilita a aprendizagem
pelo simples fato de serem parecidas e o fato de ter um "bom nivel de conhecimento” é o

fator principal para aprender (falar/entender) a LE em questao.

3.2 Analise dos dados de sala de aula

Nessa secdo apresento os dados de sala de aula, seguidos das andlises das aulas dos
sujeitos de pesquisa. procuro detectar as crencas de Ana e de Mara, salientes na pratica
docente de ambas. Para tanto, inicialmente realizo uma descricdo detalhada das aulas
observadas de cada sujeito, em separado. A seguir, caracterizo algumas dessas aulas (uma de
cada contexto) identificadas como sendo aulas tipicas. Tal procedimento possibilita a
obtencdo de um panorama geral da pratica dos sujeitos, vindo a permitir que os resultados

sejam discutidos na se¢do posterior.

3.2.1 Descricdo das aulas observadas

Essa secdo trata dos dados que envolvem a préatica docente dos sujeitos (cf. secdo 1.2).
Inicialmente apresento os quadros ilustrativos das observacdes de sala de aula de ambos os
sujeitos. A partir da explicitacdo das observacdes das aulas, serd possivel tracar um perfil da
pratica docente de cada um dos sujeitos, procurando responder as perguntas de pesquisa
relativas a sua pratica.

Com relagdo aos dados de sala de aula, € necessario relembrar que esses foram
coletados em momentos distintos. Tal procedimento justifica-se, conforme ja explicitado™,
pelo fato de que a escola onde foram coletados os primeiros dados de sala de aula (E1)
poderia estar determinando os procedimentos metodoldgicos adotados pelos sujeitos. Sendo

1 Cf.secéo 1.3 - Os procedimentos de coleta de dados — Capitulo I.
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assim, como o foco da pesquisa era analisar a pratica docente dos sujeitos e ndo a escola ou o
programa escolar, coletar dados em outros contextos nos quais os sujeitos atuavam (E2 e E3)
fez-se indispensavel.

Os quadros que seguem (2 e 3) demonstram como atuam 0s sujeitos em sala de aula.
Para melhor compreender as aulas observadas, roteirizei-as, identificando o que foi feito
durante cada uma delas, a partir do que entendia ser uma atividade para a qual essas estavam
voltadas (para uma ou outra habilidade), cronometrando, inclusive, cada atividade que ocorria
durante a aula. Para essas atividades denominei de um evento ou micro-evento™.

Em seguida, apresento, separadamente, as andlises dos dados de sala de aula dos
sujeitos de pesquisa. E importante ressaltar que, para a analise dos dados de sala de aula,
seguirei 0s mesmos critérios adotados nas analises das entrevistas, 0s quais transcrevo
novamente, para facilitar a leitura: a) crencas quanto aos procedimentos metodoldgicos de
ensino de E/LE; b) abordagem que direciona o trabalho das professoras/sujeitos de pesquisa;
c) o lugar de aprendiz e de professor de E/LE frente a linguas tipologicamente proximas; e d)

as perspectivas metodoldgicas de ensino de E/LE sujeitos.

3.2.1.1 Professora Ana

A seguir ilustro as aulas de Ana por meio de um quadro. Ele mostra as sete aulas da
professora, as quais foram observadas em momentos distintos e serdo objeto de analise em
seguida. Inicialmente foram observadas as aulas na E1 e, mais tarde na escola E2. Ap6s o
quadro (2), descrevo cada uma das observacdes das aulas desse sujeito. Entretanto, para a
discussdo, em secdo posterior, identifico as aulas, incluindo os dois momentos: o primeiro

referente a E1 e o segundo, a E2.

2 Evento ou micro-evento sdo conceitos caracteristicos da pesquisa etnogréfica (Erickson, 1989) e sdo
entendidos como atividades regulares que ocorrem durante uma aula e que possuem regras implicitas.
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Sujeito  Data Micro- A Tempo
Aula  Escola evento Dinamica Decorrido
01 Trabalho em grupo — producéo textual — criar uma empresa que ofereca
A um servigo inédito no mercado. 1 h. 5 min.
na 20.11.00 x - .
Aula 1 E1 02 Aprgsentagao _(Ieltura) dos textos criados para os colegas e professora — _
atividade avaliada. 20 min.
03 Finalizagdo da aula — livre. 5 min.
01 Alguns grupos apresentam os textos criados na aula anterior. 11 min.
02 Atividade de gramatica — explicacdo e realizacdo de exercicios: 33 min.
conjugar verbos no Futuro do Indicativo e criar frases. Corregéo.
Ana 27.11.00 03 O ultimo grupo apresenta seu texto. 1 min.
Aula 2 El 04 Leitura de um texto da apostila que possui verbos no tempo estudado. 6 min.
05 Correcdo de exercicios (preencher lacunas) sobre verbos irregulares no
Futuro do Indicativo. 20 min.
06 Realizagdo de outros exercicios da apostila. 17 min.
Ana 04.12.00 Semana de "provdes” na escola —ndo houve aula
Aula 3 El
Ana 11.12.00 Semana de "provdes” na escola —ndo houve aula
Aula 4 El
Ana 01 Trabalho em grupo: leitura de um texto em fragmentos. 38 min.
29.08.01 02 Compreenséo escrita e estudo do vocabulario do texto. Corregéo. 12 min.
Aulas E2 03 Compreensédo auditiv_a de uma musica; ) 22 m!n.
04 Interpretacdo da musica, estudo do vocabulario. 18 min.
01 Revisdo de contelidos: conjugacdo de verbos em Pretérito Imperfeito do
Indicativo — modelos de conjugacéo. 10 min.
Interrupcdo para avisos. 5 min.
Ana 02 Exe(c[cios descpntextualizac{os sobre os verbos. 10 min.
Aula 6 05.09.01 03 Reviséo da grafia de numerais. _ o 8 min.
E2 04 Trabalho com vocabulario — palavras isoladas: busca do significado no
dicionério. 29 min.
05 Correcdo da atividade. 5 min.
06 Explicacdo e exercicios sobre as horas em espanhol. 16 min.
07 Ana informa aos aprendizes suas notas. 6 min.
Ana 12.09.01 Prova — Aula ndo gravada
Aula 7 E?2

Quadro 2 — Roteirizagéo das aulas — Ana

A primeira aula coletada contém trés microeventos complementares entre si, 0s quais
possuem duracdo distinta. No primeiro, Ana prop8e aos aprendizes uma atividade de
producéo textual. Tal atividade consiste na criagdo de uma empresa de prestacéo de servigos
que ainda nao esteja disponivel no mercado. Dessa forma, os aprendizes criaram argumentos
consistentes sobre a utilidade desse produto, usando o E/LE.

Enquanto essa atividade € desenvolvida, Ana da assisténcia aos aprendizes,
procurando esclarecer suas ddvidas. Esses, por sua vez, apresentam comportamentos
distintos: alguns realizam a atividade silenciosamente, outros, de maneira ruidosa, porém
demonstrando interesse, e um terceiro grupo, este menor, nao parece interessado em
desenvolvé-la, permanecendo alheio ao que se passa ao seu redor. Cabe ressaltar que a
lingua predominantemente usada pela professora, bem como pelos alunos, é a LM.

A passagem desse para 0 segundo microevento da-se pela proposi¢do de Ana de que
sejam apresentadas aos demais colegas as producbes dos grupos. Nessa atividade, 0s
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aprendizes mostraram-se um tanto envergonhados diante da turma. A participacdo dos
aprendizes é relativa a "leitura oral* de suas producbes. Observo que ha bastante
interferéncia da LM nas mesmas. Diante dessa baixa proficiéncia, Ana ndo sugere mudancas
ou corre¢Bes que visam a melhoria da producdo escrita. Pelo contrério, limita-se a adotar
uma postura avaliativa, isto €, permanece sentada, observando e fazendo anotagdes no
caderno de chamada. Tal atitude revela uma crenca de que as atividades desenvolvidas
precisam ser avaliadas para que haja participacdo dos aprendizes, reforcando o que esse
sujeito declarou na entrevista.

No terceiro microevento, Ana ndo propos qualquer atividade. Como faltavam poucos
minutos para terminar a aula, deixou que os aprendizes conversassem entre si. Esse
microevento teve um carater mais descontraido, sem relacdo com atividade de ensino que
Ana vinha oferecendo em sala de aula.

A segunda aula, gravada na sequéncia da anterior, apresenta-se distribuida em seis
microeventos, cuja duracao se da de forma bastante diferenciada. O primeiro revela ser uma
continuidade da aula anterior, no qual os aprendizes concluem as apresentacGes de suas
produgdes.

O seguinte microevento nao possui qualquer relacdo com o anterior, ja que o enfoque
passou do relato da tarefa da aula anterior para o trabalho com as estruturas linglisticas da
LE, demonstrando uma ruptura da dinamica utilizada nesse inicio de aula. Nesse, Ana
propde que os aprendizes realizem atividades que focalizam a forma da LE e n&o o uso,
como parece estar focalizando no primeiro microevento da aula. Essas atividades consistem
em realizar exercicios de substituicdo e de criacdo de frases, enfocando a conjugacéao verbal.
Entretanto, os aprendizes demonstram-se um pouco insatisfeitos com essa atividade, no
entanto Ana os adverte que tais exercicios sdo essenciais, ja que a época dos "provdes"” se
aproxima.

Na seqiiéncia da aula, no terceiro microevento, novamente had uma ruptura na
dindmica, pois um grupo volta a realizar a apresentacao de sua producéo.

A seqiiéncia do quarto microevento da-se a com a proposi¢do de Ana, aos aprendizes,
de uma atividade de leitura, a qual estd relacionada com o segundo microevento. Essa
atividade apresenta caracteristicas de leitura de decodificacdo de significados, j& que o
propdsito dessa é buscar informacdes (verbos no futuro do presente) relacionadas a dinamica
anterior dentro do texto. Tal procedimento esta relacionado com a avaliacdo que sera
realizada em breve, demonstrando que Ana centra sua pratica no produto (a obtencdo de uma

nota) e ndo no processo de aprendizagem.
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Observo que durante a realizagdo dessa atividade, os aprendizes mostram-se atentos e
preocupados em compreender as regras gramaticais focalizadas por Ana. Atribuo tal
comportamento a proximidade da avaliacdo bimestral, pois em varios momentos 0s
aprendizes fazem mencdo a prova. Essa preocupacao é reforcada pela propria professora ao
adverti-los que exercicios como estes que estdo sendo corrigidos, serdo cobrados na proxima
avaliacdo que serd em breve.

Vale ressaltar que essa ruptura, com microeventos intercalados, demonstra, de maneira
evidente, que esse sujeito pauta o planejamento de suas aulas de E/LE no ensino de
gramatica, com exercicios descontextualizados, e ndo em tarefas, as quais apresentam uma
sequéncia gradativa de atividades que culminam com outra finalizadora. Além disso, as
atividades propostas por Ana podem ter subjacente a crenca de que o ensino da forma
garante o aprendizado do uso da lingua. Em outras palavras, é possivel inferir que Ana
acredita que os aprendizes obtém, por si proprios, 0 necessario conhecimento de uso ao
estudar a estrutura formal da lingua-alvo.

Em seguida, no quinto microevento, Ana volta sua atencdo para a irregularidade do
tempo verbal em questdo, propondo exercicios similares aos ja propostos no terceiro
microevento. Esse procedimento da professora parece reforgar a crenga de que se aprende
uma LE estudando regras linguisticas.

Com relacdo ao uso da lingua-alvo em sala de aula, observo que, tanto Ana quanto 0s
aprendizes, pouco a utilizam. Tal situagdo permite inferir que é recorrente em todas as aulas
desse sujeito o uso da LM em lugar da LE. Isso pode revelar que a preocupagdo em
desenvolver a producdo e a compreensao oral ndo estdo entre os principais objetivos desse
sujeito no ensino de E/LE. Essa inferéncia converge com o que analisei nos dados da
entrevista, uma vez que Ana ndo demonstrou que desenvolve um trabalho mais especifico
com relacdo a habilidade de compreensao oral.

A terceira e a quarta aulas, respectivamente, foram destinadas a aplicacao de "provdes”,
procedimento este adotado pela escola em todas as disciplinas.

As aulas seguintes, quinta a sétima, respectivamente, foram coletadas no ano seguinte
em outro contexto escolar, a E2, pois como mencionado anteriormente, o foco de analise
dessa pesquisa € o professor, ndo a escola.

A quinta aula, observada na E2, escola em que Ana atuava, foi desenvolvida em quatro
microeventos. Esses, por sua vez, tomando tempos relativamente distintos da aula. O primeiro
deles, o qual ocupa o maior tempo da aula, constitui-se de uma atividade de leitura que

focaliza um aspecto cultural, relativo a masica latina. Essa atividade foi realizada em grupos
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pelos aprendizes. Embora pareca ser uma tentativa de modificacdo de sua pratica docente
(incluséo do aspecto cultural), manifestada por esse sujeito na entrevista, essa consistiu-se de
uma leitura fragmentada, pois a orientacdo dada pela professora foi a de que cada grupo
deveria ler somente uma parte do texto e compreender o significado daquele fragmento, para
depois socializar com os demais colegas e professora. Dessa forma, percebo que embora a
intencdo manifestada por Ana seja a de modificar sua préatica docente (do foco na forma para
a inclusdo do aspecto cultural), essa apresenta uma visdo de leitura um tanto restrita, pois
propde uma atividade de compreenséo escrita a partir de fragmentos de texto.

O segundo microevento revela uma tentativa de produzir sentidos por meio da leitura
integral do texto. Nessa atividade, Ana solicita que cada grupo relate sobre o fragmento do
texto que Ihe foi distribuido na atividade anterior. Os aprendizes demonstram interesse pelo
assunto, muito provavelmente, pelo fato de que o texto refere-se a histéria de vida de uma
cantora latina, a qual, pelas demonstracGes, esses apreciam muito. Além disso, 0 assunto
proposto nessa atividade demonstrou estar relacionado a realidade dos aprendizes, podendo,
portanto, vivenciar, em sala de aula, uma situacdo que Ihes é interessante no dia a dia.

Inicia-se, na seqiiéncia 0 microevento seguinte, no qual a professora propde uma
atividade de compreensdo oral. Para tanto, Ana coloca uma musica da cantora em pauta para
ser ouvida. Ana solicita aos aprendizes que acompanhem a letra da mdsica enquanto ouvem,
para que possam interpreta-la, posteriormente. Durante a audi¢do da musica, Ana faz algumas
colocagOes de natureza informativa, procurando incentivar os aprendizes que identifiqguem o
significado de palavras ndo conhecidas por eles. Esses, por sua vez demonstram gostar da
atividade, pois tentam cantar e acompanhar o ritmo da masica com movimentos corporais.

O quarto microevento tem relacdo com o anterior, ou seja, Ana explica o significado de
palavras desconhecidas e procura estabelecer um sentido delas com relacéo a letra da musica.
Os aprendizes participam respondendo as perguntas que focalizam os aspectos lexicais da
lingua-alvo e solicitam esclarecimento de davidas, procurando estabelecer comparacgdes entre
0 vocabulario apresentado na masica e sua significacdo na LM. Ana finaliza a aula, propondo
gue a musica seja ouvida novamente para que 0s aprendizes possam canta-la.

A sexta aula desse sujeito apresenta sete microeventos, com tempos também
relativamente diversos, destinados a cada um. No entanto, desde o inicio Ana esclarece que o
foco dessa aula estd na realizacdo de atividades de revisdo de conteido gramatical para a
prova.

O primeiro microevento caracteriza-se pela realizacdo de exercicios, cujo foco € na

forma. Tais exercicios consistem na realizacdo de conjugacdes verbais, trazendo, novamente,
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a crenca de que os estudo gramatical € imprescindivel nas aulas de E/LE. Ana propde que 0s
aprendizes conjuguem alguns verbos em espanhol, empregando o pretérito imperfeito do
Indicativo. Tal atividade € bem aceita pelos aprendizes, que se mostram interessados em
realizé-la.

Antes de que haja a passagem do primeiro para o segundo microevento, a aula é
interrompida pela direcdo da escola para avisos. Sua seqliéncia é dada pela proposi¢cdo de Ana
de alguns exercicios descontextualizados, relacionados ao tépico gramatical em enfoque, a
conjugacéo verbal. Os aprendizes mostram-se um pouco agitados durante a realizacdo dessa
atividade. Ana, por sua vez, procura esclarecer eventuais davidas, circulando pela sala, entre
o0s aprendizes.

A passagem do segundo para o terceiro microevento da-se de forma estanque. Ana
propde que seja revisado outro conteddo, focalizando a grafia dos nimeros em espanhol, o
qual ndo apresenta relacdo com o conteudo anterior (conjugacéo verbal).

Em seguida, ocorre 0 microevento de maior duragdo dessa aula: a busca de significados
de palavras no dicionario. Tratam-se de palavras soltas que ndo estdo inseridas em nenhum
contexto especifico, ou seja, nem a essa aula (06) nem a aula anterior (05).

Depois de algum tempo, Ana propde a verificacdo do significado das palavras e logo
parte para 0 sexto microevento. Esse ndo tem conexdo com o0s anteriores, em termos de
conteddo. Nele, sdo propostos exercicios que enfatizam o conhecimento das horas em
espanhol. No entanto, ao contrario do que pareceu inicialmente, Ana nao focaliza o trabalho
com o propésito de que os alunos aprendam o uso das estruturas, pois procura chamar a
atencdo dos aprendizes para a grafia das palavras. Tal procedimento denota, novamente, uma
preocupacao com a forma (a grafia) da lingua e ndo com o uso em situacdes reais.

Para finalizar essa aula, Ana enumera aos aprendizes os conteldos que serdo cobrados
na prova e passa a informar-lhes as notas que ja possuem para o bimestre em questdo. Esse
foi, portanto, o Gltimo microevento realizado nessa aula.

Pude observar, com relacdo a pratica pedagdgica de Ana, que 0S microeventos se
sucedem de forma fragmentada, isto é, ndo apresentam sequiiéncia nem relagéo direta uns com
0s outros. Esse procedimento demonstra que a preocupacdo principal desse sujeito centra-se
no produto final (0 que ndo foge do proposito dessa aula), pois todos 0s microeventos
desenvolvidos tém como fim o preparo dos aprendizes para a realizacao de uma avaliagéo .

A participacdo dos aprendizes nesses microeventos foi bastante variada, ora

apresentavam-se interessados, ora dispersivos. Penso que tal comportamento esta relacionado
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ao fato de em alguns momentos a atividade tornavam-se repetitivas e ndo mostravam relacéo
umas com as outras.

Ao observar a quinta e a sexta aulas de Ana, respectivamente, constatei que houve uma
tentativa desse sujeito de modificar sua pratica, procurando propor atividades que ndo
enfatizassem somente a forma linguistica do E/LE. No entanto, diante da proximidade de uma
avaliacdo Ana volta a focaliza a forma da lingua. Tal procedimento pode estar demonstrando,
ainda, uma inseguranca de Ana para propor atividades diversas daquelas que estava
acostumada a realizar.

Observo que a pratica docente da professora revela uma preocupacdo demasiada com
relacdo ao componente "avaliacdo”. Tal procedimento deixa transparecer a crenca, bastante
presente nas declaracdes de Ana (quando da realizacdo da entrevista) de que ao aprender uma
LE é necessario estudar e saber as regras gramaticais dessa.

Com relagéo ao aspecto “avaliacdo”, Maldaner (2000:255) cita Perrenoud, para quem
“0 sistema de avaliacdo gquantitativa e os seus sucedaneos qualitativos sdo e assim esquemas
familiares, inteligiveis, que participam de uma imagem corrente, de uma representacao vulgar
da escola”. Na préatica de Ana percebo claramente essa representagdo, uma vez que ela, em
nenhum momento, questiona a avaliacdo, simplesmente a utiliza como Unico meio de verificar

se houve aprendizagem por parte dos aprendizes.

3.2.1.2 Professora Mara

O quadro trés ilustra as oito aulas de Mara, as quais foram observadas em momentos
distintos e serdo objeto de analise a seguir. Os dados de sala de aula de Mara, assim como 0s
de Ana, foram coletados em momentos e contextos diferenciados. Inicialmente foram
observadas as aulas na escola denominada E1 e, mais tarde, na escola E3. No que segue
descrevo as observacgOes das aulas desse sujeito. Entretanto, para a discussdo identifico as
aulas, incluindo os dois momentos: o primeiro referente a E1 e o segundo, a ES3,

respectivamente.
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Sujeito Data Micro- S Tempo
Aula Escola evento Dinamica decorrido
Aula ndo gravada, somente observada pela pesquisadora. Nao
Mara 14.11.00 houve periodo integral de aula.
Aula 1l El 01 Correcdo de exercicios gramaticais da aula anterior. 20 min.
02 Trabalho em grupo para a criagao de dialogos. 30 min.
01 Apresentacédo dos dialogos criados na aula anterior. Atividade 27 min.
avaliada.
Mara 21.11.00 02 Trabalho de compreensdo auditiva com musica: copiar do
Aula 2 El quadro, escutar, preencher lacunas, verificar vocabulario e 0s 30 min.
contetidos gramaticais que aparecem na musica.
03 Revisdo de contelidos gramaticais para a prova. 31 min.
Mara 05.12.00 Semana de "provdes” na escola —n&o houve aula
Aula 3 El
Mara 12.12.00 Semana de "provdes” na escola —n&o houve aula
Aula 4 El
01 Trabalho em grupo — os alunos buscaram informacdes sobre
paises da América cujo idioma oficial é o espanhol e
apresentam aos colegas as informagdes coletadas. Atividade 1h
avaliada.
Mara 14.08.01 02 A profe§s_ora avalia a atividade com os aprendizes, fazendo 10 min.
Aulas E3 comentarios sobrg 0 trabal_ho. . '
03 Mara havia planejado realizar a leitura de um texto do livro
didatico, que fala sobre curiosidades culturais da Espanha,
mas deixa essa atividade como tarefa extraclasse.
O final da aula é usado para avisos e comentarios sobre as 10 min.
aulas, com sugestdes dos aprendizes.
01 Leitura de um texto em voz alta; estudo do vocabulario
Mara 21.08.01 apr_esentagio; exercicio de compreegséo escrita. 12 min.
Aula 6 E3 02 Le|tu~ra e interpretagdo de ~outros trés textos, estabelecer _
relages entre eles.Correcéo. 1h.15 min.
03 Informag@es sobre o contetdo da prova. 3 min.
Mara 28.08.01 Prova. — Aula ndo gravada
Aula7 E3 '
Mara 04.09.01 N&o houve aula - os aprendizes realizaram uma viagem
Aula 8 E3 )

Quadro 3 - Roteirizacao das aulas - Mara

A primeira aula observada contém dois microeventos. No primeiro microevento, Mara
chama a atencdo dos alunos para a correcdo dos exercicios gramaticais iniciados na aula
anterior. Sao exercicios de preencher lacunas que envolvem os verbos no Presente do
Indicativo. Em algumas vezes, a correcdo é feita de forma oral e, em outras, Mara
transcreve-os no quadro, especialmente, quando ha duavidas por parte dos aprendizes, no que
se refere a conjugacéo.

A participacdo dos aprendizes nesse evento é relativa a "leitura” dos exercicios
gramaticais (preencher lacunas com o verbo conjugado adequadamente no tempo verbal
indicado: o presente do indicativo). Nessa atividade, os aprendizes parecem focalizar sua
atencdo no conteudo que serd "avaliado/cobrado” na prova. Essa preocupacdo é reforcada

pela propria professora ao adverti-los que exercicios como esses serdo objeto de avaliacgao.
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Depois do microevento que envolveu a correcao de exercicios gramaticais, a professora
passa para o segundo, propondo uma atividade na qual os aprendizes devem organizar-se em
duplas e, cada uma das duplas deve criar um didlogo, imaginando uma situacdo de
comunicagdo. Enquanto os aprendizes realizam a atividade, Mara caminha entre os aprendizes
na sala e esclarece duvidas que, por vezes, esses solicitam. A maioria das perguntas feitas
pelos aprendizes diz respeito ao significado isolado de palavras ("como é que se diz a palavra
X ou 'y em espanhol?").

Com relacdo ao uso da lingua-alvo em sala de aula, observo que Mara procura falar em
espanhol, traduzindo para a LM, quando os aprendizes demonstram ndo compreender.

A segunda aula observada desse sujeito apresenta trés microeventos distribuidos em
tempo relativamente uniforme. Nela ha uma tentativa de fazer uma ligacdo com a aula 01,
pois Mara lembra aos aprendizes que fardo as apresentacdes dos dialogos criados na aula
anterior. Esclarece que esses poderdo ser lidos ou representados/dramatizados oralmente;
entretanto, os aprendizes optam por apenas fazer uma leitura oral dos mesmos.

Mesmo que a professora tenha dado indicacdo de que pudesse ser iniciada a
apresentacdo dos trabalhos, a mesma ndo ocorre de imediato. A estratégia de Mara é
disponibilizar um tempo (em torno de 5 minutos) para que 0s aprendizes se organizem e
esclarecam, entre si ou com a propria professora, as possiveis duvidas.

Nesses instantes que precedem as apresentacdes dos trabalhos, os aprendizes
"respondem™ a proposicdo da professora com muita agitagdo. Mara encara essa atitude dos
aprendizes como sendo falta de interesse e/ou de atencdo a aula proposta e, entdo, sua
estratégia € tomar uma postura avaliativa, representada pela atitude de tomar o caderno de
chamada e dirigir-se para os fundos da sala de aula, solicitando que a primeira dupla apresente
seu trabalho.

A adocdo de uma atitude avaliativa por parte de Mara fez com que os aprendizes
iniciassem a apresentacdo. Nela, foi possivel identificar que cada dupla criou um dialogo
baseado em um tema: material escolar, apresentacbes em contexto informal, conversa
telefonica, profissdes, tipos de moradia, vestuario, partes do corpo, descrigdo de pessoas ou
encontros casuais.

Como ja mencionei, a apresentacdo representou apenas uma leitura em voz alta desses
dialogos. Mesmo havendo inadequacdes (fonéticas, morfologicas, sintaticas, semanticas e/ou
pragmaéticas) quanto ao uso da lingua-alvo por parte dos aprendizes, ndo foram feitas
corre¢cbes nem qualquer comentario de natureza linglistica ou comunicativa, durante as

apresentacdes. Entretanto, Mara faz anotagfes em seu caderno de chamada, muito
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provavelmente atribuindo nota a cada grupo. Tal atitude da professora revela um tipo de
interacdo muito mais no sentido de poder, que no sentido de produzir conhecimento,
revelando que seu papel é entendido como controladora dos sentidos e ndo de mediadora da
aprendizagem.

Tal atitude de Mara permite constatar que ela tem muito forte em sua metodologia o
aspecto da avaliacdo, revelando uma crenca de que o ensino de E/LE na escola deve estar
pautado no produto final (uma nota) e ndo no processo desenvolvido pelo aprendiz para
chegar a producédo de conhecimento.

O procedimento de Mara frente a apresentacdo dos grupos tem intimidado os aprendizes
para a continuidade das atividades, pois esses verbalizam que sentem vergonha dos colegas.
Entretanto, ndo me parece que Mara tenha proposto tal atividade para desenvolver a oralidade,
pois a atitude dela revela o Unico intuito de atribuir uma nota.

Essa intimidagdo, por parte dos aprendizes, leva-os a realizar, concomitantemente,
outras atividades, qual seja, a de levantar-se e ir até a mesa onde esta a professora para
perguntar sobre as notas, como também atitudes de conversar e rir, fazendo com que nédo se
entenda o que cada dupla apresenta. Mara solicita siléncio constantemente e, em um
determinado momento, fica intolerante frente aos aprendizes que estdo conversando e/ou
rindo.

Diante do desafio de falar para o grupo como um todo, algumas duplas ndo se
manifestaram para ler o que haviam escrito e Mara adverte-0s que essa era a "Ultima chance"
para que apresentem seus trabalhos. Frente a adverténcia da professora, uma dupla ainda Ié o
texto produzido. Depois disso, Mara pGe-se diante dos aprendizes e anuncia que o trabalho
que realizaram serd avaliado como forma de complementacdo de nota, como por exemplo,
guem ficou com 7,7 (sete virgula sete) ou 7,8 (sete virgula oito) havera arredondamento para
8,0 (oito) e que nenhum valera mais que 0,3 (zero virgula trés). Mais uma vez, a crenca no
produto € observavel. A professora esclarece, ainda, que o propésito do trabalho era fazer uma
revisdo do vocabulario visto durante as aulas anteriores.

O descrito acima resume 0 que se constitui no primeiro microevento da aula. A
transicdo do primeiro para o segundo da-se apds as informacdes relativas a nota e ao proposito
da tarefa até entdo realizada. Vale ressaltar que, ao propor a atividade na aula anterior, Mara
ndo havia esclarecido, aos aprendizes, a finalidade da tarefa.

Inicia assim 0 microevento seguinte, cujo propdésito foi desenvolver a habilidade de

ouvir; esse consiste de uma atividade de compreensdo oral, no qual os aprendizes devem
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copiar da lousa a letra de uma mausica transcrita pela professora; Mara propde que oucam a
musica seguida e realizem um conjunto de atividades, muitas de cunho apenas gramatical.

Durante a audicdo da musica e de algumas colocacdes de carater linglistico, Mara
aproveita para explicar o significado de palavras que ela considerou ser desconhecido dos
aprendizes. Nessa atividade, os aprendizes participam respondendo as perguntas relativas ao
aspecto linguistico.

Tal procedimento adotado pela professora, da mesma forma que as intervencdes dos
aprendizes, envolveu a sistematizagdo de itens gramaticais. A seqiiéncia da aula, desse
momento em diante, reduziu-se a realizagdo de exercicios descontextualizados que
priorizaram a forma linglistica da lingua-alvo e aos esclarecimentos eventuais e individuais,
manifestados pelos aprendizes, uma vez que Mara manteve-se ora sentada, ora circulando
entre 0s grupos.

A professora finaliza a aula, realizando um microevento sistematizador de itens
gramaticais que enfatizaram as regras; além disso, Mara advertiu os aprendizes quanto a
necessidade de saber tais aspectos gramaticais, pois eles serdo objeto de avaliacdo (cai na
prova).

A terceira e a quarta aulas, respectivamente, foram destinadas a aplicacdo de "provdes",
procedimento este adotado pela E1, em todas as disciplinas.

As aulas seguintes, quinta a oitava, respectivamente, foram coletadas no ano seguinte
em outro contexto escolar, a E3, pois como mencionado anteriormente, o foco de analise
dessa pesquisa é o professor, ndo a escola.

A quinta aula, observada na E3, escola em que Mara passou a atuar no ano seguinte, foi
desenvolvida em trés microeventos. Esses, por sua vez, ocupando tempos relativamente
distintos. O primeiro deles, o qual toma o maior tempo da aula, constitui-se da apresentacdo
de um trabalho proposto na aula anterior e que foi realizado em grupos pelos aprendizes. Esse
consistiu de uma pesquisa extraclasse sobre paises da América que tém o espanhol como
lingua oficial. Nessa aula, por sua vez, Mara fala na lingua-alvo.

Na seqiiéncia da aula, os aprendizes apresentam suas tarefas, alguns na lingua-alvo,
outros na LM. Os que utilizam o espanhol demonstram ter baixa proficiéncia, no entanto esse
particular ndo parece ser levado em conta pela professora, j& que essa nao sugere realizar
correcoes.

O foco dos trabalhos dos aprendizes era informar sobre os paises: capital, moeda,
principais cidades, economia (principais atividades econdmicas), regime de governo, data da

independéncia, religido, populacgéo, festas tipicas e aspectos culturais.
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Algumas vezes, depois de cada apresentacdo, Mara faz comentarios sobre o trabalho
dos aprendizes, acrescentando outras informacgdes ou estabelecendo relacdes entre os paises.
Durante a atividade, Mara emprega procedimentos avaliativos similares aos realizados na
escola E1 e descritos nessa mesma segédo, pois recorre ao caderno de chamada. Tal atitude
vem mais uma vez reforgar a crenga de Mara com relagdo ao ensino de E/LE pautado no
produto.

Na sexta aula observada, a énfase foi para a compreensdo escrita. A aula contém trés
microeventos com tempos bem distintos entre si. No primeiro, foi feita uma leitura oral de um
texto que tratava sobre uma festa tipica de uma regido da Espanha. A medida que a leitura vai
sendo feita, Mara interrompe para esclarecer ddvidas quanto ao vocabulario empregado no
texto. As explicacBes sdo realizadas em LE. A leitura é feita por varios aprendizes,
individualmente, também na LE, entretanto apresentando interferéncias da LM.

O segundo microevento constitui-se de leitura/correcdo das questdes sobre o texto, as
quais se encontravam no livro adotado pela professora para as aulas de E/LE. Estas sé@o
questdes objetivas de decodificacdo de sentidos. Essa atividade revela a concepc¢édo de leitura
subjacente a pratica de Mara.

No terceiro microevento, o trabalho é realizado tendo como base trés textos sobre
familias: uma espanhola, uma japonesa e outra alema. Mara solicita que esses sejam lidos
pelos aprendizes, e que depois realizem os exercicios de compreensao, relacionando o que é
tratado sobre o tema "familia" nos textos, dos textos entre si, seguida de uma comparagdo
dessas com realidade familiar dos aprendizes.

Na sétima aula foi realizada uma prova. Finalmente, na oitava aula observada os
aprendizes ndo tiveram aula de E/LE por estarem realizando outra atividade fora da escola.
Por esse motivo, ambas ndo foram gravadas, fazendo com que fosse encerrada a coleta de
dados em sala de aula, nessa escola e com esse sujeito.

Observo que a pratica docente da professora revela uma preocupacdo demasiada com
relacdo ao componente "avaliacdo"”, especialmente na E1. No entanto, na E3, esse aspecto nao
é tdo saliente, embora na sexta aula tenha sido feita uma referéncia a avaliagdo, que seria
realizada na aula seguinte. Tal atitude de Mara pode vir a reforcar o que ela declarou na
entrevista, quando fez referéncia a E1, afirmando que nédo concordava com o ensino de E/LE
que focalizava a realizacdo de provas seletivas de ingresso no ensino superior. Sua préatica na
E3, no entanto, deixa transparecer a crenca, bastante presente nas declaracbes de Mara
(quando da realizagéo da entrevista) de que ao ensinar E/LE o foco deve estar no texto.
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3.2.2 Analise de aulas tipicas dos sujeitos

Esta secdo ocupa-se da discussdo e analise do que se constituiu uma aula tipica®®. Tem
como propdsito evidenciar as concepgdes das professoras e o que elas fazem em sala de aula
de E/LE. Pelo fato de os dados de sala de aula de Ana e de Mara terem sido coletados em
contextos distintos, serdo ilustradas nessa se¢é@o, duas aulas de cada sujeito de pesquisa, em
cada contexto de atuagdo dos mesmos.

As analises dessas aulas tipicas estdo voltadas para a metodologia empregada pelos
sujeitos: o que escolhem, o que deixam de escolher e as interacOes produzidas entre professor-
aprendiz/aprendiz professor e aprendiz-aprendiz, em sala de aula. Dessa forma penso que
sejam detectadas as crencas sobre o ensino de E/LE, demonstradas na pratica docente desses

sujeitos.

3.2.2.1 Professora Ana

Pelas caracteristicas destacadas no quadro apresentado (2), foi possivel tracar um perfil
de suas aulas. De uma maneira geral, observei que embora atue em contextos escolares
distintos, os procedimentos metodologicos empregados por Ana ndo se diferenciam muito de
um para outro contexto, especialmente no que se refere ao tipo de enfoque voltado ao ensino
de gramatica nas aulas de E/LE; além disso suas crencgas, de um modo geral, com rela¢do ao
que seja 0 processo de ensino de E/LE para falantes de portugués, também parecem ser as
mesmas.

A constatacdo de que a pratica docente desse sujeito mantém um padrdo similar de um
contexto para outro esta baseada no fato de que, embora na escola E2, Ana procure trabalhar

13 Uma aula tipica retrata os procedimentos utilizados pelas professoras e que diz respeito a uma rotina
recorrente nas aulas.
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com a leitura de textos, numa tentativa de inserir o componente cultural em suas aulas, sempre
procura mostrar a relacdo do que esta ensinando com a avaliacdo. A professora concentra sua
atencdo no oferecimento aos aprendizes de informacdes acerca do aspecto gramatical. Esse,
por sua vez, muito provavelmente o Unico objeto de avaliacdo. Tal preocupacao revela-se nas
aulas 02 e 06, nas quais Ana procura trabalhar detalhadamente conteldos referentes ao
aspecto gramatical de maneira descontextualizada, revelando uma forte preocupacdo com o
ensino de regras.

Essa tendéncia de Ana em enfocar o aspecto gramatical de modo mais recorrente do que
a de outros aspectos ou habilidades, tais como o de producéo oral ou escrita, por exemplo,
reforca a crenca, detectada nos dados da entrevista, de que o ensino de gramaética é
imprescindivel nas aulas de E/LE, e revela que essa ainda se mantém forte na pratica docente
de Ana, justamente pela sua recorréncia.

Para melhor visualizar, portanto, uma aula tipica de Ana, considerando cada um dos
contextos escolares em que a mesma atua, trago exemplos de situa¢fes ocorridas em sala de
aula nas escolas E1 e E2*,

Tomando como uma aula tipica a aula 2 da E1, que apresenta seis microeventos,
pautados basicamente em dois aspectos, quais sejam, o trabalho com a habilidade de leitura
oral e a revisdo de conteudos linguisticos. Ambos aspectos tém relacdo direta com a
avaliacdo, isto é, o primeiro foi avaliado por Ana ho momento em que ocorreu, no decorrer
dessa aula; o segundo visava a uma avaliacdo que ocorreria na semana posterior a da aula em
discussao.

O exemplo (17) a seguir € um fragmento ilustrativo do primeiro micro-evento da aula 2:

a7
[Ana propde que os aprendizes leiam/apresentem os textos criados aos demais
colegas. Enquanto isso se senta e faz anotagdes no caderno de chamada].
Prof. Pessoal, por favor siléncio, quem nédo estiver apresentando.
[Néo é possivel compreender que os alunos apresentam, pois Iéem muito baixo.
05 Os demais estdo em siléncio, mas ndo parecem interessados; a terceira dupla
apresenta].
Alunol: Nosso produto é: “Nuevo papel higiénico privado.”
Aluno2: Oh, essa parece ser boa.
[Enquanto os dois alunos léem a explicagdo do produto, os meninos,
10 especialmente, demonstram interesse e interessados. No entanto por causa do
tumulto, ndo é possivel compreender o que 0 grupo esta apresentando, Ana
chama o grupo seguinte].
Prof..  Angelita, vocés ndo vao apresentar.
Alunal: Néo tem condi¢des de apresentar.

¥ Vale ressaltar que entre a aula 2 e a aula 6 houve um espaco de tempo correspondente a um semestre letivo.
Cf. secdo 3.2 — Quadro 2. Capitulo I11. Tal procedimento encontra sua justificativa na Se¢do 1.3, do Capitulo I.
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15 Prof. E vocés (dirigindo-se a outra aluna, que também se recusa).
[A professora se levanta e vai para a sua mesa. Passam-se alguns momentos.]
Prof.. Bom, pessoal. Sssh. Gurias, siléncio. Ah, vocés vado apresentar. Ta bom. Sssh.

Pessoal, vamos escutar.
[As alunas comecam a ler seu texto que apresenta muita interferéncia do
20 portugués. Terminam a leitura e vdo sentar-se. Ana se levanta e dirige-se aos
aprendizes].
Prof. Pessoal, na apostila vocés tém os verbos no futuro, pero somente los irregulares,
cierto? Los regulares sdo bem simples e yo voy a pasar ahora, ta?

E possivel perceber que a atividade tem um fim avaliativo, pois diante das exposicdes
dos aprendizes, Ana limita-se a fazer anota¢6es no caderno de chamada, provavelmente com o
intuito de instituir uma nota a atividade (l.1-2). Observo também que apesar dos textos criados
pelos aprendizes apresentarem interferéncia da LM na escrita, Ana ndo procura alertar os
aprendizes para a ocorréncia dessas interferéncias (1.7).

O fato de Ana nao realizar corre¢des relativas a interferéncia da LM na producéo escrita
dos aprendizes esta relacionada a constatacdo feita na andlise dos dados da entrevista; a
professora sabe que a proximidade entre a LM e o E/LE faz com que os aprendizes
apresentem uma série de incorre¢des na lingua-alvo, porém néo realiza um trabalho especifico
para superar essa interferéncia.

Essa atitude de Ana, ou seja, ndo abordar a proximidade linglistica como fator
relevante para as aulas de E/LE pode estar relacionada ao pouco uso do E/LE em sala de aula.
No exemplo acima (17) é possivel perceber que Ana apresenta uma certa interferéncia da LM
ao utilizar o E/LE em sala de aula (1.13, 20-21). Ndo é propdsito deste trabalho analisar
questdes linguisticas relativas ao tipo de insumo a que os aprendizes estdo expostos nas aulas
de E/LE, ou a proficiéncia oral em E/LE da professora. No entanto, trago o fragmento que
segue, extraido do exemplo (17) para inferir que Ana ndo demonstra ter uma preocupacao
especifica com o uso oral da lingua “pero somente los irregulares, cierto? Los regulares sao
bem simples e yo voy a pasar ahora, t4?”.

Tal procedimento de Ana pode estar ligado ao intuito avaliativo que subjaz a atividade,
e ndo ao de desafiar os aprendizes a escrever em E/LE visando a uma producdo de
conhecimento que culminaria em uma melhor proficiéncia escrita. Talvez por esse motivo
Ana ndo se d& conta da necessidade de atribuir maior atencdo a essa ocorréncia. No entanto,
tal metodologia revela uma preocupacdo demasiada de Ana com o produto final (uma nota) e
ndo com o processo de aprendizagem.

Além disso, o exemplo (17) mostra que a transicdo de um para outro microevento deu-

se de forma brusca observavel em ““Pessoal, vamos escutar” (1.18), quando Ana solicita aos
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aprendizes que prestem atencdo as apresentacdes dos colegas e em seguida, quando ao dirigir-
se aos aprendizes: “Pessoal, na apostila vocés tém os verbos no futuro....”’(1.20).

Esses trechos indicam que Ana passou do primeiro microevento, que privilegiou a
habilidade de leitura, para o segundo, que se pautou no trabalho com aspectos gramaticais,
sem fazer um "gancho"; esse procedimento revela que, nessa aula, ndo houve preocupacéo,
por parte do sujeito, de apresentar atividades seqiienciais que pudessem representar que a
abordagem de Ana estivesse baseada no enfoque por tarefas'®, por exemplo.

A constatacdo de que Ana ndo planeja suas aulas de maneira que as atividades
apresentem ligacdo umas com as outras, além de demonstrar a preocupacdo desse sujeito com
0 produto final, pode estar revelando que a metodologia desse sujeito esta em conflito,
embora o que predomine seja a Abordagem de Gramatica e Traducdo, trazendo a tona a
crenca de Ana de que se ensina uma LE ensinado regras gramaticais.

Na seqliéncia da aula, Ana propde que seja realizada uma revisdo de contetdos

enfocando a conjugacéo verbal no Futuro do Indicativo, conforme o exemplo a seguir.

(18)

Prof.: Pessoal, esse eu vou pasarlo en la pizarra, (referindo-se a conjugacéo de
verbos no tempo verbal mencionado) porque vocés no tienen. Tienen
somente los irregulares.

[Ana recomeca a escrever no quadro. Passa-lhes as trés conjugacBes dos
05 verbos regulares no futuro. Termina de escrever e dirige-se aos aprendizes].
Prof..  Pessoal, copiaram?
Alunol Professora, a senhora tava no baile?

Prof.. N&o, como estava o baile.
Alunos: Bom!! Bom.
10 Prof.. Pessoal, entdo aqui tenemos verbos da primeira, segunda y terceira

conjugacion, cierto? Alguém pode leer este aqui conjugado verbo de la
primera conjugacion?
Alunal: Eu leio. Yo amaré, ti amaras, él amara, nosotros amaremos, vosotros

amaréis, ellos amaran.

15 Aluno2: Eu leio o outro. Yo comeré, tu comeras, él comerd, nosotros comeremos,
vosotros comeréis e ellos comerén.
[Ana vai solicitando a alguns aprendizes que conjuguem alguns verbos, nas
trés conjugacdes (-ar, -er, e —ir). Seguem-se alguns minutos de conversa dos
aprendizes].

20 Prof.:  Vanessa, puedes conjugar? Vamos gente. Camila conjuga uno? Alan, puedes

conjugar?

Alan:  Tayo, comer.

Prof.: Bueno.Como?

Alunos: -er

25 Alan: Profe, viveré?

Prof. Né&o, vivir é com ir de la tercera conjugacion. Um com -er, que o infinitivo
termine com -er.

Alan:  Ah, ta.

> 0 ensino comunicativo de linguas mediante “tarefas” nasceu na década de oitenta e centra-se na forma de
organizar, seqlienciar e realizar as atividades de aprendizagem em sala de aula de LEs, nas quais 0 uso da lingua-
allvo torna-se o objetivo do ensino (Abadia, 2000).
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O exemplo acima ilustra a preocupacdo do sujeito com a avaliacdo, ja que, conforme
comentado na descricdo das aulas, prop6s a revisdo de contetdos para a prova (l.1-3). Essa
revisdo, pautou-se no estudo de componentes linguisticos, abordando a conjugacdo verbal.
Esse procedimento é observavel em “Pessoal, entdo aqui tenemos verbos da primeira,
segunda y terceira conjugacion, cierto?” (1.10-11), demonstrando que o sujeito focaliza o
desenvolvimento de sua aula em exercicios descontextualizados, ja que os verbos utilizados
para revisar o conteido ndo apresentam nenhuma relagdo com uma situacao de uso.

Outro aspecto observavel no exemplo (18) diz respeito ao fato de que as interacdes
produzidas foram realizadas quase que em sua totalidade na LM dos aprendizes. Essa situacdo
evidencia que esse sujeito, em nenhum momento dessa aula revela preocupagdo com o
desenvolvimento de outra habilidade que néo a linguistica, sugerindo, mais uma vez, que sua
abordagem de ensino esta fundamentada no estudo sistematico de regras gramaticais, sendo a
maioria descontextualizadas. Essa constatacdo orienta-se pela forma como Ana conduz o
estudo, isto é, propde atividades que visam a memorizar as conjugacoes verbais de maneira
ordenada, sem propor uma situacdo de uso da estrutura em questdo (1.10-12, 20-21 e 26-27).

Essa forma descontextualizada de ensino de estruturas formais é percebida em todo o
decorrer da aula, quando Ana prop8e varios exercicios que ndo apresentam um contexto de
uso da lingua-alvo. Além do exemplo (18), tal situacao é observavel nos exemplos a seguir, 0s

quais foram retirados dos microeventos que se seguiram até o final da aula em quest&o.

(19)
Alunol: Mafiana nosotros comeran una comida especial para mi, pues esta comida sera
(icnomp.) en el restaurante mas fino de la ciudad.

Prof.: Bueno, pero, ... nosotros?
Aluno:  Comerén.
05 Prof.: No, no es asi. Puedes leer de nuevo?
Alunol: Mafana nosotros comeran, comeremos una comida muy especial.
Prof.: Comeremos, ah, ta. Muy bien. La otra.

Alunol: Tu vivirds un momento historico de su vida pues su formatura es mucho
importante en (incomp) su carrera.

10 Prof. Cierto.
()
Prof. Fatima, ¢puedes leer? Sssh !Silencio (bate palmas)
Fatima:  Ricardo amara su novia. Ellas comeran peixe hoje no jantar.
Prof.: Peixe € pescado, né? E hoje, como é que fica, Fatima?
15 Fatima:  Nao sei.
Prof.. Hoy, né? E jantar, alguém sabe como fica?
Alunal: Cenar.
Prof.: Cena. ;Alguien mas quiere leer? ;Alguien mas? ;Nadie méas? ¢Estan timidos?

(conversas) Bueno. Pessoal, ahora tenemos en la apostilla los irregulares,
20 ;cierto? Abra a porta.
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Aluno2:  E na pagina 66.
Prof.: Ta, sssh! E na 66.
[Conversas e dispersao].

Prof. Bueno, pessoal, en la pagina 66 tenemos los verbos irregulares, entonces.
25 Sssh. ¢ Cierto?

Aluno2: Hein, profe, a minha nota daquela leitura, como é que fica, dai.

Prof.: Después. Tu vais ter que ler de novo.

Aluno2: Eundo! Eu jali.

Prof.: Mas eu ndo tenho a tua nota. E um pequeno texto.

30 Alunol0: Que texto que eu vou ler?
Alunol0: Que texto, profe?
[A professora se senta , 0s alunos estdo dispersos].

Prof.. Pessoal, entdo vamos ver. Ssssh. André? Entdo na pagina 66 tenemos los
verbos irregulares, ta? No futuro e no condicional. ¢ Cierto? Entéo, nds vamos
35 fazer o seguinte: vamos hacer asi, cada um 1é um, ¢puede ser?
Alunos:  Al!
Prof.: Pessoal, vamos corrigir os exercicios? Bueno, puedes leer, André. Ssssh!
André:  Mafiana tendremos los resultados de los examenes.
Prof.: Cierto. Ssh. S6 um poquito. Puedes leer..
40 Aluna:  [lé a proxima frase — incom].
Prof.: ... i la supiera. Cierto. Terceira frase ¢quién puede leer? Fatima puedes leer?
Fatima:  No sé que haria sin ti.
Prof. ... sin ti. Cierto. ¢ Quién mas?. Ana Paula?
Ana; El sabra lo que tiene que hacer.
Prof.. El sabré lo que tiene que hacer. Cierto. Cinco?

O exemplo (19) revela como Ana encaminha a aula 02 até o seu final. Todos os
microeventos dessa aula fazem referéncia a exercicios gramaticais que vao da conjugacao
verbal (1.1-10 e 36-44), passando pela explicitacdo de alguns termos lexicais (1.14-18)

O proposito da aula mencionada era de realizar uma revisdo de conteldos,
possivelmente visando a uma avaliagdo. A preocupacdo com o produto final torna-se saliente,
também, quando Ana insiste para que um aprendiz faca a “leitura” de um texto a fim de ser
avaliado, observavel em “Mas eu ndo tenho a tua nota. E um pequeno texto” (1.29).

A passagem de um para 0 outro microevento da-se de uma forma estanque, pois Ana
encerra a correcdo de um exercicio e inicia a explicagcdo/correcao de outro (1.19, 31-33 e 36).
Essa pratica pode estar demonstrando que Ana ainda apresenta caracteristicas de sua
experiéncia como aprendiz de LE na escola, cuja abordagem era de Gramatica e Traducao.

Os fragmentos apresentados no exemplo (19) revelam mais uma vez que a abordagem
empregada por Ana em sua pratica docente baseia-se no ensino sistematico de regras
gramaticais. O que pode ser observado é que mesmo havendo uma tentativa desse sujeito, no
inicio da aula 02 (cf. exemplo 17), em propor uma atividade pautada na habilidade escrita,
essa ndo teve continuidade, constituindo-se, assim, em uma tentativa isolada de mudar o

enfoque gramatical que geralmente apresenta em suas aulas.
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Tal atitude de Ana pode revelar que ela ainda ndo tem seguranca para trabalhar com
uma outra abordagem, nesse caso, a comunicativa. Posso inferir, portanto, que Ana apresenta
esse comportamento, talvez pela forte influéncia da crenca de que ensinar uma lingua
estrangeira significa ensinar os aspectos formais dessa lingua. Crenca essa originéria de sua
experiéncia quando aluna de Ensino Fundamental e Médio.

Embora tenha explicitado que as aulas consideradas tipicas de Ana sejam a aula 02 e
06, recorro a aula 05 para reafirmar o que mostrei no paragrafo anterior acerca da abordagem
de Ana.

Como foi possivel observar, a aula 05 (quadro 02) caracteriza-se por uma tentativa de
Ana em oferecer atividade que privilegia a leitura. Embora a proposta de trabalho dela
demonstre uma visao restrita de leitura, qual seja, leitura como decodificacdo de sentidos, tal
atitude pode estar demonstrando que a professora esteja procurando inserir outros elementos
em sua préatica docente, além do trabalho com as estruturas gramaticais da lingua-alvo de
maneira descontextualizada.

No entanto, parece-me que uma das crencas detectadas na analise da entrevista de Ana,
isto €, a de que o componente gramatical seja um dos aspectos imprescindiveis de uma aula
de E/LE, ainda mostra-se bastante forte na pratica dessa professora. Tal constatacdo deve-se
ao fato de que na aula seguinte (06), ela volta sua atencdo novamente para o trabalho coma as

estruturas gramaticais, como no exemplo abaixo, o qual se constitui em um microevento da

aula 06.

(20)

Prof.. Eloir, te acuerdas Del pretérito imperfecto, como se conjuga? Pessoal,
vamos recordar um pouco os verbos? Vamos ver os verbos de primeira,
segunda e terceira conjugacéo?

Aluno: Yo amaba, tu amabas, él amaba, nosotros amabamos, vosotros amabais,

05 ellos amaban.
Prof.: Vamos recordar, pessoal,quando se usa o pretérito imperfecto? Este tiempo

puede ser usado ¢cuando? Num passado proximo ou distante? Distante, né?
Por exemplo: Cuando yo era chica, yo andaba en bicicleta. Se lembram?
Alunos:  Néo.
10 Néao se lembram? Vamos ver no caderno, entdo. Que que sdo os verbos
terminados em “—ar”?

Conforme mostra o exemplo acima (20), Ana retoma o enfoque de sua pratica
pedagdgica no ensino de estruturas linglisticas descontextualizadas (l.1-3), reforcando a

crenca ja mencionada, a de que se aprende uma LE por meio do estudo sistematico de suas
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estruturas. Essa pratica pode ser verificada no decorrer de toda a aula 06, visto que Ana passa
de um componente gramatical para outro sem estabelecer uma relagao entre eles, no intuito de
realizar uma revisao de conteudos que culminaria em uma avaliagéo.

Novamente é possivel verificar que ela demonstra uma preocupacdo demasiada com a
avaliacdo, pois o exemplo (20) denota um microevento da aula 06 em que a professora
concentra sua atencdo na proposicao de atividades que privilegiam a forma da lingua, visando
a uma avaliacéo (1.1-3).

A aula 06, como um todo, evidencia a valorizacdo do estudo de componentes
gramaticais isolados, por parte de Ana. Tal fato revela também que apesar das tentativas desse
sujeito em propor atividades que privilegiam a habilidade escrita, por exemplo, como na aula
05, ao vislumbrar a avaliacdo, Ana volta a enfatizar o estudo gramatical de maneira
descontextualizada, evidenciando que as crengas detectadas na andlise da entrevista ainda
influenciam de maneira decisiva as escolhas de Ana com relacdo aos contetdos a serem

trabalhados em uma sala de aula de E/LE.

3.2.2.2 Professora Mara

Como demonstrei na se¢do 3.2.1.2, o quadro 03 ilustra de forma resumida a pratica
docente de Mara. E possivel perceber que Mara, em alguns aspectos, modifica de um contexto
(E1) para o outro (E3). Tal mudanca diz respeito a maneira como Mara conduz a aula. Por um
lado, na E1, ela propde suas aulas a partir de um texto e focaliza o estudo do vocabuléario; no
entanto, a continuidade dessa pratica é rompida pela énfase no estudo de aspectos gramaticais.
Por outro lado, na E3, embora Mara também proponha atividades que tém como base o texto,
ela ndo parece demonstrar, em sua pratica, ter preocupacdo demasiada com o estudo de
estruturas gramaticais [procedimento esse diferente da pratica de Ana (cf. Se¢do 3.2.2.1)].

O fato de Mara manter uma pratica diferenciada na E3, com relagdo a E1, por um lado
revela que na E3 sua pratica esta condizente com o que declara na entrevista (Cf. se¢éo 3.1),
ou seja, a influéncia de sua préatica anterior na docéncia de LM faz com que organize suas
aulas de E/LE partindo sempre de um texto. Por outro, poderia revelar uma preocupagdo com

o desenvolvimento da competéncia discursiva dos aprendizes (a qual esta relacionada ao
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modo como se combinam as formas gramaticais e significados para textos de diferentes
géneros) além das demais competéncias: linglistica, sociolinglistica e estratégica (Canale,
1995).

Para melhor visualizar uma aula tipica de Mara, na qual a tendéncia é apresentar uma
pratica diferenciada nos dois contextos, apresento a seguir aulas tipicas de Mara, a aula 02 e a
aula 06, realizadas na E1 e na E3, respectivamente.

Na primeira, (cf. quadro 2, secdo 3.2.1.2), Mara prop6e uma atividade que objetiva o
trabalno com a compreensdo oral. Para tanto, a professora solicitou que os aprendizes
copiassem a letra de uma mdusica do quadro. Na letra, a professora deixou lacunas, as quais 0s
aprendizes deveriam preencher & medida que escutassem a musica. Essa foi uma atividade
pouco desenvolvida, pois Mara passou a focalizar o estudo do vocabulério e das estruturas
gramaticais, demonstrando, com isso, que o texto foi utilizado apenas como pretexto no

ensino de E/LE na E1. O exemplo a seguir é ilustrativo desse ponto:

(22)

Prof. Qué es palma?

Aluna2: Palma é flor.

Prof.. No, es una "palmeira". E um tipo de palmeira. Y antes de morirme...

Alunos: Quiero
05 Prof. Quiero echar ...
Aluna3: Mi
Prof.. Mi? Mis versos. Porque meu? Por que mis versos? Agora, se eu dissesse
"echar versos", pusesse esse pronome para ca, ficaria "versos mios", né?
Isso ja é uma revisao que vocés vao precisar pra prova, né?
10 Aluno3: Professora, agora ndo da mais para fazer vestibular, né? E s6 o PEIES?
Prof.: Ssss. Pessoal, até o ano passado dava para fazer o vestibular e o PEIES.
Agora é ou 0 PEIES ou o vestibular. Voltando a nossa aula. (...)

O exemplo acima demonstra que, apesar de haver utilizado um recurso didatico que
motivou os aprendizes (a musica) esse foi usado para exploracdo do vocabulério (1.1) e para
revisar conteddos linglisticos ja estudados (I. 5-9). Tal pratica demonstra uma preocupacao de

Mara com relac&o ao "provao™*°

(1.9), pois ela chama a atencdo dos aprendizes para o aspecto
linglistico, muito provavelmente um tipo de teste que focaliza somente essa dimenséo, qual
seja, 0 emprego de pronomes possessivos que se modificam diante de substantivos®’ (. 8-9),

advertindo-os que tal conteudo estaria incluido na avaliacao.

18 Esse episdio da-se na E1, a qual realiza duas semanas de provas ao final de cada bimestre, conforme j&
explicitado na secédo 1.2.

" Em espanhol alguns pronomes possessivos se transformam em adjetivos possessivos e perdem, ou em
espanhol, "apocopan” a Gltima letra ou silaba diante de substantivos: "mios" - "mi", conforme 1. 19 e 20.
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Diante dessa atitude da professora, os aprendizes também demonstram estar
preocupados com a avaliacdo (I. 10); isto é percebido porque a aula é interrompida para que
seja esclarecida uma duvida quanto ao "vestibular" ou "PEIES". Vale ressaltar que esses
aprendizes estdo no 1° ano do Ensino Médio e, por isso, a preocupag¢do com o vestibular é
prematura. Isso permite, contudo, inferir que o objetivo desses alunos, ao estudar E/LE, é
alcancar aprovacao nas provas do PEIES.

Tanto a atitude da professora, quanto a dos aprendizes denota o que ja havia sido
declarado por Mara na entrevista, isto €, 0 ensino de E/LE na E1 esté voltado para o estudo de
regras, visando a preparacdo dos aprendizes para a realizacdo de exames que lhes permitam o
ingresso no ensino superior.

Quanto ao estudo de vocabulario que, conforme ja explicitado na secdo anterior € um
dos aspectos levados em consideracdo na pratica docente da professora, verifiquei que, apesar
de o vocabulario trabalhado nessa aula ter relagdo com o texto/mdusica, ndo houve um trabalho

prévio de contextualizacdo do assunto por parte da professora. Observe:

(23)

Prof.: (..) Voltando a nossa aula. Volviendo a nuestra clase. Seguindo: del
alma, porque aqui se coloca “del alma” se alma é feminino? Por causa
que alma comeca por a ténico entdo muda para ndo haver o choque de
vogais. Agora se fosse “almas”, como é que fica? “De las almas”.Bueno,

05 Guantanamera, guajira guantanamera. ;Qué es Guantanamera? ES como
se llama quien nace en Guantdnamo, una ciudad de Cuba. Y guajira, es
como se llaman las personas que trabajan en el campo, 0s camponeses,
né? Em Cuba se chama assim. Bem.

Aluna: Que que é guantanamera,mesmao?

10 Prof.: Mi verso? Continuando, mi verso? ... es un? Y de un? Carmin encendido.

¢Qué es carmin encendido?
Aluno: Carmin aceso.

Prof.: Encendido. Aceso, né? E carmin é um vermelho, um vermelho forte. Mi
verso es un ciervo herido, que busca? En el monte amparo. O que quer

15 dizer esta frase? O que que é amparo? ;Qué es ciervo herido? Cervo
ferido. Que busca en el monte amparo.

Alunos: Procura prote¢do, né. Seguindo...
Aluna5 Deu? ;Vamos a escuchar de nuevo?

Prof.. Vaaamos.

20 Aluna: D4 pra cantar?

Oh, pessoal, podem cantar, mas é sem bagunca, né?

Nesse exemplo (23), é possivel perceber, novamente, a exploragdo do aspecto
lingtifstico dentro do texto (I. 2-5), em que Mara faz referéncia a uma regra de eufonia
relacionada ao uso dos artigos definidos, em espanhol. Em seguida, reporta a atencdo dos
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aprendizes ao significado, em portugués, de palavras isoladas dentro do texto, como
"guantanamera” e "guajira” (I. 6-8), "encendido” (1.12) e "ciervo herido" e "amparo” (1.16-19).

Percebi, também, que Mara ndo realizou uma "pré-leitura™ com os aprendizes, isto &,
ndo procurou contextualizar o tema da musica antes de realizar a compreensdo oral. Além
disso, a correcdo foi realizada de maneira rapida, privilegiando a forma, isto é, os aspectos
linglisticos e a traducdo de palavras isoladas em detrimento do significado no contexto de
leitura.

Comparando a aula tipica de Mara com o quadro ilustrativo das aulas desse sujeito
(quadro 3, secdo 3.2.1.2), percebi haver momentos em que foram propostas atividades
diferenciadas, porém sem conexdo entre si. A constatacdo de que as atividades propostas ndo

apresentam continuidade é observavel também no seguinte exemplo:

(24)

Prof..  Gostaram da musica?

Alunos:  Siiim.

Prof.: Como eu disse pra vocés, agora nds vamos fazer uma revisdo do contetido

Do provéo. Bem, pessoal, o provao, o que que vai cair? Cai: textos, né?

05 Como sempre.

Alunol: Fazer texto, ndo?

Prof. Nao, fazer texto ndo porque nds ja fizemos isso no trabalho.Entdo agora

eu vou passar alguns exercicios no quadro para que vocés déem uma
revisada nos contetidos de gramatica.

O exemplo acima ilustra que a passagem de um exercicio para o outro foi efetuada de
maneira estanque (1.3). Essa pratica permite inferir que a musica foi utilizada como pretexto
para iniciar a revisdo do conteudo gramatical estudado no bimestre, ja que 0s exercicios
propostos em seguida, pela professora, privilegiam o estudo de estruturas gramaticais
descontextualizadas, tais como conjugacao de verbos e emprego de conjuncdes (1.8-10).

A seguir, apresento a segunda aula tipica de Mara, contemplando sua prética
pedagdgica em outro contexto, a E3. Tal procedimento objetiva verificar se Mara modifica
sua abordagem de ensino, ja que, segundo dados da entrevista, sua pratica na E1 esta
condicionada a um programa que visa a possibilitar aos aprendizes o ingresso no ensino
superior.

Na segunda aula tipica, a atividade a ser desenvolvida constitui-se de leitura, cujo texto
encontra-se no livro didatico adotado em aula. Essa atividade é seguida de um exercicio de

compreensdo escrita, que também encontra-se no livro didatico e estd organizado em forma de
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afirmac0es verdadeiras ou falsas, referentes ao contetudo do texto. A seguir trago um exemplo

que ilustra o primeiro microevento da aula.

(25)

Prof. Bueno, gente, yo traje un texto, nosotros vamos a leerlo y después vamos
a hacer algunas actividades acerca de él, ¢si?
[Seguem-se mais alguns minutos para que 0s alunos se acomodem e
todos recebam o texto.]

05 Prof. Alguien podria leer el texto.

Aluna 1: Eu leio.

[Um dos alunos faz a leitura em voz alta. (...)]

Prof..:  Muy bien, hasta aqui, ;hay alguna cosa que no comprenden?
Alunal: Desahogo.
10 Prof. Ahogar, es cuando una persona estd en la piscina y no sabe nadar,

entonces puede ahogarse.
[A aluna pergunta o significado de mais duas palavras (incompreensivel)
e a professora explica em espanhol,seu significado.]
Prof. Entonces, Monica, ¢puedes continuar?
15 Monica: Si. [A aluna continua a leitura].

Durante a leitura, Mara faz observacGes e essas parecem estar relacionadas ao
significado de palavras isoladas dentro do texto (1.08-10), similar ao que fazia na outra aula
tipica, anteriormente discutida. Esse procedimento é recorrente em toda a leitura do texto. Ao
final da leitura, Mara procura retomar o assunto tratado no texto e prossegue com a realizacéo

de exercicios de compreensdo escrita. O exemplo abaixo é ilustrativo:

(26)

Prof. A letra a entdo como é que fica, no esta de acuerdo con el texto? La... D.
Aluno:  Ad?

Prof. Si, porque en el texto no habla que los carpinteros quemaban después la

madera, ¢por qué? Porque ellos queman las todo. La dos, Janaina?
05 Janaina: Nao!

Prof. Y .
Aluno2: Nao!
Prof.: ¢Quién quiere leer?
Aluna4: Eu leio.
10  Prof. Sssshi!

Nessa atividade, alguns aprendizes liam todas as alternativas e indicavam, em cada
exercicio, a alternativa correta (1.1-2). Como se pode observar, as colocacdes que Mara faz
decorrem da leitura que um dos alunos realiza dos exercicios, estando o foco na compreensdo

escrita do texto.

Esse procedimento de Mara pode estar indicando uma tentativa de compreensdo do

texto. No entanto, o procedimento anterior, mostrado no exemplo 25, no qual Mara
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interrompe a leitura dos aprendizes para explicitar o significado de palavras isoladas do texto,
agora segue-se de uma tentativa de compreensdo mais holistica do texto, podendo ser um
indicio de que a professora tenha uma visdo restrita de leitura (ja explorada na secdo 3.1);
acrescido a isso, talvez haja também um certo desconhecimento de como deve ser trabalhada
a leitura em sala de aula de E/LE, pois ora privilegia aspectos micro dentro do texto e ora o

texto como um todo, sem estabelecer uma interacao entre ambos.

O exemplo a seguir ilustra a sequéncia da aula, com a realizacdo do terceiro
microevento, no qual Mara propBe outra atividade de leitura seguida de uma atividade de
producéo escrita. As atividades propostas no segundo e no terceiro microeventos relacionam-
se entre si apenas no que tange ao tema dos textos propostos, isto €, aspectos culturais de

paises que tém o espanhol como idioma oficial. Observe:

(27)

Prof.: Gente, ustedes tienen tres textos que habla de familias. El primer texto
habla de una familia de Espafia. El segundo texto habla de una familia
de (incompreensivel) y el tercer texto habla de Guatemala. Ustedes van
a leer y después van a hacer este ejercicio aqui. Ah, relaciona las

05 principales actividades de las familias segin los textos anteriores y las

de la tuya.
Aluno4:  Qual das folhas professora? Essa aqui, né?

[A professora acena com a cabega, afirmativamente.]
Aluno5:  Que que é para fazer?

Os aprendizes parecem ndo haver entendido o que ou como deveriam realizar a
atividade (l. 09). No entanto, Mara ndo se manifesta diante dessa duvida apresentada pelo
aprendiz, pois senta-se e organiza seu diario, enquanto os aprendizes desenvolvem a
atividade. Em alguns momentos permanecem sentados trabalhando em pequenos grupos, em

outros dirigem-se a professora, para esclarecer duvidas.

A aula encaminha-se para o final e os aprendizes manifestam interesse por esclarecer
duvidas sobre o conteddo que estara na prova, assim Mara néo realiza a correcao da atividade
proposta e passa a explicitar aos aprendizes como sera a avaliacdo, a qual se realizara na aula

seguinte.

A seguir apresento um quadro comparativo das crencas detectadas na analise da

entrevista e das aulas tipicas de ambas as professoras.
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3.2.3 Crengas relacionadas a pratica docente dos sujeitos

Nessa secdo, discuto os resultados obtidos na entrevista e nas observacGes de sala de
aula. Inicialmente assinalo as principais crencas das professoras em formacéo. Pelo fato de
gue essas, em alguns casos, ndo eram as mesmas e alteravam-se de acordo com o sujeito e 0
contexto, apresento-as, levando em conta essas variaveis. A seguir, o resumo dos resultados
procura evidenciar o que dizem e o que fazem as professoras em formagéo, sujeitos desta

pesquisa. Observe:

CRENCAS Contexto || Contexto

Ana Mara
ensinar visando o produto E1E2 El
ensinar gramatica é imprescindivel E1E2 El
_aprend_er LE §ignifica aprender as regras E1E2 E1
linguistico-gramaticais

.0 entendimento das estruturas gramaticais da-se E1E2 E1

por meio do estudo sistematico das regras

para se comunicar é preciso saber 0s aspectos E1E2 E1
formais da LE

uma aula de LE deve partir sempre de um texto

uma aula de LE ndo precisa necessariamente ser
dada na lingua-alvo

para ler um texto em LE basta ter conhecimento
de vocabulario

9. aprende-se uma LE conhecendo o significado das
palavras relacionado ao significado na LM

10. é possivel aprender E/LE na escola
11. proximidade tipoldgica facilita a aprendizagem

12. ndo é necessario realizar um trabalho especifico
relacionado a proximidade

Quadro 4 — Quadro comparativo das crengas das professoras

No quadro (4), acima, é possivel perceber que na maioria das vezes a crenca
apresentada na entrevista (0 que diz) manifesta-se também na pratica de sala de aula (o que
faz). As diferencgas entre o que dizem e o que fazem, muito provavelmente, sdo influenciadas
pelas experiéncias prévias como aprendizes e como professoras (ainda em formacao), além do
contexto escolar em que estdo inseridas.

Algumas crencas, no entanto, parecem ndo estar em consonancia com as declaracdes e a

pratica de ambas, como no caso de Ana (crencas 7-9 e 11) e de Mara (crencgas 1-5 e 6). Com
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relacdo a Ana, o0 quadro mostra que a cren¢a de que uma aula de LE precisa partir sempre de
um texto ndo é mencionada pela professora. O fato de a professora ndo citar “o texto” revela
ndo levar em conta essa dimensao; esse é um aspecto coerente com a pratica, ja que o foco de
suas aulas esta no estudo de regras gramaticais, 0 que deixa o trabalho com o texto e/ou com o
uso em segundo plano.

Outros aspectos ndo mencionados por Ana na entrevista, mas evidenciados em seu
trabalho docente dizem respeito ao fato de uma aula de E/LE néo precisar necessariamente ser
dada na lingua-alvo; somado a isso esté a crenga de que para ler um texto basta que o aprendiz
apresente bom conhecimento de vocabulario; esse, por sua vez, ligando a aprendizagem de
uma LE ao conhecimento do significado em LM. Essa visdo de que estabelecer uma relacéo
entre o vocabulario estudado em E/LE e seu significado em LM basta por si s para a
aprendizagem da LE em questdo, talvez seja a origem da crenga de que a proximidade
tipoldgica seja um elemento facilitador na aprendizagem do E/LE por parte de falantes de
portugués.

O fato de Ana ndo verbalizar algumas crencas, mas que puderam ser inferidas nos
dados de sala de aula € ilustrado pela postura tedrica de Feiman-Nemser & Floden (1986)
guando postulam que nos estudos sobre crencas, muitas vezes, os professores ndo conseguem
expressar 0 que pensam sobre seu trabalho por ndo conseguirem se autoperceber nem
empregar um vocabulario adequado para manifesta-las.

No que se refere a Mara, essa também ndo verbaliza algumas crencas que aparecem
evidenciadas em sua prética, quais sejam, o ensino de E/LE visando ao produto, por meio do
ensino sistematico de regras gramaticais, essas imprescindiveis ao aprendizado da LE, além
da ndo necessidade de usar a lingua-alvo em sala de aula. Talvez o fato de ndo ter
demonstrado essas crengas na entrevista, mas as ter evidenciado na pratica pode ser, também,
pela ndo percepgdo de seu dizer versus fazer. Além desse motivo, 0 de ndo poder/saber
expressar algumas de suas crengas, como ocorreu com Ana, essa crenga pode estar ligada a
exigéncia escolar, posto que a professora manifestou essas crencas em sua pratica na E1, mas
nédo na E2.

As crencas de Mara que dizem respeito a: (a) texto como elemento norteador da aula de
LE, (b) a possibilidade de aprender uma LE na escola e, (c) a ndo necessidade de realizar um
trabalho especifico relativo a proximidade tipoldgica, decorrem de sua experiéncia prévia
como professora de LM e de sua experiéncia como aprendiz de E/LE em contexto formal de

ensino.



CAPITULO Il ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS 104

Quanto ao item (c) acima, isto €, a indicacdo da ndo realizagdo de um trabalho
especifico no que tange a proximidade decorra de sua experiéncia como aprendiz, pois, de
acordo com os dados, ela revelou ter tido facilidade em aprender o E/LE a partir de seu

conhecimento aprofundado da LM (cf. exemplo 11, da segéo 3.1).

3.3 Discussao dos resultados

A discussdo dos resultados serd realizada de acordo com o0s quatro intens que
direcionaram as analises dos dados. Com relacdo ao item (a) crencas quanto aos
procedimentos metodoldgicos de ensino de E/LE, os resultados possibilitam a percepgédo de
que, embora empreguem procedimentos metodoldgicos diferentes para o ensino de E/LE,
tanto as aulas de Ana quanto as de Mara apresentam uma sequéncia de exercicios e atividades
isentos de uma conexao entre si, isto €, a passagem de um para outro é realizada de forma
brusca. Ao passo que Mara utiliza textos para introduzir os contetdos, Ana trabalha com
exercicios descontextualizados. Entretanto, os procedimentos metodoldgicos das professoras
ndo privilegiam o trabalho com tarefas, uma das caracteristicas do ensino comunicativo de
linguas. Isso poderia estar revelando que o curso de graduac¢do, mesmo tendo indicado
caminhos, ainda ndo as ajudou a modificar sua pratica (ou suas crencgas).

Percebi, no entanto, que na E1 a pratica metodoldgica das professoras é similar tanto
nos contetdos desenvolvidos quanto no objetivo final do ensino de E/LE, qual seja, a
avaliacdo. Com relacdo a Ana, essa declarou também na entrevista (secdo 3.1) dar atencdo
especial a avaliagdo na escola e em outras atividades que os aprendizes venham a envolver-se
(concursos, por exemplo).

No que tange aos procedimentos metodologicos de Ana, os resultados indicam
mudancas da E1 para a E2 (cf. quadro 2, se¢do 3.2.1.1). Embora Ana continue demonstrando
uma preocupacdo demasiada com a avaliagdo em ambos os contextos, os resultados indicam
uma tentativa de a professora inserir o componente cultural nas aulas de E/LE (aula 05).
Dessa forma, mesmo que a atividade proposta apresente uma visao restrita de leitura (cf. aula

tipica), essa parece-me conter intrinsecamente uma tentativa de mudar o foco da atencdo das
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aulas de E/LE do aspecto gramatical para a inser¢ao de novas possibilidades, como o trabalho
com textos e musicas.

Entretanto, mesmo que Ana tenha declarado na entrevista (cf. Secdo 3.1) que a incluséo
do componente cultural nas aulas de E/LE fazia parte das modificagcdes que pretendia fazer
em sala de aula, ao deparar-se com o periodo da avaliacdo, volta a sua préatica anterior. Ela
ainda demonstra a existéncia da crenca de ensinar E/LE visando ao produto e que ensinar uma
LE é ensinar a estrutura gramatical dessa lingua. Todavia, essa tentativa de mudanca parece-
me estar relacionada a influéncia do curso de graduacdo, posto que Ana se refere a ele
(exemplos 4-6 e 9 da secdo 3.1) mas ndo ao contexto escolar de trabalho que exige a
preparacdo para um exame seletivo, o PEIES.

No que se refere a Mara, essa parece adotar uma pratica que visa também ao produto
final, especialmente na E1. Os resultados obtidos na analise de sala de aula mostraram que ela
realiza provas em ambas as escolas, embora na E1 a atencdo dada a avaliacdo fique mais
evidente. Essa pratica, muito provavelmente, esteja sendo solicitada pela escola, posto que tal
exigéncia escolar ficou evidenciada na entrevista (cf. exemplo 11, secdo 3.1). Faz-se
importante lembrar que Mara manifestou-se contréria ao ensino de E/LE visando a uma
avaliagdo. Assim, é possivel confirmar que o contexto escolar'® influencia diretamente na
pratica pedagogica da professora.

Outra hipotese que explica essa mudanca de atitude em sala de aula pode ser o fato de
que, entre as observacdes na E1 e as da E3, passou-se um semestre letivo e durante esse
tempo Mara esteve exposta aos componentes curriculares do curso de graduacdo, que
possibilitaram discussdes sobre teorias de aquisicdo de linguagem e abordagens de ensinar.
Sendo assim, a mudanca da pratica de sala de aula de Mara poderia estar sendo motivada por
dois fatores sociais: 0 contexto escolar de trabalho e o curso de formagéo.

Os resultados evidenciaram que Mara modificou sua pratica de sala de aula de forma
significativa, de um contexto escolar para outro; na E1 embora usasse o texto como pretexto
para 0 ensino de regras descontextualizadas, seu enfoque estava no estudo gramatical; por
outro lado, na E3, focalizava o estudo do texto, tendo seguido a mesma tendéncia. Em suma,
o fato de Mara enfocar a gramatica na E1, sem concordar totalmente com essa pratica (cf.
exemplo 11) demonstra que o contexto escolar, (E1) estava influenciando nas suas decisdes

guanto ao contetido e a metodologia para o ensino de E/LE.

18 Refiro-me aqui ao PEIES, citado na se¢do 1.3. No entanto parece ser essa uma compreensdo errbnea do que seja esse
programa, posto que a proposta visa ao trabalho com leitura e compreensdo de textos de forma interativa, tendo os aspectos
gramaticais e lexicais trabalhados dentro dos contextos apresentados por esses textos.
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Comparando-se o0s resultados das duas professoras, € possivel concluir que Ana
modificou sua pratica em parte, considerando os dois contextos em que atua; Mara apresentou
mudancas significativas, as quais possuem relacdo com sua crenca originada nha préatica
docente em LM, isto &, para ensinar uma LE é importante ter o texto como ponto de partida.

Quanto ao item (b) que orientou as analises, ou seja, a abordagem que direciona o
trabalho das professoras/sujeitos de pesquisa, 0s resultados revelam distinges, mesmo que
em parte, entre os sujeitos. Com relacdo a Ana, a abordagem de ensinar esta relacionada a
crenca de que para comunicar-se € preciso conhecer 0s aspectos gramaticais da lingua. Mara,
entretanto, demonstra acreditar que a competéncia comunicativa na lingua-alvo provém do
trabalho que privilegia a leitura, baseada no estudo sisteméatico com textos, uma influencia do
curso de graduacdo em LM.

Ambas as professoras parecem acreditar que o conhecimento de vocabulario de E/LE é
importante para aprender tal lingua. Embora na entrevista Ana ndo tenha mencionado esse
aspecto, os resultados indicam que essa pode ser uma crenca. Todavia, Ana parece ndo fixar
sua atencdo na contextualizacdo do vocabulario visto solicitar aos aprendizes buscarem no
dicionario o significado de listas de palavras.

A abordagem de ensinar ligada a proximidade fica saliente quando é focalizado o
vocabulario. Isso denota resultados referentes ao item (c) que orientou a analise, ou seja, 0
lugar de aprendiz e de professor de E/LE frente a linguas tipologicamente proximas.

De acordo com os resultados, parece que esse aspecto esta ligado ao léxico. O foco no
significado da palavra, mesmo nédo contextualizado, sugere evidenciar que as professoras
acreditam que o simples fato de conhecer o significado de palavras do E/LE com relacdo a
LM seja o principal aspecto a ser contemplado no que se refere a proximidade tipolégica. Tal
constatacdo esta relacionada ao fato de que nenhuma das professoras realiza um trabalho
especifico para suprir as necessidades dos aprendizes com relacdo as armadilhas que a
proximidade pode trazer para os estudantes brasileiros aprendizes de espanhol. Mara, porém,
faz uma ressalva quanto a esse aspecto, pois menciona que para os aprendizes torna-se dificil
estabelecer relagdes entre as linguas, pois apresentam dificuldades quanto ao vocabulario na
prépria LM. Com relacdo a esse aspecto, Moita Lopes (1996) faz alusdo ao preconceito de
muitos professores no que diz respeito a aprendizagem de uma LE na escola. O autor chama a
atencdo para uma realidade que se apresenta nas escolas brasileiras, o fato de muitos
professores pensarem que os aprendizes ndo serdo capazes de aprender uma LE por néo terem

conhecimento suficiente em sua LM.
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Os resultados listados no Quadro 4, com relacdo a esse aspecto, levam-me a concluir
que Ana e Mara apresentam algumas crencas em comum com relacdo ao ensino de E/LE em
escolas. No entanto, os resultados também indicam que elas apresentam algumas concepcdes
distintas quanto ao ensino e ao papel de E/LE na escola. Ana parece acreditar que o papel do
E/LE no curriculo escolar esta voltado para o produto final, mediado pelo ensino de estruturas
gramaticais descontextualizadas; Mara sugere relacionar sua pratica de ensino de E/LE ao
ensino da LM. Por essa razdo, vincula o ensino de LE ao estudo de textos, revelando que sua
crenca com relacdo ao ensino de E/LE decorre de sua experiéncia anterior no ensino de LM.

Sendo assim, a conclusdo a que chego é que ha uma pratica diferenciada entre as
professoras e esta pratica esta relacionada as crencas individuais sobre o que seja ensinar
E/LE em contexto escolar e/ou pela experiéncia prévia como aprendiz de LM e, mais tarde, de
LE (dentro e fora de sala de aula) e também pela experiéncia profissional com o ensino de
LM. Portanto, tanto uma quanto a outra demonstram que suas a¢fes sdo provenientes de sua
cultura de ensinar, a qual € formada, segundo Feiman-Nemser & Floden (1986), entre outros
aspectos, a partir das experiéncias vividas pelos professores enquanto aprendizes de lingua.

Dessa forma, é possivel inferir que a cultura de ensinar de Ana e de Mara tenha a
mesma origem, visto ambas indicarem que suas crengas e suas agdes estdo ligadas as suas
experiéncias anteriores (como aprendizes de LM e de LE e como docente de LM); essas
crencas estdo embasadas por competéncias em configuracdes e niveis distintos (Félix, 1999),
provenientes das crencas, pressuposi¢cdes, mitos e conhecimentos intuitivos sobre como
ensinar, muito provavelmente, reflexo de como foram ensinadas e de sua visdo de ensino
(Reynaldi, 1998).

As perspectivas metodoldgicas de ensino de E/LE (item d) podem ser inferidas quando
comparo 0 que cada uma das professoras diz e faz. Quanto a Ana, parece que isso esta
sedimentado quando visa ao produto, reserva a gramatica um papel fundamental por pensar
que aprender LE é conhecer as regras linglistico-gramaticais, cujo conhecimento se da a
partir do estudo sistematico dessas regras, entende que para comunicar-se € necessario saber
as regras gramaticais e, por fim, por ndo realizar um trabalho especifico em relacdo a
proximidade tipoldgica.

Entretanto, ndo parece ter clareza sobre a perspectiva metodologica que ird seguir, na
medida em que ha pouca consonancia entre o que diz e 0 que faz, em relacdo ao uso da lingua-
alvo em sala de aula e & adocdo de uma metodologia que privilegia o ensino de vocabulério

relacionado & LM dos aprendizes.
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Além disso, Ana ndo da indicacdo do papel do texto no ensino de LE; muito
provavelmente, porque sua formacdo encontra-se em um nivel incipiente, ja que na AC o
texto tem um papel fundamental e ela ndo parece ainda ter-se dado conta desse aspecto.
Somado a isso, nédo revela ter clareza quanto ao papel da escola na aprendizagem de uma LE;
com relacdo a tal aspecto, destaco que as experiéncias sociais vividas pelo ser humano
desempenham um papel importante no seu desenvolvimento e que o trabalho da escola é
intencional; sendo assim, o professor como mediador da aprendizagem precisa ter
conhecimento do papel que o ensino formal tem no desenvolvimento do aprendiz.

Com relacdo as perspectivas metodoldgicas, embora Mara apresente algumas crengas
sedimentadas que parecem resultar de sua experiéncia como professora de LM, (tais como
pensar que uma aula de E/LE deve partir sempre de um texto e que para entender esse texto é
necessario que o aprendiz conheca o vocabulario empregado nele e vincule o significado das
palavras a LM), ela parece ter clareza de que a escola tem um papel importante a
desempenhar na aprendizagem de E/LE.

Entretanto, ndo h& coeréncia entre seu discurso e sua pratica, posto que Mara nédo
afirma ser importante o estudo sistematico das regras gramaticais para haver aprendizagem de
E/LE, nem menciona que a preocupagdo com o produto seja central em seu trabalho. O que
mostra incoeréncia entre o que diz e o que faz refere-se a um determinado contexto de ensino,
qual seja, o contexto da E1. Isso revela que outro fator, ou seja, o contexto (Vygotsky, 1994),
além das experiéncias prévias (Feiman-Nemser e Floden, 1986) podem fazer com que as
crengas se modifiquem. Por fim, com relagdo a proximidade, sua perspectiva metodoldgica
oscila entre fazer um trabalho especifico referente a proximidade tipoldgica, ou apenas
comparar o significado das palavras da lingua-alvo com a LM.

Os resultados desta pesquisa revelaram perfis muito proximos entre as
professoras/sujeitos. Por conseguinte, em termos de crencas, convergéncias também puderam
ser observadas. Contudo, como pode ser visto, aléem do contexto social/a comunidade que
desempenha um papel importante na defini¢cdo das crencas, o contexto profissional tem se
revelado um fator importante. Em virtude desse resultado, apresento as conclusfes em termos

de possibilidades de origens de suas crencas separadamente.
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I CRENCAS _ ANA POSSIVEIS ORIGENS I

I ._ensinar visando ao produto - abordagem de ensinar I
ensinar gramatica é imprescindivel - concepcao de lingua
aprender LE significa aprender as regras lingtiistico-gramaticais - experiéncia como aprendiz de LM na escola
0 entendimento das estruturas gramaticais da-se por meio do - contexto escolar
estudo sistematico das regras
para se comunicar é preciso saber os aspectos formais da LE - concepgéo de lingua

uma aula de E/LE n&o precisa necessariamente ser dada na - experiéncia como aprendiz de LM na escola
lingua-alvo - abordagem de ensinar

para ler um texto em LE basta ter conhecimento de vocabulario

aprende-se E/LE conhecendo o significado das palavras -proximidade tipoldgica
relacionado ao significado na LM

proximidade tipoldgica facilita a aprendizagem

. ndo é necessario realizar um trabalho especifico relacionado a - experiéncia como aprendiz de LM na escola
proximidade

- abordagem de ensinar

- abordagem de ensinar

Quadro 5 — Crencas e suas possiveis origens — Ana

Visualizando o quadro (5), concluo que as possiveis origens das crencas de Ana estdo
relacionadas a quatro fatores interligados: (1) concepc¢éo de lingua, que parece estar ligada a
visdo estruturalista (cf. secdo 2.1); (2) abordagem de ensinar, que parece referir-se a
abordagem de gramatica e traducdo (cf. secdo 2.3); (3) experiéncias prévias como aprendiz de
LM e LE na escola e de E/LE em contexto de imersdo, visto Ana ter tido uma experiéncia
inicial de aprendizagem de linguas, cujo parametro de aprendizagem é a competéncia
gramatical (estrutura), (4) proximidade tipoldgica, fator que parece indicar que conhecer a
LM garante a aprendizagem da LE, em especial no que se refere ao Iéxico.

O quadro que segue ilustra as possiveis origens das crencas de Mara:

CRENCAS ) POSSIVEIS ORIGENS

ensinar visando ao produto - abordagem de ensinar
- contexto escolar

ensinar gramatica é imprescindivel
aprender LE significa aprender as regras lingiistico-gramaticais

o entendimento das estruturas gramaticais da-se por meio do
estudo sisteméatico das regras

para se comunicar é preciso saber os aspectos formais da LE
uma aula de LE deve partir sempre de um texto

- contexto escolar

- abordagem de ensinar

- experiéncia como professora de LM
- abordagem de ensinar

- contexto escolar

uma aula de E/LE ndo precisa necessariamente ser dada na
lingua-alvo
para ler um texto em E/LE basta ter conhecimento de vocabulario

aprende-se E/LE conhecendo o significado das palavras
relacionado ao significado na LM

. é possivel aprender E/LE na escola
. proximidade tipolégica facilita a aprendizagem

. ndo é necessario realizar um trabalho especifico relacionado a
proximidade

- abordagem de ensinar
- proximidade tipolégica

X| X |IX]| X | X [X| X [X|X

- experiéncia como aprendiz de E/LE

- abordagem de ensinar
- experiéncia como aprendiz

X

Quadro 6 — Crencas e suas possiveis origens - Mara
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Pelo quadro (6) concluo que as possiveis causas das crencas de Mara estdo relacionadas
a cinco fatores, sendo dois diferentes de Ana, quais sejam: (1) o contexto escolar (E1) que
Mara esta inserida, deixando evidente a influéncia do contexto macro —sociedade e escola,
sobre 0 micro — interacdes em sala de aula (cf. secdo 2.1); (2) experiéncia prévia como
professora de LM, demonstrando influéncia de sua formagdo académica cujo eixo norteador
do ensino é o texto.

Com o acima exposto, foi possivel concluir que sendo o ato educativo intencional
(Vygotsky, 1996), Ana e Mara representam um papel: ser professoras de E/LE. No entanto,
para exercer esse papel, ambas foram constituindo-se professoras. Como postula Fontana
(2000:145), “a exterioridade das condic¢Oes sociais imediatas e especificas dos processos de
producdo dos sentidos é constitutiva dos modos distintos de interpretacdo que vivenciamos”,
dessa forma, as experiéncias sociais das professoras Ana e Mara fizeram emergir a
singularidade de cada uma, gerando modulagfes e entonacBes distintas as interpretacdes que
Ihes foram possiveis.

Além disso, tal situacdo vem ao encontro com o que diz Barcelos (2000), isto é, as
crengas ndo existem no vazio, pois estdo baseadas na experiéncia e no contexto. A partir
disso, e tendo também como base Vygotsky (op.cit.), posso afirmar que as possiveis origens
das crengas de Ana e de Mara estdo relacionadas a um contexto maior (macro, segundo
Holliday, 1994). Assim, as concepcdes de lingua e de aprendizagem, abordagem de ensinar e
o entendimento sobre a proximidade linguistica estdo relacionadas as experiéncias sociais
anteriores, ou seja, Ana e Mara se constituiram nas interacBes produzidas em contextos
sociais micro, e em contextos mais abrangentes (macro), a sociedade como um todo.

Tendo como base os pressupostos teoricos, as analises e as discussdes realizadas ao
longo desta dissertagdo, apresento, a seguir, as conclusdes e as considera¢Oes finais do
trabalho ora exposto.
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CONCLUSAO E CONSIDERACOES FINAIS

Esta dissertacéo teve como objetivo explicitar as crengas de professoras em formacao que
atuam na docéncia de E/LE para falantes de portugués, em contexto de Ensino Médio. Buscou
também investigar as possiveis origens dessas crencas a partir de um referencial tedrico que
integrou a Area da Lingiiistica Aplicada, no que se refere ao ambito da cultura/crencas de
ensinar e a abordagem histdrico-cultural. Para evidenciar as conclusbes e trazer algumas
considerac@es finais, inicialmente retomo as perguntas de pesquisa e em seguida menciono as
contribuicdes tedrico-praticas deste estudo para a formacdo de professores de E/LE, trazendo

também suas implicac6es e ou limitagdes. Com relacdo a primeira pergunta da pesquisa, isto é:

1. Quais sdo as crencas das professoras em formacdo sobre ensino/aprendizagem
de LE?

1.1.Quais sdo as provaveis origens dessas crengas?

1.2. Como essas crengas influenciam na prética de sala de aula?

Os resultados permitem indicar em que medida as principais crencas das professoras foram
detectadas, quais sejam: ensinar E/LE visando ao produto, com base no ensino da gramatica
normativa-prescritiva, (com todas as suas regras e exce¢des); ministrar aula de E/LE em LM; ler
um texto em LE a partir do conhecimento de vocabulario; entender que aprende-se E/LE
conhecendo o significado das palavras e relacionando-as ao significado na LM, deixando
subentendido que a proximidade tipoldgica facilita a aprendizagem e, portanto, ndo ha
necessidade de realizar um trabalho especifico relacionado a esse aspecto, em sala de aula de
E/LE. Essas crencas sdo comuns as duas professoras, mas uma delas revela que para ensinar
E/LE é necessério partir sempre de um texto e que é possivel aprender E/LE na escola.

As provaveis origens dessas crencas estdo relacionadas (1) as concepgdes sobre a natureza

da linguagem, isto é, a visdo estrutural (Richards e Rodgers, 1998); (2) a abordagem de ensino
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adotada pelas professoras (cf. secdo 2.1 e 2.3); (3) as experiéncias prévias das professoras como
aprendizes de LM e LE em escolas e em contexto informal de imersao e como professora de LM;
(4) a proximidade linguistica e (5) ao contexto escolar em que estdo inseridas.

Com relagdo a segunda pergunta de pesquisa:

2. Quais as crencas das professoras em formacao sobre ensino/aprendizagem de E/LE
a falantes de portugués e a influéncia dessas em sua pratica?
2.1. Como as professoras trabalham com as dificuldades/facilidades dos alunos
provocadas pela proximidade da lingua-alvo (espanhol) com a lingua materna dos

aprendizes (portugués)?

As professoras deixam transparecer que a proximidade tipoldgica ndo é um fator levado em
conta nas aulas de E/LE a falantes de portugués. Na verdade, suas crengas quanto a esse aspecto
estdo relacionadas a facilidade que essa proximidade traz para os aprendizes de E/LE. Embora
acreditem nessa facilidade, ficou claro que ambas se referem a proximidade especialmente no
aspecto lexical, demonstrando que o trabalho focalizado no significado das palavras em relagdo a
LM, por si s6 da conta da aprendizagem de E/LE. No entanto, o professor, nesse contexto de
linguas préximas, deve estar atento para intervir oportunamente com relacdo a esse aspecto em
sala de aula, ndo somente estabelecer comparagdes entre o que € distinto ou ndo, nem basear sua
pratica em sala de aula considerando facilidade ou dificuldade.

Quanto a terceira pergunta de pesquisa:

3. Qual a relacéo entre o que as professoras pensam ser necessario fazer e o que

realmente fazem para “ensinar’ a lingua espanhola?

Pode-se concluir que a pratica docente das professoras (0 que fazem) estd diretamente
ligada ao que dizem, isto €, os dados evidenciaram que tanto Ana quanto Mara agem em sala de
aula em consonancia com as crengas sobre o processo de ensino/aprendizagem de E/LE,
verbalizadas na entrevista. Salvo no caso de Mara que evidenciou (cf. Quadro 6) uma influéncia
das exigéncias escolares, a Elem sua pratica.

Por fim, quanto a Gltima pergunta que direcionou esta investigacao:
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4. Que elementos (objetivos, contetudos, metodologia, material didatico e avaliacao)

escolhem para o seu trabalho docente? Por qué?

Os objetivos e contetdos parecem estar relacionados, especialmente, ao ensino de regras
gramaticais e de vocabulario, visando a avaliacdo. A metodologia esta centrada na figura do
professor, tendo os aprendizes muito mais como receptores das estruturas apresentadas do que
atuantes no processo. O material didatico restringiu-se ao livro didatico, diciondrios, apostila
contendo as estruturas gramaticais da lingua-alvo, exercicios estruturais, alguns textos e letras de
mdusicas.

Parece-me que 0 motivo dessas escolhas esta relacionado ao proposito do ensino de E/LE
na escola demonstrado pelas professoras, o qual esta ligado ao ensino de regras e estudo de textos
com énfase no significado das palavras em relacdo a LM e a avaliag&o.

Creio ser importante ressaltar que as conclusfes evidenciadas a partir dos dados coletados
ndo se esgotam nessa investigacdo. Na verdade, eles deixam margem para outras interpretagdes,
diferentes das expostas, visto que, segundo Barcelos (2001), as relacBes entre crencas e acdes sao
vistas como especificas do contexto. Uma convergéncia também ao que afirma Vygotsky (1994),
0 qual postula que o contexto social e as interacGes influenciam diretamente na formacdo do
pensamento. Portanto, dependendo do contexto social e das interacBes as quais estiverem
expostos os professores e professoras apresentardo crencas distintas.

As contribuicbes teoricas desta pesquisa dizem respeito ao fato de se estabelecer uma
conexao entre 0s conceitos da area da Linguistica Aplicada, referentes ao que os autores citados
(Feiman- Nemser e Floden, 1986, Barcelos 2000 e 2001, entre outros) entendem por
cultura/crencas de ensinar relacionando-os a abordagem historico-cultural (Vygotsky, 1994).

Foi possivel perceber que ha uma relagdo entre o que essas professoras pensam sobre o
ensino de E/LE a falantes de portugués e o que fazem em sala de aula como docentes. Algumas
dessas crencas, mesmo néo tendo sido nomeadas de forma clara, apareceram na sua pratica. 1sso
comprova 0 que os autores (Feiman-Nemser e Floden, 1986; Barcelos, 95 e 2000; Félix, 98,
Reynaldi, 1998, entre outros) tém afirmado, ou seja, as crengas sobre o processo de
ensinar/aprender LEs influenciam diretamente o fazer pedagdgico dos professores.



CONCLUSAO E CONSIDERACOES FINAIS 114

E importante salientar também que ao falar sobre suas crencas essas avancam para um
nivel maior de consciéncia, o que possibilita que sejam modificadas. No entanto, ha aquelas mais
sedimentadas que necessitam uma intervencdo mais profunda, isto é, faz-se necessario nao
somente estar expostos a teoria como também refletir sobre essas crencas para que haja um novo
entendimento. Tomo como exemplo uma das professoras para comprovar o que afirmei, ou seja,
o fato de Ana mostrar ter um entendimento restrito de lingua, o qual esta relacionado a gramatica
normativa. Sendo assim, para ela, ensinar a lingua significa ensinar suas regras. Tal crenca tem
como provavel origem suas experiéncias de aprendiz de LM. O fato de haver freqientado aulas
de alguns componentes curriculares no curso de graduacdo como “lingua espanhola” e “topicos
em cultura de lingua espanhola”, por exemplo (mencionados na entrevista, cf. secdo 3.1),
possibilitou que Ana refletisse sobre sua pratica pedagdgica e, consequentemente, sobre suas
crengas de ensinar, modificando, em parte, sua abordagem de sala de aula. No entanto, essa
reflexdo ndo possibilitou a alteracdo de suas crencas.

Tal afirmacdo pode também ser evidenciada por meio da atuacdo que Ana apresentou na
aula 02, baseada no ensino de regras gramaticais, modificada na aula 05 (a qual foi observada em
outro contexto escolar, tendo como espaco de tempo um semestre letivo), com a tentativa de
inserir o aspecto cultural. Entretanto, sua acdo em sala de aula é influéncia de sua crenca de que
ensinar a lingua é ensinar sobre ela, com o fim de obter um produto final.

Com relacdo a Mara, essa teve acesso aos mesmos componentes curriculares que Ana, por
estarem cursando 0 mesmo semestre letivo no curso de graduagdo. Entretanto, apresenta a
influéncia de uma experiéncia anterior como professora de LM, cuja formacgdo deu-se na mesma
universidade, tendo como eixo norteador o texto. Com isso, é possivel perceber que a pratica
apresentada na E1 teve influéncia maior do contexto social imediato e menos das experiéncias
anteriores como professora de LM (apresentada com maior énfase na E3), mostrando, inclusive,
um conflito que Woods (citado por Barcelos, 2000) chama de “hot stops” (cf. se¢do 2.5.2). O
autor também declara que os professores estdo, geralmente, em situacdo de subordinacdo para
com supervisores, diretores e pesquisadores. Circunstancia essa em que se encontra Mara e que,
provavelmente, seja a causa dela ter mostrado acGes distintas nas escolas em que atua.

Com relacdo as limitacBes desta investigacdo, creio que elas estdo relacionadas a
impossibilidade de saber-se com clareza as origens reais das crencas das professoras, por ser esse

um ambito bastante subjetivo; outro aspecto a ser salientado nesse ambito diz respeito ao fato de
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as professoras/sujeitos serem minhas alunas no curso de graduacdo, podendo, portanto, essa
relacdo ter alterado as declaragdes e acdes das mesmas, fazendo com que declarassem e agissem
de acordo com o que imaginavam que fosse esperado e ndo de acordo com o que realmente
pensavam e fariam em outras circunstancias.

As contribuicbes estdo especialmente relacionadas a area da formacdo de professores,
pelo fato de que embora nos Gltimos tenha crescido o ndmero de pesquisas relacionadas as
crencas de ensinar, ha a necessidade da realizacdo de mais pesquisas, pois cada contexto gera
culturas/crencas de ensinar distintas. Ademais, por ter sido este um trabalho que abordou o ensino
de E/LE acredito que contribuird muito para essa area que carece ainda de investigacdes,
especialmente no que tange ao contexto de linguas préximas.

Além disso, vale ressaltar que o fato de o trabalho ter integrado conceitos da Linguistica
Aplicada com a abordagem histdrico-cultural torna-o singular e aponta para um campo proficuo
de futuras pesquisas.
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